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Presentación 

El presente número 21 de Cuadernos del Colegio vuelve a poner en nues
tras manos las reflexiones que sobre el quehacer educativo aportan quienes 
por años han es_tado unidos a la vida del Colegio. 

En esta ocasión, el contenido de la sección "Colegio" se refiere fundamen
talmente a diversos problemas de enseñanza en las áreas básicas, en el manejo 
del lenguaje y de las matemáticas. 

Fiel a las intenciones expresadas desde su primer número, Cuadernos del 
Colegio sigue siendo un espacio de reflexión y de comunicación, para que la 
práctica propia del CCH pueda ser conocida, discutida y enriquecida y, de 
esa manera, acceda a dimensiones teóricas. 

Acompañamos esta entrega a la del número especial 1, que recoge los in
formes presentados en la reunión de funcionarios del Colegio celebrada en 
septiembre pasado en La Trinidad. La publicación en un número especial de 
estos informes y planteamientos responde a la intención expresada de fo
mentar la comunicación, la participación y la reflexión en las comunidades 
del Colegio y al compromiso público de cada uno de los autores. 

Muy pronto, para fomentar estas mismas comunicación, reflexión y parti
cipación, esperamos iniciar la publicación de un suplemento quincenal de la 
Gaceta que nos permita recoger, para el diálogo directo y para su eventual 
sistematización, las experiencias cotidianas y concretas del quehacer de nues
tro profesorado del Bachillerato, así como sus comentarios sobre las mismas. 
El diálogo iniciado ya hace muchos años por Cuadernos del Colegio se verá 
así enriquecido con la comunicación concreta de lo que es nuestra práctica 
educativa. 

FRANCISCO JAVIER PALENCIA GOMEZ 
Coordinador del CCH. 

S 



Colegio 

Problemas de la Enseñanza 
de las Matemáticas 

Presentación 

Entre las preocupaciones de la investigación 
educat iva, dos merecen especial atención: por 
un lado, la ineficacia de los métodos de enseñan
za utilizados actualmente junto con todos los 
componentes teóricos asociados a ellos, inefica
cia que puede compro bar se por el exceso de 
alumnos reprobados, el gran número de desercio
nes y la deficiencia académica con que llegan los 
alumnos a las escuelas de educación superior; 
por otro lado, el poco interés por el tipo de con
tenido cultural y matemático que se enseña, y 
que se registra por indicadores como la inefica
cia académica de los es tudiantes y la incapacidad 
de las personas de mayor nivel cultural para apli
car sus conocimientos de manera concreta y 
efectiva, como el caso extremo de aquellos inge
nieros que han olvidado el álgebra elemental. Ya 
que el conocimiento de la ciencia y la cultura fa
vorece en el hombre la formación de una con
ciencia crítica y una inteligencia no-dependien
te, es necesario determinar en qué grado la ins-

trucc10n que proporciona la Universidad es útil 
para ese fin . 

Un au téntico interés por este tipo de proble
mas ha inquietado a m uchos estudiosos, quienes 
los han en frentado de manera aislada, sin recur
sos teóricos y económicos, desde distintos pun
tos de vista y en diferentes ámbitos y hasta el 
mom ento sólo se han obtenido éxitos modestos; 
pero queda la esperanza de haber dejado cami
nos abiertos para una planeación más ambicio
sa que sitúe los distintos componentes del proce
so educativo en los lugares más idóneos y estra
tégicos que permitan disponer de elementos real
mente útiles para la enseñanza, y que favorezcan 
la creación de un aparato de investigación educa
tiva de gran capacidad y eficiencia. 

Dentro del Colegio de Ciencias y Humanida
des, este celo se ha manifestado de manera con
creta a través de la realización de foros y encuen
tros culturales, a través de la honda preocupa
ción por unificar los programas de las diferentes 
áreas, sin menoscabo de la renovación incesante 
que debe ser característica esencial de un progra-
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ma actualizado, y también a través del mejora
miento del personal docente con seminarios de 
superación académica y el fomento de activida
des orientadas a proporcionar apoyo a las tareas 
cotidianas del maestro y a mejorar los instru
mentos de evaluación que permitan disponer de 
una visión más real del problema. 

Dentro de este marco puede verse el siguiente 
trabajo, que tÍene la pretensión de servir de ayu
da al proceso de enseñanza de las matemáticas 
en el bachillerato y proporcionar una crítica ra
cional y coherente de algunos de los factores 
más relevantes que se manifiestan en los proble
mas mencionados. 

Iniciar una invest igación seria sobre cualquier 
asunto representa una tarea cuyos alcances no es 
sencillo predecir y cuyas dificultades son impo
sibles de prever. Normalmente el investigador se 
encuentra con información desordenada e ~nco

herente, en situaciones en apariencia sin relación 
alguna con fenómenos sobre los cuales se ignora 
todo o se guarda una opinión errónea y llena de 
prejuicios; pero particularmente las dificultades 
son mayores, si en la investigación no se cuenta 
con un aparato teórico adecuado. Esta situación 
de insuficiencia se da especialmente en las inves
tigaciones que la didáctica exige al docente preo
cupado por conocer y dominar los problemas 
que su especialidad le presente. 

N o obstan te, una primera alternativa está en 
buscar el asesoramiento y las conexiones más 
idóneas al asunto que se desea abordar, opción 
que seguramente no debe despreciarse por el tra
bajo y esfuerzo que es posible ahorrar. 

El reto que para los profesores autores de es
te trabajo constituye la problemática educativa 
8 

y la responsabilidad que significa su solución, 
nos inclinó a seguir este camino. 

Una primera decisión fue seguir una especia
lización educativa que alentará el mejoramiento 
de la enseñanza de las matemáticas; sobre la ex
periencia que esto constituyó y las impresiones 
que nos dejó, será conveniente dejar anotaciones 
que servirán para formarse una idea correcta de 
cuáles fueron las influencias que precedieron a la 
investigación que aquí se presenta. 

La Maestría en Matemáticas Educativas, aun
que englobada en los programas del Politécnico, 
ha sido avalada por los criterios universitarios, 
como se ve en el esfuerzo gue se ha puesto para 
que sus egresados puedan disponer de todos los 
recursos teóricos posibles, tanto en el plano de 
las teorías del conocimiento, como en el de la 
psicología y las matemáticas; para nosotros re
presentó la mejor solución para disponer de ele
mentos eficientes y suficientes en la investiga
ción. 

Tiempo y esfuerzo ingente fue dedicado al 
análisis y discusión de los objetivos originales del 
Area de Matemáticas en el e eH , cuya cone
xión con los objetivos generales nos pareció 
obvia. Siguiendo esta línea de pensamiento fue 
planteada la interrogante sobre la raíz de los pro
blemas: ¿Acaso la ausencia de un currículo ge
neral? ¿Quizás la deficiencia pedagógica del per
sonal docente? ¿O la excusa tradicional de los ci
clos educativos anteriores? Nuestra opinión se ha 
afirmado en conceder gran importancia a los fac
tores internos como son la planeación y coheren
cia de los cursos, la claridad de los o bjetivos, la 
diversidad de los apoyos académicos, etc. Sin 
quitar consideración a los factores externos, co
mo podrían ser las influencias educativas ante-



riores y posteriores a l bachillerato y las condicio
nes sociales, los hemos hecho a un lado para fac i
litar este estudio. 

Una ubicación general del trabajo se co nsigue 

con los diagramas sigu ien tes. La po nencia se re
fiere a una investigación con el propósito de co
nocer las capacidades deductivas de n ucst ros es
tudian tes, cuyo conocimiento sugiere Piagct. 
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JEAN PIAGET 

1 IN 1 C 1 O 

Definir con claridad la noción 
que se desea que el alumno 

adquiera, en términos de 
operaciones intelectual es 

Invest igar la etapa del desarrollo 
del pensamiento del alumno con 
relación a la noción que deberá 

Describir los esquemas de acción relacionados con la adquisición de la noción, 
mediante un análisis detallado del tipo de acciones intelectuales implicadas. 

adquirir, buscando establecer 
las estructuras intelectuales 

de lasque carece. 1 

Sei'íalar por medio de una selección las más importantes y necesarias 
cuya formación y desarrollo deberá favorecerse . 

l 
Describir en términos generales el tipo de act ividades que se sugieren a partir 

de los recursos didácticos e intelectuales que se puedan garantizar. 

• 
Elaborar un modelo de experiencia de aprendizaje 

que se apoye en los recursos descritos 
en las etapas anteriores. 

Diseño de la realización de las experiencias 
de aprendizaje. 

Aplicación y evaluación de 
las experiencias de aprendizaje. 

f i N 

La investigación y las experiencias de aprendizaje intentarán determinar 
las operaciones intelectuales importantes en el proceso. 

t.. 



Acciones In telectuales Implícitas en 
las Nociones que debe Adquirir el Alumno 

Para definir las nociones en términos de ope
raciones, intentaremos aproximarnos a través 
de las acciones intelectuales implícitas en el uso 
de los modelos lineales. A continuación descri
bimos las operaciones que consideraremos: 

a) Uso de variables y sustitución de magni
tudes numéricas. 

Dado que la sus·titución es un proceso nece
sario para verificar la efectividad de los modelos 
matemáticos, consideramos importante que el 
alumno tenga ideas claras sobre este asunto. En 
la experiencia previa del estudiante es posible en
contrar multitud de situaciones en las que la idea 
de sustitución está presente, y dado que por un 
procedimiento de "tanteos" se pueden resolver 
problemas, aquél será un proceso útil para el de
sarrollo intelectual que deseamos para el estu
diante. 

Así, por ejemplo, si se plantea a un alumno el 
problema siguiente: 

"El país tiene una deuda externa de 80,000 
millones de dólares, la tasa de interés anual 
es de 15 por ciento. ¿Cuánto se deberá jun
tar para el pago de la deuda, si no deseamos 
pagar el próximo año por concepto de inte
reses más de 6,000 millones de dólares? 

El estudiante deberá representarse de alguna 
manera la cantidad desconocida y efectuar ope-

raciones aritméticas con ella. La operación inte
lectual de representar mediante símbolos algo 
inexistente en lo concreto, es fundamental y se 
forma en el alumno en un proceso largo, pero su
gerimos que debe darse la oportunidad al alum
no de arribar a la solución por un procedimiento 
de tanteos y tratar de conseguir por ese camino 
la interiorización del esquema de acción corres
pondiente. 

b) Dependencia e independencia de variables. 

Existe una relación con el CS<.jucma descrito 
anteriormente del uso de variables, donde en es
te caso hay dependencia entre ellas. 

El alumno deberá descubrir de modo concre
to que la modificación de un factor (que llama
remos variable independiente) influye en la mo
dificación de otro (que llamaremos variable de
pendiente). 

En las primeras etapas del desarrollo de este 
esquema se podrá hacer a un lado la cuantifica
ción explícita de la dependencia estudiada, que 
deberá conseguirse seguramente de una manera 
más organizada en conjunción con otros esque
mas. 

Piaget hace referencia a esta operación, cuan
do habla del esquema "Siendo constante el res
to2 " , que permite que en el intelecto infantil 
puedan controlarse concatenaciones muy com
plejas de las propiedades de las cosas, al mante
ner constantes algunos factores que determinan 
la formación de clases. Al neutralizar el efecto 
de dichos factores puede estudiar el que él desea. 

2 Génesis del pensamiento lógico. 
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En el pensamiento científico este proceso ad
quiere el carácter de una operación y se constitu
ye en un instrumento fundamental de la investi
gación, al hacer uso de la idea "Causa-efecto" 
como relación posible de estudio y no de asocia
ción real. Sin embargo, el desarrollo intelectual 
de esta herramienta exige que el estudiante veri
fique su utUidad, al enfrentarse con situaciones 
en las que sea evidente la falsedad de la causa
efecto, y al mismo tiempo puedan garantizar las 
ventajas de su uso. 

La matemática desempeña un papel importan
te en dicho desarrollo, al proporcionar un meca
nismo de fácil manejo para manipular las relacio
nes posibles que se puedan dar entre variables, 
que va de situaciones tan elementales como sería 
la relación entre magnitudes directamente pro
porcionales, hasta situaciones más complejas que 
la ciencia misma sólo puede resolver suministran
do modelos aproximados. El tratamiento concre
to con el que tendrá contacto el estudiante pue
de ilustrarse, si se plan tea el siguiente problema 
de m ovim ien ro: 

Dos vehículos se mueven en línea recta reco
rriendo distancias iguales en tiempos iguales; 
si en 60 minutos se desplazan respectivamen
te 80 km y 100 km y el primero sale con 20 
min. de ventaja. 

i) ¿En qué tiempo alcanza el vehículo más 
rápido al primero? 

ii) ¿En qué tiempo el vehículo más rápido du
plica la distancia recorrida P?r el primero? 

Aquí el alumno deberá analizar las preguntas 
y verificar que la primera tiene sentido en una si-
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tuacton real y que la segunda se encuentra fuera 
de contexto, a pesar de que el modelo algebraico 
le proporcione una solución. El análisis de situa
ciones semejantes provocarán en las estructuras 
intelectuales del estudiante modificaciones que 
generarán la operación ya mencionada. 

e) Representación geométrica como modelo 
de dependencia. 

La conveniencia de utilizar la representación 
geométrica como instrumento auxiliar que per
mite ver las relaciones entre variables de un mo
do más "concreto", es familiar al trabajo en el 
salón de clases. Consideramos que este recurso 
debe estar ligado a los hábitos de pensamiento 
del estudiante, de manera que, cuando se le pre
sente un problema, pueda dar una representa
ción geométrica del mismo, y por ese camino su 
razonamiento resulte más eficiente. 

Así, por ejemplo, si se propone al alumno el 
siguiente problema: 

La presión p ejercida por cierto líquido en 
un punto dado, se encuentra en una rela
ción lineal con la profundidad h, del punto 
bajo la superficie del líquido. La presión 
ejercida a una profundidad de 15 rnetros es 
de 2.50 kilogramos por centímetro cuadra
do, y en la superficie es de un kilogramo 
por centímetro cuadrado (presión atmosfé
rica) ¿Qué presión ejerce ese líquido a 25 
metros? 

Una manera de que ei alumno comprenda me
jor el problema que se le plan tea y la forma de 
resolverlo, es dándole una representación geomé-



trica que le muestre el significado de la relación 
lineal y le facilite el camino para comprender la 
solución algebraica . 

Este recurso podrá servirle en su desarrollo in
telectual posterior y en todo caso es un elemen
to presente en muchas de las ramas de la mate
mática : la relación entre esquemas de acción es 
una de las premisas básicas de la escuela de Pia
get y la formac ión de los esquemas relacionados 
con la representación geométrica del modelo li
neal, necesariamente están ligados con los esque
mas para los cuales ésta resulta útil. Podemos 
usar estas relaciones como los antecedentes del 
modelo lineal. 

Una cuidadosa selección de temas que mere
cen ser abordados porque aparecen frecuente
mente en problemas en los que los modelos li
neales son muy útiles, sugiere la necesidad de 
controlar el marco de referencia, en cuanto a es
quemas intelectuales, que será la base p.ara la 
construcción de operaciones . Dicho control se 
ejerce a través de actividades en esta etapa que 
permitan al estudiante el dominio de las opera
ciones concretas implícitas en los temas propues
tos; es decir, experienc ias que favorezcan el con
tacto directo del alumno con la problemática in
herente a los conceptos. 

La dificultad para el alumno de retener y apli 
car eficiente y constructivamente las propieda
des de la igualdad puede solucionarse consiguien
do (de acuerdo a la línea fijada por Piaget) que 
él "construya" el conocimiento a través de la in 
vestigación. Normalmente tales propiedades son 
usadas para encontrar soluciones de ecuaciones 
que resuelven problemas concretos, pero éstas 
en el proceso, aparentemente, carecen de signi
ficado y sólo representan mecanismos importan-

tes de un método (solución de ecuaciones). Se
guramente si el estudian te verifica con situacio
nes sencillas pero concretas el cumplimiento de 
dichas propiedades, se estará en el camino de 
conseguir que las mismas sean una experiencia 
significativa y por tanto difícilmente olvidadas; 
además se fomentará, como consecuencia lógica 
el hábito del razonamiento sistemático im plíci
to en la investigación misma. Salvadas las dife
rencias, pretenderemos conseguir la formación 
de intelectos críticos y racionales a semejanza 
del pensamiento científico profesional. 

Un Primer Acercamiento al Conocimiento de 
la Natu raleza del Pensamiento del Alumno 

La presencia lógica de este estudio se apoya 
en la afirmación de Piaget : 

" Las estructuras m en tales se forman sobre 
otras ya existentes y en asociación con 
ellas ", 3 

puesto que en caso de que el alumno promedio 
carezca de algunas de estas es tructuras básicas, el 
diseño de las experiencias de aprendizaje deberá 
atenerse a eso. 
· El pensamiento del alumno, en relación con el 
conocimiento de los modelos algebraicos, en par
ticular el modelo lineal, debe apoyarse en nocio
nes generales del método hipotético-deductivo, 
al menos en su forma más elemental. Esto tiene 
alguna relación con la presencia del alumno en la 
etapa de las operaciones formales. Así, el objeti-

3 Seis estudios de psicología de Jeon Pinget. 
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vo es investigar la madurez del estudiante para 
elaborar una hipótesis que le permita dar una 
respuesta concreta ante una situación dada. 

Para poder buscar información sobre la madu
rez del estudiante promedio para dar una respues
ta a un problema dado a partir de una hipótesis, 
se propuso a la muestra de 100 alumnos el pro
blema de construir una definición de un concep
to matemático a partir de datos que se le propor
cionaron a través de imágenes en tarjetas. Se les 
presencaron 20 esquemas en los que están presen
tes o no propiedades que caracterizan al concep
to de función suprayectiva, según es posible des
cribirlo sobre un conjunto finito, y se pide a los 
alumnos de la muestra la discriminación de las 
propiedades que caracterizan al concepto. Pos" 
teriormente, buscando evaluar la construcción 
mental lograda por el estudiante, se les mostró 
otra serie de 1 O esquemas que serVÍan para veri
ficar si habían adquirido o no el concepto. 

El diseño de los esquemas buscó controlar los 
factores que parecían más evidentes, como son: 
tamaño en las tarjetas, color de la tinta con la 
que se dibujaron las figuras, forma de representa
ción de los conjuntos asociados. 

Características de la ~uestra 

Se consideró conveniente tomar una muestra 
aleatoria de 100 alumnos que cursaban el primer 
semestre en el CCH, con el propósito de que fue
se representativa de los alumnos de nuevo ingre
so. Suponemos que estos no conocen el concep
to propuesto. La aleatorización de la muestra se 
consiguió estratificando la población por turnos 
y aplicando el muestreo aleatorio simple a cada 
estrato. Cada uno de los alumnos seleccionados 
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fue sometido al experimento, el cual consistió en 
mostrarle las 20 primeras tarjetas, una por una, 
al mismo tiempo que se le indicaba cuáles de 
ellas representaban una suprayección y cuales 
no. El orden en que fueron presentadas las imá
genes se alcatorizó. La información se daba ha
ciendo primero una pregunta: ¿La figura repre
senta una suprayección ?, y posteriormente rec
tificando o ratificando su respuesta, según fuese 
el caso. Con el propósito de favorecer la identi
ficación de factores relevantes, las tarjetas se de
jaban a la vista del alumno, separadas de modo 
que a un lado fueran quedando los esquemas que 
representaban ¡;uprayecciones y en el lado opues
to los otros. 

Interpretación de los Datos 

Para llevar a cabo la interpretación de los da
tos, podemos comenzar por rechazar la posibili
dad de respuestas dadas al azar, considerando los 
elementos del examen (cada respuesta a partir de 
las figuras), como una colección de eventos inde
pendientes. Si numeramos las preguntas y consi
deramos como frecuencia de cada una el número 
de alumnos que responden de manera acertada, 
podemos representar con un númei·o x cualquie
ra de las preguntas según el orden en que fueron 
presentadas al alumno, y con N el número de 
alumnos en la muestra que respondieron correc
tamente· a dicha pregunta. Con los datos recaba
dos obtuvimos la siguiente distribución de fre
cuencias: 

X 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

N 82 83 81 69 73 77 78 50 81 73 
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Como puede verse en la gráfica, la distribu
ción de frecuencias de la serie de preguntas que 
sirvió para evaluar el proceso llevado a cabo por 
el alumno, no corresponde a respuestas dadas 
aleatoriamente, ya que todas las frecuencias es
tán sobre el 50 por ciento. Esto nos sugiere que 
debemos desechar la hipótesis que consiste en 
suponer que el alumno respondió al azar debido 
a sus limitaciones para llevar a cabo una deduc
ción . Creemos necesario refinar esta interpreta
ción y lo conseguiremos del siguiente modo: si 
suponemos que todos los alumnos contestaron al 
azar y consideramos cada respuesta de la evalua
ción como un valor independiente de una colec
ción de datos aleatorios, tendremos en total 
1000 valores (100 alumnos de la muestra x 10 
preguntas del examen) y una manera mediante la 
cual contrastar la hipótesis de respuesta al azar. 

Con esta hipótesis, que llamaremos hipótesis 
nula, Ho, la proporción de respuestas acertadas 
deberá ser igualada a 0.5, pero puesto que para 
valores grandes de n (tamaño de la muestra) la 

distribución de proporciones muestrales es apro
ximadamente normal, con parámetros conoci
dos, podemos proponer una prueba de hipótesis 
y para garantizar el rechazo de Ho tomaremos 
un nivel de significación dell por ciento. Las ca
racterísticas importantes de esta prueba se mues
tran en las siguientes figuras: 

PARAMCTRO 

Media 

J.l 

Desviación 
Estándar 

!L 

Punto crítico 

Po 

H ipÓ:eri• Nub llo : ;=o.s 

1'\an.lo n tt!Co 
~ •O.·tSt 

Nl<t4dlJiplf~• 

Q,;.; .~:..Z.O•l.$8 

FORMULA 

J.L = p 

a=\)~ 
n 

Po=J.I P ± Zoo¡; 

hntotfklcO 
To. •0.541 

VALOR 
CALCULADO 

0.5 

0 -0158 

0 .540764 
0 .459236 

F r ;nopwd6n.dc 1a,p4.1of.Al 

Jlt-mldiUI l!:n 1000 intc.ro iCU 

Alentados por el resultado anterior, buscamos 
ahondar más en las características del tipo de la 
hipótesis que maneja el adolescente. 

Elaboramos una lista de las hipótesis que nos 
parecieron significativas, las jerarquizamos por 
su dificultad y a cada una le asociamos una fre
cuencia. Esta corresponde al número de diagra
mas que en el experimento registran al m1smo 
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tiempo dicha hipótesis y la nocwn que hemos 
querido transmit ir; es dec ir , en la figura de cada 
tarj eta aparecen simultáneamente las caracterís
ticas c..¡ue confirman esta h ipótesis, y las condi
cio nes para que el diagrama sea una suprayec
ció n. Debido al d iser1o del experimento ya expli
cado, esta frec uencia se eleva a 1 O, sólo en el ca
so de la hipótesis de suprayección. Se utilizó co
mo crit er io pa ra una primera selección la fre
cue ncia asociada . Fue pos ible reducir una lista 
de 230 hipó tes is factib les 1 a sólo 55, por u na 

inspección de la frecuencia . 
Posteriunuente, tt11<1 nueva frecuencia se asig

nó con un crit erio m;Ís rígido a las 55 hi pótesis 
t¡ue quedaron de la primera selección. Para esto 
se hizo un a n<Íl isis de las preguntas que en el exa
men debían ser contestadas de modo afirmativo, 
para gar:1nt izar la consistencia con una h ipótes is 
determinada y con tpara das en un t iempo poste
rior con el regis tro que aparece en la evaluació n. 
Así disponemos de dos elementos import<l n tes 
para car;lcterizar u na hi pótesis : el número de 
aciertos en la eva luación y el o rden de las pre
gu ntas en las que deben registrarse erro res por 
incompatibilidad con la h ipótesis de suprayec
ción. La nueva frec ue ncia es, por lo tanto, el nú
mero de alumnos L] UC en la muestra y según los 
cri teros anter iores parecen responder con el apo
yo de un;1 hipótesis dada. La distribución de fre
cuencias correspondientes se muestra en la si
guiente tabla: 
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FORMA Ct:r<ERAl 
DE LA HII'OTESIS 

PROPIIoDAO L;S FACfORES No. DE fRiiCUNT AS No. DE 
PRESENT ES AUSENTFS DONO F. HA Y ERROR ACIERTOS ~Rf.Cl!ENCIA "' ---1--

1 o ).7 .8 7 o 
2 o 7 .1 0 8 o 
J o 6.~ 8 1 
o 1 7 .1 0 8 o 
12 o 1 9 1 
1) o 8 9 12 
13 o 9 9 o 
29 o 2.4 .7 1 l 
39 o 2.4 .6.8 6 o 
12! o o 10 3 
129 o 2,4 ,7 1 1 
139 o 2.4.8 1 o 
239 o 2.4 8 o 
J 1 o LO 3 
3 6 ó7 o 10 3 
l3 1 5 9 l 
1 4 07 7 .8 R 3 
1 501 1.8 8 3 
1 6o7 3,7 8 o 
1 108 3 .7 8 o· 
1 7 1 9 1 
1 7ó9 7 9 1 
3 4 ó7 6.8 8 1 
3 108 6 ,8 R 1 
J 7o9 6.8 8 1 
3 5Ó 1 8 9 12 
1 4 y 7 1.2.9 1 o 

r-- 1 7y8 1.4.S,7 6 o 
J 6y7 4 ,9 8 o 
3 7y8 1.2.4.5 6 o 
1 4 os 2.8 8 o 
2 4 ó 1 7 .10 8 o 
2 Só7 7 .10 8 o 
2 6ó7 7.10 8 o 
2 7 o8 7.10 8 o 
2 1Ó9 7.10 8 o --1--
1 4ó6 3.8 .9 1 o 
1 4 o 8 1.2 .3.7,8 5 o 
1 4 o9 . 1.8.9 1 o 
1 5ó6 3.4.8 1 o 
1 568 2.J.4.S.7.8 • l 
1 6oS 3.4.7 1 o 
1 8ó9 1.35.7 6 o 
2 4 ÓS 2. 10 8 o 
2 4 o6 9 9 o 
2 4 ó 8 1.2.7 1 1 

So6 4,10 8 o 
2 S o B 2.4.5.7. 10 5 o 
2 6o8 4.7 8 o 
2 s o9 !.5.7.10 6 1 

4 o S 2.6.8 1 () 

4 o 6 6.8.9 1 1 
J SÓ6 4.8 8 2 
3 Só8 2.4.5 .6.8 5 o 
J 6o8 4,6 8 o 

Después de csr.c anális is só lo ha sido posible 
identificar 28 casos, aunque no tOtalmente. La 
situación se describe en la siguien te dis tribución . 



FORMA GENERAL DE LA 
HIPOTESIS 

NUMERO DE PREGU:-IT AS F.N LA S FACfOR ES FACfORF.S 
,\ CIERTOS QUE HA Y ERROR FRECU f NCIA PR ESENTES AUSF.i'ITI'.S 

123 o 
10 o 3 3 7 

3 6 ó7 
13 o 

9 ij 12 3 S ó 7 
12 o 

9 7 1 1 7 
1 7 ó 8 

9 S 1 13 7 
1 4ó 7 

8 7,8 3 1 5 ó 7 . 
3 o 
3 4 ó 7 

8 4,8 2 3 7 ó8 
3 '7 ó 9 

8 4 ,8 2 3 S ó6 
29 o 

7 2,4,7 1 Q29 o 
7 1 ,2,7 1 2 4ó8 - 4 ó6 7 6,8,9 1 3 
6 1,5,7,10 1 2 8 ó9 
4 2 ,.3 ,4 .5 ,7,8 1 1 Só 8 

De lo anter ior resulta evidente que para conse
guir una comprensión comple ta de la forma de 
pensar del alumno es co nveniente un estudio 
más detallado y un mejoramiento de las condi
ciones en las cuales se lleva a c abo el experimen
to, así como también una revisión del t ipo de in 
formación que es posible conseguir y la forma 
de organizarla. 

Conclusiones 

Po demos deducir algunas conclusiones impor
tantes de lo anterior. 

1. El estudiante del bachillerato es capaz de ela
borar una hipótesis para usarla como un ins
trumento útil. 

2 . El rechazo de la hipótesis nula nos inclina a 
creer que la forma en que el alumno común 
elabora una hipótesis y la forma e n que la uti 
liza es bastante inmadura (la inmadurez enten
dida no e..omo falta de recursos intelectuales, 
sino como recursos aprovechados de manera 
ineficiente ). Ya que sólo 28 casos fueron co n
sistentes con alguna de las hipótesis que cons i
deramos significativas, y los 7 2 casos restan
tes con mucha probabilidad no c ontras tan de 
manera completa la información recibida con 
la hipótesis que elabo raron, nos inclinamos a 
creer que el proceso es muy corto para lama
yoría y por lo tanto insuficiente para rectifi
car su hipótesis. 

3. Como consecuencia de las afirmaciones ante
riores, el diseño de las experiencias de apren
dizaje deberá orientar convenientemente los 
recursos intelectuales del estudiante, a fin de 
conseguir la madurez que es necesaria e n el es 
tudio de las Matemáticas en es te n ivel. 

JESUS AG UILERA GARCJA 
HERIBERTO MORALES GOMEZ 

Plantel Azcapotzalco 
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ANEXO 

Las tarjetas del experimento se presentan en la siguiente figura. 
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Proyecto de Investigación 
''Perfil del Conocimiento Matemático 
del Alumno del CCH'' 

l. In trod ucció n 

La enseñanza de las matemat1cas en nuestro 
país ha merecido el calificativo de catástrofe na
cional. Ultimamente el tema ha aparecido en re
vistas de prestigio, pero que son conocidas como 
semanarios de análisis político. Son dos los argu
mentos esenciales para otorgar dicho calificativo, 
por una parte la baja eficiencia respecto a la pro
moción de los estudiantes: es para todos cono
cido que los cursos de matemáticas tienen los 
más elevados índices de reprobación; por otra 
parte, existe un bajo aprovechamiento de los 
alumnos en las clases, en otras palabras, son muy 
pocos los alumnos que habiendo aprobado una 
materia logran dominar los conceptos matemáti
cos gue contiene dicho curso. Es común que los 
profesores de matemáticas (y de otras áreas) de 
un ciclo escolar cualquiera, manifiesten con una
nimidad que sus alumnos no han aprendido algo 
del ciclo inmediato anterior. 

En este sentido sí hay una catástrofe, pero ¿es 
nacional? No, las dificultades en la enseñanza de 
las matemá ticas están siendo experimentadas a 

nivel internacional y es conocido el hecho de 
que en EEUU se gastarán más de 5,000 millo
nes de dólares en un programa de mejoramien to 
de profesores y material didáctico sólo en el aii.o 
1984. Este problema ¿está localizado en mate
máticas? No, si observáramos las dificultades del 
aprendizaje de cualquier otra ciencia o incluso 
en nuescro medio, la enseñanza del idioma espa
ñol, veríamos una situación similar. 

La problemática de la educación de nivel me
dio su pcrior ha sido estudiada desde ángulos di
versos. Hoy sigue en discusión el carácter prope
déutico y terminal de este ciclo así como la pro
blemática que se deriva de la masificación de la 
enseñanza. 

Algunas observaciones que se derivan de estos 
trabajos permiten conocer la magnitud de la ca
tástrofe . El doctor Fernando Salmerón presentó 
un trabajo en el Simposium sobre Educación or
ganizado por el Colegio Nacional, en el cual se 
expone que no hay diferencia, en términos de la 
calificación para el trabajo, entre un egresado del 
nivel medio y otro del nivel medio superior. 
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A partir de esta afirmación podríamos poner 
en duda la conve niencia del ciclo medio superior 
en su conjunto. Si queremos ver el problema más 
específicamente en matemáticas, podemos c itar 
los resultados del examen de diagnóstico que se 
realiza en la Facultad de Ingeniería de la 
UNAM 1983. En él se observa que los egresados 
de la preparatoria de la UNAM obtienen iguales 
o mejores calificaciones que los del CCH en un 
examen de geometría euclidiana, cuando los . 
alu mnos del CCH han cursado esta materia y los 
de la preparatoria no lo han hecho. 

Existe un gran número de observaciones como 
las anteriores que deberían ser estudiadas sitemá
ticamente por b'Tupos de profesores de este nivel. 
Basta mencionar que desde 1974 las facultades 
de Ingeniería y Química vienen realizando estos 
ex;Ímencs di<lgnóstico con el objeto de corregir 
en los alumnos las deficiencias educativas de los 
ciclos anteriores. Estos ex;\menes se han venido 
mejorando y sus resultados deberían de ser dis
cusión en las academias respectivas. 

Otro aspecro general en la discusión de esta 
problem;Ítica es la llamada masificación de la en
seli.anza. 

Con respecto al número de educandos es muy 
claro que es una educación masiva; sin embargo 
esto no es así si consideramos la práctica común 
de la ensei1anza, pues de acuerdo a sus resulta 
dos, sólo una pequeüa parte de los alumnos lo
gran aprender lo que deseamos, en este sentido 
no hemos diseñado una educación masiva. en la 
que la mayoría logre efectivamente satisfacer los 
obj etivos educacionales. 

Es frecuente el hecho" de LJUe en nuestras cla- · 
ses nos dirigimos a un número reducido de alum
nos que funcionan activamente en la misma, y 
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son los qu e marcan el ritmo de avance del curso. 
No queremos decir con esto que el maestro sea 
indiferente al resto, sino que en la mayoría de 
los casos y por lo extenso de los programas así 
como la gran carga académica que tiene, se ve 
obligado a avanzar con ese pequeño número de 
alumnos. 

La participación de los profesores del CCH 
frente a esta problemática 

Sería difícil encontrar una institución de edu
cación media superior en la que se hayan realiza
do más trabajos que enfocan el problema de la 
educación de las matemáticas en el nivel medio 
superior, que en el CCH. Podemos decir, sin ries
go de error, que se producen mas de 50 trabajos 
por año en esta dirección, (elaboración de notas, 
problemarios, guías de estudio y material de 
apoyo) aun a pesar de las condiciones laborales . 

Muchos de estos trabajos son de buena cali
dad. Al inicio del Colegio existía un trabajo co
lectivo que involucró a muchos profesores y que 
pretendía resolver la problemática. Con el trans
curso del tiempo y el cambio en las relaciones la
borales en los planteles, este trabajo ha pasado a 
ser de carácter individual y en la mayoría de los 
casos se plasma la experiencia profesional, las d i
ficultades a las que se enfrenta, y algunas obser
vaciones y formas de solución. En términos ge
nerales, podemos afirmar que estos acercamien
tos son hechos con métodos diferentes e incluso 
con ideas centrales distintas y en ocasiones con
trapuestas; por ejemplo, hay quienes están in
teresados en la formación matemática del alum 
no y ot ros que se interesan en proporcionar al 



alumno solamente in formación y algunos mé
todos directos de resolución de problemas. 

La situación actual se debe tal vez a la infra
estructura ofrecida institucionalmente, ya gue 
los proyectos de Complementación Académica 
obligan a la presentación de proyectos individua

les con objetivos absolutamente concretos. Este 
hecho ha traído como consecuencia gue hoy 
exista una gran diversidad de programas de estu
dio, con objetivos diferentes. Una muestra de la 
dispersión de este trabajo está dada por el hecho 
de gue en un mismo semestre había más de 7 
proyectos de investigación curricular para los 
cursos de m atemáticas 1 y 11 del CCH, y no sólo 
no había coordinación entre estos proyectos, 
simple y sencillamente no se sabía lo gue hacía 
cada uno de ellos: algunos presentaron su expe
riencia individual en la enseñanza del material y 
proponen formas de motivación para temas espe
cíficos y otros son trabajos como el realizado 
por dos profesores del Plantel Sur y gue fue 
aprobado como tesis para obtener el grado de 
Maestría en Ciencias en Matemática Educativa 
de la Sección de Matemática Educativa del CI
EA del IPN: "Proposición curricular para los 
cursos de Matemáticas 1 y 11 del CCH; basado en 
un análisis epist~mológico-histórico-crítico de 
los contenidos de los programas". En términos 
generales, podemos decir gue esta diversidad de 
planes y objetivos educativos hacen muy difícil, 
si no imposible, una evaluación general del re
sultado de estos trabajos . Hoy no existe la posi
bilidad de im plantar a nivel general en el Colegio 
un programa único; si fuera posible elaborar "el 
mejor" libro de texto, este no se usaría en todos 
los planteles. Es necesario trabajar colectivamen-

te para llegar a tener un marco de referencia glo
bal en el Colegio. 

La Maestría en Educación en Matemáticas de 
la Unidad de Posgrado del CCH desde su crea
ción se propone la formación de profesores que 
se dediquen profesionalmente al estudio de esta 
problemática. No se pretende llevar a· los alum
nos a la frontera de alguna rama de las matemáti
cas, en este sentido no es una Maestría en Mate
máticas, pero sí pretende dotar al estudiante de 
las herramientas metodológicas y teóricas que le 
permitan involucrarse en estos problemas. Ade
más de las labores de docencia propias de la 
maestría, el grupo de profesores ha empezado un 
trabajo de invest igación en el campo educativo; 
este trabajo pretende por una parte retroalimen
tar el trabajo docente de la Maestría y, por otro, 
involucrarse en la coordinación de todos estos 
trabajos que, como decíamos antes, existen en el 
Colegio. 

La investigación 

Existen varios factores que influyen en el pro
ceso de enseñanza aprendizaje, y gue no pueden 
ser tomados en cuenta en un trabajo técnico de 
esta naturaleza. Algunos ejemplos de esto son: 
las condiciones sociales y económicas generales, 
cuya influencia es determinante, en particular 
conducen a gue los estudiantes del nivel m edio 
superior opten cada vez en mayor proporción 
por seleccionar carreras de administración, en 
contra de las carreras técnicas y científicas . Los 
datos del Plantel Naucalpan es tablecen que de 
2,800 egresados solo 8 intentarán estudios en 
matemáticas, 12 en física, etc . y la gran mayoría 
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estudiará administración de empresas, contadu
ría, etc. 

Las condiciones del pro fesorad o 

En el aspecto de formación académica, se pue
de decir que en términos generales no han sido 
preparados para realizar el trabajo que desarro
llan . 

En el aspecto de las condiciones laborales, sa
bemos que éstas no son las adecuadas: la mayo
ría de los profesores no dispone de tiempo sufi
ciente para reflexionar sobre los problemas que 
detecta en el aula, además su salario no les per
mite dedicarse profesionalmente a esta sola acti
vidad, sabemos que en general los profesores tie-
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nen otro trabajo que implica más horas de piza
rrón. 

Sin restarle importan cía a esta problemática 
general, hemos decidido por ahora trabajar en 
otra dirección, los problemas de la transmisión 
y asimilación de conceptos de matemáticas. Pa
ra desarrollar un trabajo efectivo en esta direc
ción, es necesario conseguir mejores condiciones 
para que los profesores, y fundamentalmente el 
trabajo debe ser colectivo, de tal forma que invo
lucre a profesores de los diferentes planteles y 
que permita que sus resultados tengan posibili
dad de aplicación general. 

MARIA DEL REFUGIO G ISPER T C. 
]A VIER GONZALEZ GARZA 

Plantel Azcapotzalco 



Motivación: 
Elemento Indispensable en el Proceso 
de Enseñanza-Aprendizaje 
de las Matemáticas 
en el Nivel Medio s.uperior 

Uno de los problemas de más difícil solución 
que se ha presentado en el ciclo de enseñanza 
media superior, es sin duda el mal resultado que 
se obtiene en el proceso de enseñanza-aprendi
zaje de las matemáticas. 

En México, concretamente en la UNAM, mu
cho se ha pensado y se ha dicho sobre este pro
blema. En numerosos congresos, conferencias y 
seminarios, nacionales e internacionales hemos 
oído múltiples quejas y un sinfín de sugerencias 
para tratar de resolverlo, sin que hasta ahora se 
haya podido enunciar una fórmula o procedi
miento que lo resuelva . Se han sugerido solucio
nes simplistas: si para alcanzar los objetivos se
ñalados en determinados programas no bastan 
las 3 o 4 clases semanales que se imparten, pues 
que se aumente ese número de clases semanales 
a S o 6, o más si fuese necesario; y, en forma pa
ralela, si el número de alumnos en cada grupo es 
muy elevado, que se reduzca ese número a la mi
tad, o a la tercera parte, o a lo que sea necesario. 
Obviamente esta es una solución utópica, corno 
también lo sería pedir que además el maestro 

fuera una persona verdaderamente preparada pa
ra el magisterio y los alumnos tuvieran los cono
cimientos previos correspondientes al curso que 
se les imparte, además de la formación que como 
estudiantes del bachillerato deben haber alcan
zado. 

Seguramente estamos todos de acuerdo en 
que no es imaginando ·soluciones como las ante
riormente en~nciadas y que se encuentran tan le
jos de nuestras posibilidades, como vamos a re
solver el problema que tanto nos preocupa. Te
nemos que ser realistas, ver la situación como es, 
y ante esta realidad presentar soluciones que re
suelvan el problema, aunque no sea en formato
tal, pero que sí nos permitan ir mejorando los re
sultados que se obtienen en el proceso de ense
ñanza-aprendizaje de las matemáticas. 

En una forma esquemática podemos conside
rar que en el proceso educativo que nos ocupa, 
intervienen cuatro factores: 

• La institución o escuela 
• Los programas 
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• Los maestros 
• Los alumnos 

Estos factores deben ser diferentes de cero, no 
sólo en cantidad, sino en ca lidad, para que el 
producto, es decir, el proceso de enseñanza
aprendizaje de las matemáticas sea también di
ferente de cero. 

Sin importarme el ser repetitivo, insisto en 
que es ta l la interrelación entre todos y cada uno 
de los factores citados que la ausencia, no sólo 
cuantitativa sino fundamentalmente cualitativa 
de cualt¡uicra de ellos , lleva al fracaso. 

La ins ti tución o escuela es la que establece ini
cialmente un pbn de estudios, el cual deberá es
tar necesariamente ubicado en la realidad del sis
tema educltivo nacional, pudiendo ser terminal 
o propedéutico o tener ambos fines u objetivos. 
La institución o escuela debe establecer y mante
ner los procedimientos adrniniscrativos que per
mitan controlar y validar los prerrequisitos y los 
annces l]Ue de acuerdo con el plan de estudios 
vayan logrando los alumnos, formando así su 
"h iswria académica", mediante la cual , una vez 
cubiertos todos los requisitos llue el plan de es
tudios sciialc, se le otorgad la constancia de h~t
ber terminado el ciclo de enseñanza media supe
nor. 

También corresponde a Lt institución la res
ponsabilid;td de cuidar <-]ue existan los programas 
para cada una de las asignaturas de su plan de es
tudios, que es tos sean adecuados y se disponga 
del tiempo necesario para alcanzar los objetivos 
de enseñanza-aprendizaje que se hayan fijado en 
cada uno de ellos. 

La institución tiene otra responsabilidad, qui
zá la mayor por su gran trascendencia: contar 
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con el personal docente idóneo, es decir con ver
daderos maestros, con educadores que sean capa
ces tanto de explicar y transmitir conocimientos 
corno de austJiciar y coadyuvar en el proceso for
mativo científico, humanístico y moral de los 
alumnos. 

Una vez expuesto codo lo anterior a manera 
de antecedente para la presentación de esta po
nencia; ya es posible proceder a desarrollarla, pa
ra lo cual comienzo por comentar lo que consi
dero corno "motivación". Motivar es explicar o 
dar a conocer el "por qué" y el "para qué" de 
algo. El motivar implica señalar incentivos que 
estimulen para alcanzar algún objetivo propues

to . La motivación es algo que se presenta en for
ma intrínseca en una persona. No se puede obli
gar a nadie para que esté motivado por el logro 
de un objetivo de enseñanza o aprendizaje. Los 
incentivos, c¡ue se traducen en estímulos para lo
grar una motivación, pueden ser posi t ivos, si 
ofrecen un bien físico o intelectual a la persona 
a quien se pretende motivar, y negativos, si im
plican una amenaza de causar un mal o castigar a 
la persona, si no alcanza el objetivo que se le ha
ya propuesto. Al establecer que la motivación es 
un elemento indispensable en el proceso educa
tivo que nos ocupa, estoy pensando en la moti
vación c¡ue se logra ofreciendo siempre incenti
vos positivos. La calificación que se da a un 
alumno al term inar el curso, debe verse corno 
una evaluación del logro que el alumno haya al 
canzado de los objetivos del curso y no como 
prem,io y menos aún como castigo . 

Para exponer las ideas que dan lugar a esta po
nencia, voy a dividirla en tres aspectos: progra
mas, maestros y alumnos, orden en que los tra
taré. 



Programas 

Al iniciar cualquier curso de matemáticas de 
los que se imparten en el nivel medio superior, 
lo primero que tenemos que conocer es el pro
grama correspondiente. 

En cualquier programa, ya sea en forma im
plícita o e~plícita, encontraremos los objetivos 
de enseñanza-aprendizaje que se pretende lograr 
en el curso. 

Ahora bien, en esta ponencia sobre motiva
ción, incluyo en primer lugar los programas, por
gue estos deben ser estimulantes para lograr la . 
~otivación, primero en los maestros y después 
en los alumnos, cuando ellos los vayan cono
ciendo. Lo ideal es que el profesor esté conven
cido de la bondad del programa, que sienta que 
los temas que se incluyen son útiles y que es po
sible alcanzar los objetivos que se señalan, que 
entienda ampliamente el porqué, el para qué y el 
cómo va a lograr no que uno, sino que todos, o 
cuando menos la mayoría de sus alumnos, alcan
zen los objetivos propuestos. 

Si el maestro no está convencido de lo ante
rior, deben abrírsele caminos para llegar a aclarar 
sus dudas o hacer oír sus críticas y suger"encias . 
Ojalá pueda llegar el momento en que en cada 
escuela o institución todos sus profesores de ma
temáticas es tén de acuerdo con sus programas, 
para lo cual se necesita que entre todos los revi
sen, los corrijan e inclusive elaboren nuevos pro
gramas, si fuera el caso. En la medida en que más 
compenetrados estén los profesores, en la medi
da en que se sientan responsables y coautores de 
cada programa, los resultados que se obtengan 
en los cursos deberán ser mejores . 

Como comentario final sobre los programas, 

debe cuidarse que estén siempre debidamente 
fundamentados, apegados a la realidad en cuanto 
a los conocimientos previos y en cuanto a la ca
pacidad intelectual que tienen los alumnos, así 
como al tiempo de clase de que se dispondrá en 
un curso . 

Maestros 

Sobre los maestros de matemáticas se dice 
mucho, se les pide mucho, se les exige y critica, 
se les hace responsables del alto índice de repro
bación, etc . 

Creo que es necesario que se entienda la situa
ción de nuestros maestros y la magnitud del pro
blema de la enseñanza-aprendizaje de las mate
máticas. 

Las condiciones de trabajo, es decir, sus rela
ciones laborales con las escuelas o instituciones 
donde prestan sus servicios son francamente ma
las, porque el salario o los honorarios, como pre
fieran llamarlo, es insufic iente y obliga a los 
maestros o a impartir demasiadas horas de clase 
semanal o a repartir su tiempo dedicándose a ac
tividades ajena~ a la docencia. Son malas sus con
diciones de trabajo, porgue tienen grupos con 
demasiados alumnos, en muchos casos más de 50 
o 60, porque en sus centros de trabajo no se dan 
muchas veces las condiciones mínimas de disci
plina y ambiente académico que se requieren, 
porgue muchas veces no cuentan con ningún 
apoyo para ·el uso de recursos didácticos audio
visuales , porque muchas veces no cuen tan con 
ningún apoyo en asesoría pedagógica o psicoló
gica para trata~ alumnos o grupos difíciles. 

Ahora bien, si nos damos cuenta ele la respon
sabilidad del profesor, que obviamente no puede 
limitarse a la exposic ión de los temas del progra-
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ma, pretendiendo que sea el profesor un simple 
transmisor de conocimientos, sino que entende
mos bien su responsabilidad considerándolo co
mo un "educador", tenemos que estar de acuer
do en que es absolutamente indispensable que 
se sienta motivado para cumplir con su misión. 
Educar implica un conocimiento científico y al 
mismo tiempo una cierta habilidad a la que po
dríamos llamar un arte. A los maestros para que 
sean educadores podemos impartirles cursos 
para que adquieran conocimientos cientÍficos so
bre las técnicas pedagógicas, pero esa disposición 
de ánimo, ese afán creativo, ese arte que es el sa-. 
ber educar, no es con cursos, sino con incenti
vos, con estÍmqlos, m otivándolos es como po
dremos hacer de ellos verdaderos educadores. El 
principal incentivo para un maestro debe ser el 
poder constatar a fin de curso que sus alumnos 
alcanzaron los objetivos de aprendizaje que se les 
habían señalado. El lograr esa satisfacción debe 
ser un deseo permanente en el maestro y así, al 
ir alcanzando los objetivos durante el desarrollo 
de su curso, estos irán siendo los estímulos que 
necesita para mantener esa ilusión, esa motiva
ción que siente, y la cual le hará trabajar siempre 
con ánimo firme, sintiéndose satisfecho y con
tento de su trabajo . 

Obviamente, deberían resolverse previamente 
todos sus problemas laborales, pero lo importan
te es que aunque esto no se logre en su totalidad, 
el profesor sienta que hay interés en resolverlos 
y que entonces asuma su responsabilidad y, a pe
sar de los factores adversos que persistan, él se 
proponga ser un verdadero maestro, que se man
tenga actualizado en sus conocimientos mate
máticos y pedagógicos y que trate de coadyuvar 
a la formación no sólo matemática sino a la for-

26 

macton integral de todos y cada uno de sus 
alumnos, en todos y cada uno de sus grupos. 

Para lograr esto último, el maestro tendrá que 
hacer uso de los recursos establecidos e idear los 
que considere necesarios o convenientes para 
ofrecer a sus alumnos los incentivos que harán 
surgir o acrecentar en ellos el deseo de aprender 
matemáticas. 

Alumnos 

Es del conocimiento de todos que los alumnos 
que ingresan al nivel medio superior se presentan 
con una deficiencia en su preparación matemáti
ca verdaderamente alarmante. Uso el calificativo 
"alarmante", porque para todos aquellos que en 
una forma u otra participamos en el sistema edu
cativo nacional, esta deficiencia es un fiel indica
dor de la crisis educativa en que nos encontra
mos, y de la cual es necesario y urgente que sal
gamos, pues es precisamente en la educación 
donde está la solución de los grandes problemas 
nacionales. 

Los alumnos además de mal preparados en 
matemáticas nos llegan inmaduros, desorienta
dos y en muchos casos irresponsables. Un gran 
número de ellos van al bachillerato porque los 
mandan, a veces con la intención de que hagan 
una carrera, pero a muchos para que no estén 
de vagos, pues no consiguen trabajo y no cono
cen ningún oficio. 

Contra esto nos enfrentamos los profesores. 
No es fácil, pues, cumplir con nuestra misión, 
pero en eso está el reto, tenemos que salir ade
lante, para lo cual lo primero y esencial es que 
logremos "motivar" a los alumnos. Para esto, te
nemos que transmitirles, hacerles sentir, que te-



nemos interés en gue ellos aprendan y que esta
mos convencidos de que pueden hacerlo. Debe
mos explicarles la importancia de las matemáti
cas tanto en su aspecto formativo como en el 
utilitario. Debemos, usando todos los ejemplos 
que podamos, convencerlos de la necesidad que 
tienen de usar las matemáticas en otras asigna
curas como son la física, la química, la biología, 
etc. Por otra parte, tenemos que mostrarnos an
te ellos, desde el principio, como seres humanos 
comprensivos y dispuestos a ayudarles a superar 
las dificultades que tienen para encender las ma
temáticas; no debemos molestarnos con ellos 
por el hecho de que tengan deficiencias en su 
preparación, sino hay que orientarlos para que 
estudien y así ~e convenzan de que aquello de que 
no podían cori las matemáticas era un mito, que 
son capaces de lograr alcanzar los objetivos de 
aprendizaje que les señale el programa corres
pondiente. 

Otro aspecto muy importante y que influye 
considerablemente en la actitud de los alumnos, 
es el que sientan que las calificaciones que van 
obteniendo, son justas, que son el resultado de 
una auténtica evaluación de su trabajo y de sus 
logros. 

Para reforzar la motivación que con los aspec
tos anteriores hayamos logrado, conviene que les 
hagamos ver la conveniencia y el interés que para 
ellos representa su participación activa en la cla
se y en las actividades complementarias que se 
les ofrezcan, como pueden ser los concursos de 
matemáticas, las conferencias, proyecciones, se
minarios, etc. Como maestros debemos partici
par y colaborar con las autoridades escolares en 
la celebración de todos estos eventos. 

Los alumnos deberán contar además con la 
ayuda que sus escuelas les den en el sentido de 
que cuenten con bibliotecas adecuadas y con un 
servicio de asesoría no sólo matemática, sino psi
copedagógica, que les ayude a aprender a es tu
diar y a resolver problemas de formación, pro
pios de su edad y del medio socioeconómico en 
que viven, y que son muchas veces la causa de los 
malos resultados que obtienen no sólo en mate
máticas sino en todas las asignaturas del bachille
rato. 

Conclusiones 

l. Las autoridades académico-administrativas de
berán: 

a) Establecer los mecanismos adecuados para 
que se haga en forma permanente la revi
sión y actualización de los programas, pro
piciando la participación en este proceso 
de todos los profesores de matemáticas. 

b) Facilitar a todos los profesores la adquisi
ción y/o uso del material didáctico útil en 
el desarrollo de sus cursos. 

e) Hacer efectivo, para los profesores que ne
cesiten o deseen, un servicio de asesoría 
psicopedagógica que los auxilie en el cum-
plimiento de sus funciones. 

d) Estimular a los profesores que cumplen, 
ofreciéndoles que, conforme vayan adqui
riendo antigüedad, se les irá descargando 
del número de clases que imparten sema
nalmente, manteniendo e incrementando 
sus sueldos. 

e) Hacer convocatorias anuales para que los 
profesores puedan mejorar su nivel y /o ca-
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tegoría, de acuerdo a los reglamentos de la 
institución. 

f) Propiciar que se efec túen concursos, que 
se dicten conferencias y se desarrolle cual
quier actividad tendente a ser un estÍmulo 
para los alumnos. 

2. Los profesores de matemáticas deberán : 

a) Asumir plenamente su responsabilidad co
mo maest ros , es decir , como educadores. 
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b) Tratar de ser j ustos en las evaluaciones 
t]Ue hagan respecto a lo logrado por sus 
alumn os . 

e) Proponer incentivos y estím ulos a sus 
alumnos para gue éstos se sientan mot iva
dos para estudiar y aprender las matemáti
cas. 

MANUEL GUERRA TEJADA 
Escuela Nac ional Preparatoria 



¿Matemáticas para qué? 

Re fcrirse a la enseñanza de las matemáticas 
es siempre a lgo difícil, mucho más aún en el caso 
que quien se atreve a hacerlo es u n sociólogo, an
te un foro organizado y compuesto por matemá
ticos con una amplia experiencia en este terreno. 
He de admitir que a primera vista tal s ituación 
pudiera resultar acaso extraña. No obstante, el 

tema central abre la posihilidad de levantar las 
barreras disciplinarias y de entenderse en refe
rencia a ciertas áreas de preocupación común. 
Ciertamente, el estudio de la enseñanza de las 
matemáticas transita por senderos que comuni
can con los procesos educativos en general y más 
concretamente con las situaciones escolares en 
los que tales procesos se desenvuelven. A ello me 
referiré en esta ocasión. 

Personalmente siento la neces idad de aclarar 
que nada está más alejado de mis in tenciones 
que caer en los desbordes sociologistas a los cua
les estamos tan expuestos quienes trabajamos en 
las disciplinas sociales. Consciente de que me 
dirijo a expertos en el tema que nos ocupa, me 
propongo exclusivamente derivar de mi expe
riencia de investigación en el campo de la educa-

ción una idea acerca del carác ter fundamental 
que le cabría tener a la enseñanza media, respec
to del cual pudieran ser considerados algunos as 
pectos significativos de la enseñanza de las mate
máticas. Por lo tanto, las notas que aparecen a 
continuación, habrán de ser valoradas como un 
medio - no está de más decirlo-, en cierto senti
do arbitrario, para la discusión. Si el contenido 
de este documento propicia la reflexión y moti
va el interés de los participan tes al Congreso de 
discutir sobre el punto de vista fijado en torno al 
tema central del evento, cumpliría sobradamente 
su cometido. 

La idea que orienta todo el razonamiento pos
terior, es que es posible lograr una identificación 
plena entre la enseñanza de las matemáticas y la 
naturaleza del nivel medio superior, a condición 
de que se ubiquen las característ icas esenciales, 
típicas de este último. 

Para llegar a este punto - aun a riesgo de can
sar al lector- estoy obligado a discurrir sobre la 
educación en términos generales. Comienzo por 
el clásico enunciado soci6lógico que define a la 
educación como la acción que ejercen los adul
tos sobre los más jóvenes, a fin de inculcar en 
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ellos ciertos conocimientos, normas y valores 
c¡ue rigen el comportamiento en la sociedad. En 
este contexto, la escuela no diferiría mucho de 
otras instancias o agencias de socialización con 
las cuales comparte complementariamente tal 
función . Sin embargo la función socializadora de 
la escuela tiene características muy especiales co
mo para permitir que se diluyan en el complejo 
desarrollo del vasto proceso educativo que tiene 
lugar en la sociedad. Esta especialidad puede ser 
definida en relación directa con el tipo de roles 
sociales para los que la escuela prepara. En efec
to, a d iferencia de la socialización primaria ejer
cida por la organización familiar, la escuela se 
dedica a promover el desempeño de roles no de
terminados biológicamente, como son aquellos 
roles definidos por la situación generacional, el 
sexo y la edad (Parsons). 

De acuerdo con esta distinción, la escuela se 
encargaría de transmitir tanto conocimientos co
mo valores asociados a la actuación de roles, es
pecíficamente definidos por el lugar que los in
dividuos habrán de ocupar en la estructura so
cial, con independencia relativa de las caracte
rísticas biológicas que los diferencian. Dicho de 
otro modo, la acción ejerc ida por la escuela tien
de a asociarse casi de manera directa con la posi
ción que tendrán los individuos en los planos la
boral, cultural, político y económico, por nom
brar 1 os más importan tes. 

En un sentido amplio, esta definición, lejos de 
adjudicar a la escuela el monopolio de las tareas 
educativas, vislumbra su carácter especializado al 
asumir el compromiso formal de vérsclas con un 
tipo de preparación que tiene como refe rencia 
obligada los roles más específicos de la vida so
cial. 
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A ello se debe, precisamente, que la institu
ción educativa se haya encargado por tradición 
de seleccionar y comunicar ciertas formas de cul
tura, como son las expresiones más destacadas 
de la práctica cientÍfica y humanística, según di
ferentes grados de complejidad y especialización 
conforme el nivel de enseñanza de q ue se trate. 

Si por otra parte consideramos que los valo res 
que reproduce la escuela son a la vez reproduci
dos por las otras agencias que participan en la 
socialización de los jóvenes, estamos obligados a 
admit ir que hay que empezar a definir lo especí
fico de la escuela por la acción académica que 
realiza. 

Al ser definida así, no por los rasgos semejan
tes que comparte con otras instituciones sociali
zadoras ni por la diversidad de realidades que 
tengan lugar en su seno, sino por un (su) rasgo 
específico, la función educativa de la escuela co
mienza a adquirir contornos más precisos que 
destaGan el plano de su competencia exclusiva. 

Cabe aclarar que tal punto de vista no deja de 
tomar en cuenta, ni mucho menos ignora, que en 
la escuela intervienen asuntos que se inmiscuyen 
en su quehacer peculiar; sencillamente pone de 
relieve la irn portancia de jerarquizar lo uno so
bre lo otro, lo que equivale a enfatizar el papel 
de lo específico sobre lo diverso. 

Esta manera de referirse a la escuela es aplica
ble también a otras instituciones, la gremial por 
ejemplo, y percatarse de que, aun cuando en sus 
actividades y consideraciones se inmiscuyan 
prácticas que tienen como referencia campos di
versos como son lo económico y el político, ad
quiere su identidad en virtud de la aplicación de 
procedimientos derivados de su medio específi-



co: lo que atañe a la defensa de los intereses de 
sus agremiados. 

En pocas palabras, se trata en cada caso de 
aislar entre el conjunto de aspectos que in tercsan 
y jo comprometen a una institución determina
da, aquello que es de su exclusiva competencia. 

De acuerdo con este razonamiento trataremos 
ahora de situar la enseñanza media superior. He
mos de reconocer que el tema presenta serias di
ficultades toda vez que se lo quiere definir con 
cierta precisión. La ignorancia que revela el esca
so número de estudios que traten empírica y 
teóricamente el problema, las vaguedades y gene
ralid<~.des con que recurren temen te se alude a su 
particular inserción, pueden ser en tendidos co
mo signos de un fenómeno al que es muy difíc il 
de acceder. Haré la tentativa de acercarme a tal 
problema partiendo del supuesto de que la difi
cultad más grave gue encierra su definición, tan
to en términos teóricos como prácticos, radica 
en la posición que ocupa el nivel medio superior 
en el continuo educativo. Procedo a explicarme. 

Aunque por razones diametralmente opuestas, 
los polos inferior y superior de dicho continuo 
parecen tener - deb ido a su posición- mayor 
claridad en torno a su quehacer. La educación 
primaria, por su parte, se encarga de impartir co
nocimientos básicos en procura de dotar a los ni
ños de destrezas y conocimientos gue son tam
bién básicos para su desenvolvimiento . 

Lo peculiar de este caso nos permite introdu
cir una primera referencia a la enseñanza de las 
matemáticas. Lo aprendido en la escuela prima
ria sirve tanto para el desarrollo psicomotriz del 
niño como para desempeñar con éxito las inci
pientes relaciones sociales que tienen lugar du-

rante la nmez. Lo que sirve para su desarrollo 
intelectual es funcional al proceso de socializa
ción en el que se halla inmerso a su edad . Esto 
significa principalmente que el lenguaje escrito 
y las nociones más generales de las matemáticas, 
así como representan para el níño los primeros 
niveles de generalización y abstracción a los que 
accede, constituyen al mismo tiempo los instru
mentos indispensables para su vida en sociedad. 
En este sentido el in terrogame que pudiera ha
cerse el matemático acerca de la adecuación de 
la disciplina a este nivel de enseñanza, encuentra 
respuesta en virtud de la complementaria y difu
sa relación que se establece entre el componen
te prá<;::tico y el intelectual. Dicha relación sien
ta las bases para que el conocimiento impartido 
cuaje de tal modo que aquello que resulta vital 
para movilizar las capacidades mentales del niño, 
sirva para convertirlo en un ser social, capaz de 
comunicarse - de entender y darse a entender
mediante el reconocimiento y uso de códigos 
que están presentes en casi la totalidad de las re
laciones sociales que supone la sociedad moder
na. El dominio de las operaciones básicas, la 
solución de problemas y el manejo de nociones 
elementales de la geometría, encontrarían aquí 
su justificación más clara. 

En contraste con ello, la educación universi
taria parece responder al imperativo de la espe
cialización disciplinaria y de la racionalidad cien
tífica. Al quedar a merced de tales exigencias, 
los aspectos teóricos y prácticos, lo formativo 
propiamente dicho y la aplicabilidad en su cam
po, constituyen problemas que, aunque no ca-. 
rentes de complejidad, encuentran solución den
tro de los contornos que trazan las áreas profe
sionales. 
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Con base en estas premisas es posible inferir 
que independientemente de la complejidad y las 
variaciones que pudieran desprenderse de las dis
tintas experiencias de ap licación, tanto de la en
señanza elemental como la superior disfrutan de 
un mayor acotamiento de su campo de acción y 
por lo tanto de una mayor precisión de su que
hacer. De ser así esto, equivale a afirmar la exis
tencia de una mayor correspondencia entre lo 
que esperan ambas partes -maestros y alum
nos- recíprocamente. 

Ello representa una enorme ventaja en compa
ración con el panorama que enfrenta la enseñan~ 
za media superior, ya que el suyo es en todos los 
sentidos mucho más ambiguo. En primer lugar, la 
respuesta al "para qué" de la enseñanza que im
parte, o lo que es lo mismo, interrogarse acerca 
del sentido de su propia existencia, debe consi
derar las demandas que se originan al menos en 
tres situaciones tan dispares como complejas. La 
primera de estas situaciones requiere que la ense
ñanza media superior sea funcional para la muy 
deseada posibilidad de continuar estudios de ni
vel superior; la segunda situación exige que di
cho nivel oriente sus medios hacia el logro de 
una eficiente como necesaria preparación para el 
trabajo ; la tercera situación se refiere a la aten
ción que debiera prestarse al ineludible hecho de 
que, para miles de personas, el nivel medio supe
rior constituya el último nivel escolar alcanzado. 
Si además tomamos en cuenta la amplitud y la 
divers idad de los escenarios aludidos , como es el 
caso del laboral, que incluye el trabajo manual y 
el intelectual con todos los niveles de especializa
ción imaginables, o el profesional, que reúne to
das las áreas del conocimiento científico y hu
manístico, tendremos a la vista la infinita gama 
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de demandas que la sociedad proyecta sobre este 
nivel de enseñanza. 

En segundo lugar hay que admitir - uno como 
maestro lo sabe-- el efecto multiplicador que 
producen las propias clases al querer resolver el 
problema que representa n uestro legítimo com
promiso con la disciplina que se imparte, lo que 
se traduce en una interpretación bastante subje
tiva de lo que los alumnos deben ver necesaria e 
impos tergablemente. A la diversidad de progra
mas, casi connatural de la libertad de cátedra, 
habría que agregar la extensión desmedida de 
muchísimos de ellos. 

¿Es posible responder razonablemente y dar 
cabida satisfactoria a tal cúmulo de expectati
vas? 

En concordancia con las ideas vertidas en este 
trabajo quisiera proponer la tesis - muy clásica, 
por cierto- de que la clave se encuentra en la 
posibilidad de que la enseí'ianza media comribu
ya de 111cll1era . decisiva en la preparación in telec
tual de los estudiantes, por encima de cualq uier 
otro beneficio c¡uc se derive de la educación. Lo 
cual implica, por un lado, inculcar en el indivi
duo el conocimiento del trabajo inceleccual, de 
los alcances del pensamiento, la disciplina del ra
zonamiento, en suma, de sus propias facultades 
mentales, y por otro, familiarizarlo con el mane
jo de los recursos -teóricos y técnicos que el hom
bre ha creado en los diferentes campos del saber. 

El significado asignado a la inrcleccualización 
en este caso puede ser entendido mejor a partir 
del concepto de racionalización, idea que según 
Max Weber, está asociada al proceso de desn1.<1gi
fic<7ciáu que se ha venido prolongando duranre 



milenios en la cultura occidental. Para este pres
tiaiado sociólogo ello quiere decir que no existen 

o 
en torno a nuestra vida poderes ocultos e im pre-

visibl~s, sino que, por el contrario, todo puede 
ser dominado mediante el cálculo y la previsión . 
En pocas palabras que se ha excluido lo mágico 
del mundo. 

Este proceso de exclusión de la magia en favor 
de la incorporación creciente del ingenio intelec
tual habla también del significativo paso de la ni
ñez al mundo adulto, a través de la adolescencia, 
lo cual no es más que otra forma de justificar la 
i.rn ponancia que adquiere la formación in telec
tual de los jóvenes que pudiera tener lugar en el 
ciclo medio de enseñanza. Al quedar establecida 
una asociación tan íntima entre la función de la 
enseñanza media superior y el proceso de inte
lectualización, será fácil al lector advertir mi in
tención de otorgarle a la enseñanza de las mate
máticas un papel crucial en este ciclo. Llego pues 
a.l meollo del asunto, respecto del cual quisiera 
hacer un par de consideraciones. Paso de inme
diato a tratar la primera. 

Sin duda las matemáticas han sido y son ins
trumento insustituible para lograr una buena for
mación intelec tual. Sin embargo, cabría pregun
tarse si la aparente aridez de su materia y el 
consecuente desagrado con que los alumnos se 
resionan a estudiarla, no habrán producido, en el o 
marco definido por la masificación de la educa-
ción, modificaciones significativas en su enseñan
za. Es un hecho comprobado casi por consenso 
general que las matemáticas representan un serio 
problema para la mayoría de los alumnos . Algu
nas cifras disponibles en relación con la cantidad 
de alumnos que reprueban la materia, ya sea en 
cursos ordinarios o exámenes extraordinarios, es 

un dato muy válido para comprobarlo. Por su 
parte, tanto las autoridades escolares como los 
mismos maestros dan muestras de una constante 
preocupación por este problema. La realización 
de este foro es evidencia suficiente. ¿Qué tema 
va a concitar mayor aglutinación que no sea rela
tivo a la preocupación por lograr que las mate
máticas sean más accesibles, más comprensibles 
y más inteligibles a fin de arr ibar a resultados 
alentadores al final de un curso? 

Dichas preocupaciones se traducen día a día 
en nuevas experiencias de enseñanza y aprendi
zaje tendentes a concretar la meta deseada. Los 
ejemplos son numerosos y pueden presentar for
mas variadas. Mas sin dejar de reconocer. ni por 
un instante el valor de estos esfuerzos encomia
bies, deseo presentar una duda que se origina en 
el reconocimiento de una pauta de conducta 
muy generalizada en las poblaciones estudianti
les, a la que he denominado en otra ocasión la 
"lógica del pasar", y es la siguiente : ¿La obse
sión por obtener mejores resultados no estará 
desatendiendo la importancia que tiene la ejer
citación constante y el estudio sistemático .. . 
profundo, como método imprescindible para 
forjar en el alumno la disciplina de la labor inte
lectual? 

Infortunadamente es fácil constatar los efec
tos causados por la suposición tan difundida en 
el medio educativo de que, si un alumno no 
aprende, es a consecuencia de la enseñanza reci
bida, lo cual sólo es en parte cieno. Como tam
bién lo e.s que esta concesión hecha unilateral
mente, viene a reforzar la tendencia que tien en 
los estudiantes a dejar en la otra parte la respon
sabilidad casi exclusiva de su educación y a co
locarse a sí mismos en el lugar de la pasividad. 
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De ser así resultaría indispensable que la re
suelta actitud de los maestros de hacer lo que es
té a su alcance para paliar el problema que re
presenta el aprendizaje de su materia, sea com
plementado con la decisión de exigir al alumno 
la disciplina de estudio y de trabajo que requiere 
esta materia, las más de las veces con oscura con
ciencia de lo que se hace, pero que de pronto 
comienza a percibir el trasfondo claro de la com
prensión. Para concluir este punto, (}Uisiera seña
lar que cuando no se puede simplificar lo que de 
por sí es complejo, o cuando es irrealizable hacer . 
fácil lo d ifícil, el deseo omnipotente del maestro 
no tiene otra salida que dar paso a la voluntad 
del alumno. 

La segunda consideración está relacionada con 
el dilema que significa para cualquier maestro la 
elección de los contenidos de un programa. Mer
ced a la óptica fijada a lo largo de este trabajo, 
la pertinencia o no de un contenido no estaría 
determinada unilateralmente por los requeri
mientos propios de la disciplina, sino también 
por el p~pel que aquéllos cumplieran en el proce
so de intelectualización creciente al cual debe
rían estar afectados los alumnos. 

Es innegable q~e b elaboración de un progra
ma de estudio implica una serie de opciones en
tre lo que se incluye y lo que se excluye, dentro 
de un universo más o menos discreto de posibi
lidades, como también lo es que toda opción lle
va en sí una renuncia y al mismo tiempo un gra
do relativo de arbitrariedad. 

Desde este punto de vista, los temas y la se
cuencia de su presentación no podrían más que 
ser ponderados en función de las habilidades in
telectuales que se espera que logren los estudian
tes, quedando en un segundo lugar las implica-
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cienes de lo que ve o se deja de ver, de acuerdo 
con criterios basados en la aplicación práctica de 
los conocimientos impartidos. 

Bien decía Platón, al referirse a la "ciencia de 
los números y del cálculo", que su utilidad edu
catica radica en lo que tiene de más elevada "no 
para hacerla vivir, como sucede entre los merca
deres y comerciantes, para las compras o las ven
tas", sino "para elevarse por medio de la pura in
teligencia a la contemplación de la esencia de los 
números". O, como insiste en otro pasaje, en la 
virtud que tiene de "elevar el alma" obligándola 
a razonar sobre los números "tales como son en 
sí mismos, sin consentir jamás que sus cálculos 
recaigan sobre números visibles y palpables". 

La inclusión de estas citas no viene más que a 
subrayar el privilegiado lugar que ocupan las ma
temáticas entre las otras ciencias para propiciar 
en el alumno la asimilación de habilidades inte
lectuales. ¿Cuál otra podría incidir con mayor 
naturalidad para que los alumnos aprendiesen ·a 
formular un problema de cualquier índole desde· 
diferentes posiciones y a identificar otras tantas 
posibilidades de solución, a reconocer la secuen
cia necesaria, lo que debe hacer en primer térmi
no y lo que sigue posteriormente? ¿Qué otra dis
ciplina a la que obligatoriamente se exponen 
aquellos que pueden y deciden estudiar, está es
tructuralmente dispuesta para modelar en el in
dividuo las habilidades necesarias para distinguir 
lo que es comprender, describir, analizar, expli
car, o bien lo que es un supuesto, una hipótesis 
o un postulado general? 

Idéntico caso es el de entrenar a los estudian
tes en el manejo de los elementos homogéneos 
o de mostrar los inconvenientes de vérselas con 
lo diverso, identificar lo general de una serie de 



fenómenos o extraer sus particularidades, a ma
nejar entidades discretas o concin u as, a reconocer 
lo que es reductible de lo que no lo es. 

Tal es por antonomasia el papel de la enseñan
za de las matemáticas en el nivel medio de la en-

señanza escolarizada : demostrar sistemáticamen
te todas las posibilidades del pensamiento. 

JORG E BARTOLUCCllNCICO 
Secretaría de Plancación 
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Enseñanza 
de las Matemáticas Básicas 

Descripción del Problema 

En el Colegio de Ciencias y Humanidades sólo · 
el 25 por ciento de los alumnos que ingresan al 
Colegio, terminan el ciclo en 3 años. Los alum
nos no terminan este ciclo regularmente porque 
desertan del Colegio o porque adeudan materias, 
generalmente del Arca de Matemáticas. 

En los cursos regulares de matemáticas en el 
CCH, el número de alumnos aprobados en pro
medio no rebasa el 50 por ciento. 

A través de continuas aplicac iones de exáme
nes de diagnóstico de matemáticas a los alumnos 
del CCH y de la Escuela Nacional Preparatoria, 
hemos observado que los alumnos contestan co
rrectamente el 40 por ciento de los reactivos so
bre contenidos programát icos de primaria y se
cundaria. Aunque la población es muy heterogé
nea en conocimientos y habilidades, puede afir
marse que, en términos generales, éstos no reba
san el nivel del quinto o sexto de primaria. 

El mismo examen de diagnóstico :;e ha aplica
do al final del primer año escolar a los alumnos 
de tercero y quinto semestres y los resultados 

muestran que no se logró una mejoría significa
tiva en los conocimientos y habilidades mate
máticos de los alumnos (los puntajes promedios 
en cada grado se parecen mucho). 

Se han hecho exámenes de diagnóstico en las 
otras áreas y los resultados han sido también del 
orden del 40 por ciento, lo que muestra g u e el 
problema del aprovechamiento no es exclusivo 
del Are a de Matemáticas. 

Los alumnos de nuevo ingreso al nivel medio 
super ior de la UNAM carecen de las capacidades 
de base. Por capacidades de base entendemos el 
saber hablar, leer, escribir, calcular, y compren
der lo que se habla, lee, escribe y calcula. Son el 
conjunto de habilidades que debieran aprender 
en la primaria. 

Trabajo Realizado 

Tenemos 7 años centrando nuestros esfuerzos 
en la enseñanza de las capacidades de base, fun
damen talmente en la enseñanza de los conoci
mientos básicos de Aritmética y Algebra elemen
tales . Hemos encontrado que l.a enseñanza pro-
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gramada es la herramienta idónea para enseñar 
capacidades de base. Quizá no lo sea para ense
ñar a niños de primaria, pero sí para enseñar a 
personas c¡ue no aprendieron bien en el momen
to adecuado de su desarrollo intelectual . 

Aprender las capacidades de base tardíamente 
es mucho más difícil que aprenderlas en la pri
mera fase del desarrollo intelectual. 

Hemos perfeccionado un sistema de enseñan
za para los cursos: propedéutico (Jornadas de 
Ambientación para los Alumnos de Nuevo Ingre
so) y para los de Matemáticas I y II. 

La estra regia consiste en: 

- estudio de textos programados, elaborados 
por nosotros, como material propedéutico. 

- asesoría para estudiar adecuadamente los 
textos 

- la parte medular de las experiencias de 
aprendizaje se realizan fuera del salón de 
clases 

- apoyo de los textos programados por me
dio de audiovisuales 
adiestramiento con la microcomputadora 
para los alumnos e¡ u e lo necesiten (un 1 S 
por ciento), detectados al inicio del año es
colar 

- estudio en libros convencionales, hacia fi
nes del curso 

- pruebas frecuentes de evaluación formativa 
- énfasis en el dominio a la excelencia de ca-

da unidad del curso 

Cada ;u1o, aproximadamente la tercera parte 
de los alumnos de primer <u1o trabaja con este 
sistema con buenos resultados: los alumnos lo
gran cubrir en los dos primeros semestres sus de-
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ficiencias en Aritmética y Algebra, y sus índices 
de aprobación están por encima del 80 por cien
to. 

En octubre de 1981 implantamos, por prime
ra vez, un curso propedéutico de matemáticas 
para los 5,000 alumnos de nuevo ingreso al CCH 
Sur, intentando remediar algunas deficiencias de
tectadas, año tras año, en los exámenes de diag
nóstico. 

El curso se realizó antes de iniciar las clases 
formales como parte de la bienvenida que el Co
legio organiza a los alumnos de nuevo ingreso. 

Trabajamos 17 profesores y 18 estudiantes 
durante 10 días, del 19 al 30 de octubre con 
u~os 4,600 alumnos de nuevo ingreso. 

La parte académica de estas Jornadas de Am
bientación consistía en un curso intensivo sobre 
las cuatro operaciones con números enteros y so
bre el orden de prioridad de estas operaciones. 
El curso intensivo tenía como objetivo inmedia
to lograr que los alumnos calcularan eficazmente 
con números enteros. 

Para poder atender diariamente a 4,600 estu
diantes, heterogéneos en sus habilidades y sobre 
todo poco acostumbrados a la realización de ta
reas de aprendizaje, usamos en esas Jornadas cin
co experiencias de aprendizaje diferentes : 

- estudio individual extra-clase del alumno 
- estudio del alumno bajo vigilancia y aseso-

ría de un profesor 
- exámenes parciales masivos 
-sesiones individuales con microcomputa-

dora 
- sesiones grupales de audiovisual 



En las cinco experiencias de aprendizaje se 
trabajó con el mismo material de estudio, Orto
grafía de la Aritmética y del A lgebra, editado en 
tres versiones diferentes: 

• texto programado (230 págs., 24 partes) 
• grabación en videocassette ( 12 partes) 
• programas de apunte en microcomputadora 

(24 partes) 

La evaluación de estas partes se hizo con 6 
exámenes parciales~ . 

Los resultados obtenidos en estas Jornadas de 
1981 fueron: 

INICIO FINAL 
Jornadas Jornadas 

Alumnos 
presentados 4 ,600 3,700 

Alumnos 
aprobados 2% 90% 

Aunque los resultados fueron satisfactorios en 
varios sentidos, hubo muchas fallas, sobre todo 
de organización. Por otra parte, los audiovisua
les, que eran grabaciones de los programas de 
apunte de la micro, resultaron poco adecuados. 
Ahora sabemos que no es recomendable transcri
bir un material p<!.ra microcomputadora tal cual 
a videocassette, porque los medios audiovisuales 
obedecen a otras leyes, diferentes de las de un 
medio interactivo como es la computadora. 

Con esta experiencia, realizamos nuevamente 
Jornadas de Ambientación, durante cuatro sema
nas, del 11 de octubre al S de noviembre de 
1982. 

Para esta vez, teníamos ya preparado el si
guiente material: 

• texto programado (706 págs., 72 partes) 
• programas de apunte en micro (53 partes) 
• audiovisuales en videocassette (3 programas) 

Este material cubre los siguientes temas: 

- Enteros 
- Quebrados 
- Exponentes 

(partes 1 - 24) 
(partes 25 -48) 
(partes 49 -53) 

Evaluamos estos temas con 9 exámenes par
ciales. 

Esta vez hubo circunstancias que hicieron gue 
los resultados de estas J ornadas quedaran muy 
por debajo de las expec::ativas que teníamos: 

- las fallas en la asignac10n de Plantel a los 
alumnos de nuevo ingreso, lo que hizo gue 
fueran llegando muy lentamente al Plantel 
y que otros no llegaran 

- la huelga de los trabajadores de la UNAM 

En total presentaron el Examen Diagnóstico, 
algún día de las cuatro semanas, 4,109 alumnos, 
y de éstos sólo aprobaron 23 ~lumnos, es decir 
S de cada 1,000 alumnos. Y nuevamente, en 
cuanto se convencían de que la participación en 
las Jornadas no era obligatoria, muchos alumnos 
desertaban. Algunos presentaron el Diagnóstico 
y no volvieron más: 

Total EXAMEN GLOBAL 4,109 

Total EXAMEN UNO 3,651 

DIFERENCIA 458 
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Considerando que varios alumnos presentaron 
el Examen UNO más de una vez, unos 500 alum
nos no presentaron algún examen del curso. El 
viernes 19 de noviembre se presentaron al exa
men GLOBAL 1,502 alumnos, de los cuales 
aprobaron 766, un 51 por ciento de los alumnos 
presentados. De estos alumnos presentados sólo 
639 habían aprobado hasta el examen NUEVE. 

Al implantar las Jornadas nuestra intención ha 
sido más general: 

PRIMERO, hemos querido demostrar la eficien
cia de nuestro sistema de enseñan
za, desarrollado y perfeccionado 
desde 1978 a la fecha, aplicándolo a 
una población estudiantil muy gran
de, heterogénea, con hábitos y mé
todos de estudio poco adecuados. 

SEGUNDO, hemos querido mostrar que su apli
cación es relativamente sencilla: en 
las últimas Jornadas fue casi sufi
ciente con 8 profesores y 17 alum
nos entrenados en la aplicación del 
sistema. 

TERCERO, hemos querido comprobar la cali
dad de los materiales didácticos 
nuevos, los primeros que hemos ela
borado con estricto apego a las ob
servaciones hechas sobre el compor
tamiento de los estudiantes frente a 
la micro. 

En general, hemos logrado estos tres propósi
tos . 

En septiembre de 1983 implantamos el Pro
yecto Alfa en 7 escuelas normales y una prepara-

40 

toria del Estado de México. Quedan pendientes 
los resultados del curso anual. 

Las Jornadas duraron 2 semanas y los temas 
que se cubrieron fueron: 

- Enteros 
-Quebrados 

(partes 1 - 24) 
(partes 25 - 48) 

La evaluación de estos temas se hizo con 8 
exámenes parciales. Al principio y al final de las 
Jornadas se aplicaron exámenes de diagnóstico 
equivalentes y se obtuvieron los siguientes resul
tados: 

Alumnos 
presentados 

Alumnos 
aprobados 

Contestaron 
en promedio 

Con una 
dispersión 

%de alumnos 
en el azar o 

· por debajo 
de él 

INICIO 
Jornadas 

356 

3 

x = 11 

a = 4.5 

47.7% • 

FINAL 
Jornadas 

374 

198 

x =26 * 

a=6.2 

O% 

El examen tiene 17 preguntas sobre enteros y 
18 sobre quebrados. En el diagnóstico final la 
media fue de 26 aciertos, lo que quiere decir que 

* 26 aciertos es el 74%de los conocimientos que evalúa el exa· 
m en. 



después de dos semanas de trabajo los alumnos 
saben operar a nivel de excelencia con números 
enteros. 

Si la diferencia entre las medidas obtenidas 
es mayor o igual gue una desviación estándar, se
gún Bruner esta diferencia es significativa. En es
tas Jornadas se obtuvo una diferencia mayor que 
3 desviaciones estándar. 

Otro criterio para evaluar estas Jornadas fue 
establecer la correlación entre los resultados del 
diagnóstico inicial con el diagnóstico final. En 
un curso convencional esta correlación es del or
den de O .8. Según Bruner, una correlación del 
orden de 0.4 indica una instrucción de alta cali
dad. En las Jornadas del Estado de México se ob
tuvo una correlación de 0.4, lo que revela que 
los resultados finales dependen muy poco de los 
conocimientos iniciales. 

Resultados 

Podemos clasificar los resultados del trabajo 
que hemos realizado durante los últimos años en 
cuanto a: 

1) eficacia y eficiencia del sistema 

2) definición de la manera de implantar el sis
tema 

3) hallazgos didácticos para la elaboración de 
textos y programas de apunte en la micro 

1) Hay dos criterios para evaluar la eficacia y la 
eficiencia de nuestro sistema de enseñanza. 

A) comparar el porcentaje de aprobados en 

nuestros grupos con el resto de los gru
pos 

%promedio de 

nuestros 
grupos 

otros 
grupos 

aprobados en 75.3% 50% 
Matemáticas 1 y ll 
años 81, 82,83 

B) contrastar los resultados de los exámenes 
diagnóstico aplicados al principio y al fi
nal del año escolar en nuestros grupos y 
en otros grupos 
Resultados del83 pendientes 

2) Un segundo resultado ha sido la definición de 
una manera de implantar el sistema, particu
larmente en las Jornadas basándonos en las si
guientes consideraciones: 

a) carácter masivo de la enseñanza 
b) heterogeneidad de la población 
e) condiciones propicias para el aprendizaje 
d) posibilidades de generalización 

3) La observación cuidadosa de unos 100 estu
diantes frente a la micro y la aplicación masi
va de los programas de apunte en forma de 
material impreso, han dado como resultado 
un conjunto de ideas didácticas que no son 
nuevas, y que como ideas sueltas o como su
gerencias propias de teorías aparentemente in
compatibles entre sí aparecen en la literatura 
pedagógica, pero el uso que hacemos de ellas 
sí es nuevo. 
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Con estas observaciones hemos encontrado 
que los problemas de aprendizaje que tienen 

los estudiantes, pueden clasificarse en tres ti
pos: 

A) Problemas relacionados con el desarrollo 
mental 

B) Problemas de habilidad insuficiente para 
entender la situación instruccional 

C) Problemas de escritura 

Nuestra experiencia ha sido que la calidad de 
los materiales impresos mejora sustancialmente 
si en el proceso de su elaboración se usan micros . 
Hemos diseñado los cuadros de los textos de ma
nera que se puedan presentar en la pantalla, 
usando las subrutinas elaboradas con este fin . 

Las lim itaciones impues tas por las subrutinas, 
las limitaciones de la misma micro y el formato 
prees tablecido por el tamaño de la pantalla , en 
ve¿ de haber sido obstáculos serios en la edición 
de los textos, han resul tado limitaciones bené
ficas. El diseño de las partes de un programa de 
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apun te es más bien u n arte que una técnica . El 
trabajo de un diseñador de programas de apunte 
se parecen mucho al de un compositor de músi
ca . Al transcribir los cuadros al lenguaje de la mi
cro el programador asume el papel de intérprete . 
El intérprete puede ser un virtuoso o puede he

char a perder el mejor trabajo. En esta analogía, 
el texto es la partitura y la micro el instrumento 
musical. Descubrir los principios que rigen una 
buena composición, hacer bien nuestras partitu
ras y saber interpretarlas con el nuevo instru
mento - la mic ro - es la tarea del porvenir. 

JAVIER ANGELES ANGELES 
PATRICIA CAFAGGI FELIX 

OSCAR GOMEZ JIMENEZ 
MARGARITA LUGO ROCHA 
SALVADOR ORT IZ GARCJA 
D ULCE MA. PERALTA G .R. 

SAUL PEREZ GOMEZ 
ARTURO OROZCO POSADAS 

Plantel Sur 



Seminario sobre Problemas 
de Enseñanza de la Redacción* 

Introducción 

Podemos afirmar que el Colegio de Ciencias y 
Humanidades fue la primera institución educati
va en México que incluyó en su plan de estudios 
un Taller de Redacción, es decir, una asignatura 
comprometida fundamentalmente a desarrollar 

* Este Seminario fue organizado y coordinado por la Secreta
ría Auxiliar dcl Area de Talleres de la Secretaría Académica 
de la DUACB del Colegio. Participaron con ponencias los si
guientes profesores: 

Avila D~lgado, Lourdc.~; Noriega Castillo, Irma, y Ruiz Basto, 
Araceli. Búsquedas en el Taller de Redacción 1 y JI, Plantel 
Naucalpan . 

Cruz Alvarado, Eduardo. Los contenidos en el Taller de Redac
ción 1 y 11, Plantel Oriente. 

Delgado Mazón, Jaime. Ponencia para el seminario sobre proble
mas de enseñanza de la redacción 1 y JI, Plantel Vallejo 

Gutiérrez Martínez, Ma. Teresa. Contenidos que deben ser el eje 
de las actividades de aprendizaje en los Talleres de Redacción 
1 y JI, Plantel Sur 

en el alumno la capacidad de la expres10n escri
ta . Esta in novación se introdujo sin que se espe
cificara la metodología correspondiente. Suge
rencias aparecidas en un primer programa, hoy 
casi olvidado, proporcionaron algunas pautas de 
trabajo que pronto habrían de evolucionar y en
riquecerse o diversificarse. Tanto este vacío me-

Hernández Hernández, Eduardo. Consideraciones en torno al se· 
minaría sobre problemas de enseñanza de la redacción, Plan

tel Azcapotzalco. 

Hernández Maqueda, Alfredo. La enseñanza de la redacción en el 
CCH, Plantel Vallejo. 

LÓpez Villalva, Ma. Antonieta. }:;1 problema de la elección de 
contenidos en el Taller de Redacción 1 y JI, Plantel Sur. Se· 
cretar ía Académica de la DtJACB. 

Noriega ('astillo, Irma. Contenidos y métodos de evaluación en el 
Taller de Redacción 1 y JI. Plantel Naucalpan. 

Ortiz A., Tomasa (;.Ponencia para el Seminario sobre problemas 
de enseñanza de Úl redacción, Plantel Sur. 

Sa'nchez Avendaño, Guillermina. Una experiencia en redacció¡;, 
Plantel Azcapotzalco . 
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Búsquedas en el Taller 

de Redacción 1 y 11 

El trabajo· que a continuación presentamos in
tenta ser una descripción de las búsquedas y re
flexiones que hemos realizado para concretar 
tentativamente los contenidos de un anteproyec
to de programa que ha guiado nuestro trabajo en 
el Taller de Redacción durante los últimos cua
tro semestres. 

Los contenidos que habíamos trabajado hasta 
1981 empezaron a tener a partir de esta fecha 
cambios significativos. Podemos decir que los 
cambios se debieron, inicialmente, a la revisión 
de los distintos enfoques teóricos sobre el len
guaje subyacentes en los objetivos y contenidos 
de los programas manejados hasta entonces en 
Naucalpan. El último de ellos ( 197 S) partía in
distintamente de dos concepciones diferentes: 
una que se inscribe dentro del materialismo his
tórico y la otra dentro de la corriente lingüística 
de origen saussuriano, el objetivismo abstracto. 
De aquí, observábamos la falta de unidad del 
programa: por un lado, se desarrollaba una uni
dad con el tema de la comunicación humana y 
la explicación de su origen por algunas teorías, 
para concluir con la explicación proveniente del 

materialismo histórico; luego se seguía con otra 
unidad que perseguía el conocimiento de la es
tructura de la lengua según el esquema clásico de 
la lingüística después de Saussure: lengua, ha
bla, norma, doble articulación, signo lingüístico, 
morfosintaxis, etc. Otra unidad daba cuenta del 
pro:-:eso lógico del pensamiento para derivar en 
otras que trataban del resumen, idea núcleo y 
cuadro sinóptico. 

Hasta este momento, nosotras razonábamos 
que si la lengua era el objeto de conocimiento en 
el Taller de Redacción, teníamos que clarificar 
antes que nada el enfoque o la forma de conce
bir el estudio de su naturaleza y estructura en las 
escuelas más importan tes, para de allí tener u na 
posición teórica que sustentara la elaboración de 
un programa más coherente y claro en su con
cepción. Luego de detenernos en este aspecto, 
nuestros puntos de vista quedaron expresados en 
la ponencia que presentamos al encuentro de 
profesores de Talleres que se llevó a cabo en 
Naucalpan en 1980. Allí apuntábamos: 

- El fenómeno lingüístico proviene de las 
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condiciones materiales que se dan en una 
formación social determinada; esto quiere 
decir que responde a una realidad objetiva. 
Por t<tiHO, cuando los hablantes hacen uso 
de l lenguaje, reflejan y refractan dicha reali
dad. El fenómeno lingüístico carece de un 
car;kter estable o neutral, ya que el sujeto 
hablante al utilizar el lenguaje maneja las 
palabras con un valor ideológico específico. 

- · Las formas sintácticas empleadas por el su
jeto hablante presentan cambios, pues se 
manifiestan en una situación social y en el . 
intercambio lingüístico; además del manejo 
de un conjunto de temas válidos en una eta
pa histórica y en el seno de un grupo social, 
necesita estar en relación con la vida mate
ria l de los sujetos tlue lo constituyen; de es
ta manera adl¡uiere su carácter ideológico y 
refleja sus variaciones. 

-- De esto se deriva yue en el uso práctico del 
lenguaje es necesario ver en el taller la re
producción (en condiciones específica~) de 
un fenómeno social, es decir, la gran varie
dad de formas lingüísticas en el uso del 
idioma. Ca(b individuo, grupo, clase social 
o comu ni dad si~uc un proceso lingüístico 
peculiar: los grupos accH.iémicos no son aje
nos a estas manifestaciones. 

--- Se busca l]UC tanto el maestro como el 
alumno comprendan t¡uc Lt eficacia en el 
uso del lenguaje no sólo es producto de la 
aplicación y conocimiento de reglas, sino 
que también está detenninada por las for
mas y medios de comunicación verbal <.JUC 

se dan en el tr<t bajo, en la escuela y en las 
actividades t¡ue cada invididuo social reali
za. 

- El taller debe insistir en la necesidad de co
nocer el funcionamiento del lenguaje, pues 
sólo así el alumno conocerá y analizará con 
profundidad cuáles son las diversas orienta
ciones que se dan a las palabras, es decir, se 
explicará cómo una forma sintáctica ad
quiere significación según el contexto en el 
que se utiliza, la intención del hablante y 
los aspectos ideológicos manejados por los 
diferentes grupos sociales. Esto permite 
comprender que el lenguaje es un produc
to social y responde a las condiciones ma
teriales en el que se da y manifiesta. 

- Las formas de comunicación verbal no pue
den comprenderse fuera de su relación con 
una situación concreta, porque la palabra 
refleja algo que está fuera de ella. Compren
der la función ideológica del lenguaje es 
fundamental para la comprensión del signi
ficado del discurso, para ubicar los juicios 
de valor que aparecen en él. 

A partir de allí proponíamos: 

1 . Lectura sistemática de textos de toda índo
le. Entendida la lectura como interpreta
ción y no sólo como información. 

2. Un conocimiento sobre la estructura de la 
lengua. 

3. Ubicar las diferentes manifestaciones lin
güísticas en sus contextos sociales. 

4. Iniciar el proceso de investigación a través 
del conocimiento del lenguaje. 1 

Avila. Lourdes; Ruiz, Araceli y ('.astaiieda, Adclina. Redefi
nición del concepto de taller en Redacción 1 y JI_ Julio-agos-
to 1980. -



Llevar esto a la práctica y traducirlo en un 
programa que diera resultados más efectivos en
tre los alumnos era el problema: ¿Cómo hacer 
consciente al alumno del carácter social e ideo
lógico del lenguaje de una manera práctica y cer
cana a su experiencia, sin caer en el bombardeo 
teórico y la bibliografía inaccesible para su mar
co de conocimiento? Este, y otros problemas, 
como el de hacerlos lectores activos, quedaron 
pendientes, y prestamos más atención a la serie 
de eventos, cursos y conferencias que por esas 
fechas y hasta el presente han venido gestándose 
alrededor de la Teoría del Discurso. De esta ex- · 
periencia surgieron guiones (exclusivamente para 
el equipo), donde nos proponíamos tomar en 
cuenta las nuevas propuestas de lectura de un 
discurso, pues esto enriquecía nuestra idea de la 
lectura como interpretación y como parte im
portante del proceso de producción de un escri
to. 

Fue en 1982 cuando dimos a conocer en el 
Area de Talleres un bosquejo de programa, que 
nació más de la necesidad de clarificamos un po
co más el camino que de dar ideas acabadas so
bre un programa y sus contenidos. Estructurar 
este anteproyecto de programa nos obligó a re
pensar el objeto de estudio del Taller de Redac
ción I y II, y a proponerlo como proyecto para 
Complementación, dado que ya no era solamen
te el contenido de un programa, sino la concep
ción misma de programa la que se encontraba en 
estrecho contacto con nuestros propósitos. 

Decíamos entonces que la idea de estructurar 
algo más que guiones para el propio equipo, nos 
llevó a encontrar aquello que parecía tan obvio 
como decir que descubrimos el cielo, cuando to-

dos los días lo tenemos allí; en fir!, eso tan apa
rentemente sencillo como es el hecho de ejerci
tar la expresión oral, la lectura y la expresión es
crita en un taller de redacción, no se nos hizo 
claro sino hasta el momento en que nos dimos 
cuenta de que el taller se orientaba en un princi
pio más a la teoría que a la práctica, y que tanto 
en el programa que criticábamos como en nues
tra búsqueda de un en foque teórico de la lengua 
caíamos en el mismo error: trabajar el lenguaje 
más como un objeto teórico que como produc
ción y práctica de esa producción. El antepro
yecto de programa nos marcó, al menos, lo más 
importante: el objeto de estudio del Taller de 
Redacción, esto es, la producción oral y escrita y 
su implícito, la lectura. A partir de aquí, el qué 
y el cómo de su enseñanza nos han llevado a di
señar - siempre con variaciones- cada semestre. 
Por ejemplo, después de nuestra prehistoria plan
teamos .que nuestro "programa" estaría "orien
tando a propiciar una estrecha relación entre la 
expresión oral y escrita", dando "prioridad a la 
comunicación oral durante el primer semestre, 
sin desatender la expresión escrita y la lectu
ra". 2 

Luego de ensayar esta propuesta durante dos 
periodos escolares - con cambios de material y 
de actividades entre uno y otro- , encontramos 
errores que estamos por clarificar todavía y que 
probablemente conduzcan a desechar esta "prio
ridad" de la expresión oral en Redacción I, o tal 
vez a darle otro tratamiento. En cuanto a la co-

2 Ruiz Basto, Araceli;Castañeda Salgado, Adelina; Avila Delga
do, Lourdes; Noriega Castillo, lrma. Programa: Taller de Re
dacción 1 y JI. Colegio de Ciencias y Humanidades. UNAM 
s/f. 
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municacwn escrita, el problema que se nos pre
sentó, fue diferente al de la comunicación oral. 
Aquí la prioridad de la escritura no es cuestiona
ble, pues tamo en el primer semestre como en el 
segundo ésta debe ejercitarse. El problema es de
finir y seleccionar los aspectos pertinentes para 
el taller. Para despejar un poco el camino, hici
mos una especie de balance entre lo que se había 
propuesto en el programa de los turnos O 1 y 02 
y sus resultados. 

Empezamos por rescatar de ese programa to
do lo referente al aspecto formal de la lengua es
crita - resumen, cuadro sinóptico, ideas núcleo, 
instrumentos para recopifar información docu
mental -- , en virtud de su utilidad básica dentro 
del ;Ímbito escolar inmediato, y su secuencia co
mo herramienras t¡ue forman parte de las técni
cas u ti! izadas en Redacción 111 y IV. Considerá
bamos y consideramos, por lo an tes dicho, t}UC 
ese aspecto sigue vigente. En cuanto a la pro
puesta gra;~tacical. la rechazamos por la forma 
wn abstr<lCta y supcrnormativa de su enseñanza. 
Las razones pueden resumirse: 

l. Lt gramática que generalmente hemos ma
nejado en el CCH es la gramática estrucw
ralista. \.¡ue representa un enfol1ue supera
do por su excesivo formalismo. 

1. Hemos pcns;tdo y se piensa (así lo demues
tran algunos programas y cuadernos de tra 
bajo vigentes) que su conocimiento habilita 
a los alumnos para . redactar mejor, suposi
ción lJUe no nos ha hecho avanz;u en ese 
sentido. 

3. Abordar la gramática como hasta ahora, 
nos lleva a nuestra primera posición sobre 
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el objeto de estudio en el Taller de Redac
ción I y 11, ésto es, a seguir tratando a la 
lengua como objeto teórico. 

Lo antes dicho no quiere decir que rechaza
mos la gramática, sino la forma de enseñarla y 
relacionarla con la enseñanza de la comunica
ción escrita. 

Después venía lo más importante para noso
tras, ¿por qué esto sí y por qué aquello no? La 
respuesta tenía que surgir de lo que un alumno 
de CCH en general necesita para desenvolverse 
de manera inmediata dentro de los requerimien
tos socioculturales de la institución y de las ne
cesidades propias a cada proceso individual o del 
grupo. También tendrían que tomarse en cuenta 
'los requerimientos fuera de la institución. Nues
tros contenidos quedaron enunciados a partir del 
primer tipo de requerimiento (requerimiento so
cio-cultural de la institución) por tener éste un 
carácter más general; tentativamente dejamos 
implícitos los extrainstitucionales. 

Intuitivamente consideramos que un alumno 
rel]Uiere dentro del CCH lo siguiente: 

• Elaborar trabajos escritos. 
• Conocer cómo se estructuran y estructurar

los. 
• Adquirir cierta propiedad en su léxico. 
• Distinguir que existen distintas situaciones 

comunicativas l]Ue condicionan la produc
ción oral y escrita de un discurso. 

• Aprender a obtener información: modo de 
obtenerla, técnicas e instrumentos míni
mos. 



Como puede verse eran rescatables los puntos 
que hemos señalado del programa anterior, en 
tanto que se relacionan con el último punto: 
aprender a obtener información: modo de obte
nerla, técnicas e instrumentos mínimos. En 
cuanto a la gramática, la diferencia estriba, como 
habíamos dicho, en habernos clarificado el obje
to de estudio y en empezar a trabajar un qué y 
un cómo a partir de ello. 

Por otra parte, reconocemos que en nuestro 
guión de programa, los contenidos sólo queda
ron enunciados ; reflejo en todo caso de una si
tuación de búsqueda, de tentativas y de emer
gencia educativa. 

ARACELI RUIZ BASTO 
IRMA NORIEGA CASTILLO 

LOURDES AVILA DELGADO 
Plantel Naucalpan. 
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Una Visión de los Problemas 

de Redacción 1 y 11 

Escribir sobre problemas de la enseñanza de la 
Redacción 1 y II implica una responsabilidad. Sa
ber, después de doce años y un poco más, que 
hemos sido pioneros en esa materia satisface, 
aunque con ciertas reservas. Tamizadas las expe
riencias, surgen preguntas que nos reubican: 
¿Habremos desarrollado en los alumnos la capa
cidad para expresarse por escrito? Después de 
tanto tiempo, ¿ya tenemos la panacea metodo
lógica que nos facilite tan ardua tarea? Contestar 
ambas preguntas constituye el desarrollo de este 
artículo. Antes conviene hacer algunas reflexio
nes que, junto con las preguntas, introduzcan la 
exposición un poco más sistematizada de ideas 
referidas al problema de enseñar redacción. 

Podría decirse que en sus inicios Redacción 1 
y 11 fue conducida más con entusiasmo que con 
una verdadera planificación, pero el entusiasmo 
produjo buenos resultados. 

Es posible que al principio la materia fuera 
considerada para "analizar textos literarios", y 
aunque poco a poco se fue formando un cuerpo 
de conocimientos y habilidades propio de redac
ción, aún hoy se observa que no se ha desligado 

totalmente de la actividad de leer en forma ana
lítica, si bien no sólo textos literarios. 

Pretendo elaborar esta aportación como una 
forma de autocrítica del trabajo realizado duran
te varios semestres, pero no me siento capaz de 
desarrollar todos los aspectos relacionados con el 
tema. No obstante, lo haré, porgue aun con po
cas ideas en cada tema quiero presentar en forma 
escrita mis inquietudes en relación con el trabajo 
como profesor de redacción. Las ideas que ex
pondré provienen tanto de experiencias como de 
reflexiones sobre el trabajo hecho posteriormen
te. 

l. Contenidos que deben Ser el Eje de las Activi
dades de Aprendizaje en Estos Talleres 

a) Práctica constante de la lectura, porque 
permite conocer distintos estilos de 
escritura, obtener información de temas 
que nos interesan, formar posibles escri
tores, formar posibles críticos (estas últi
mas no son tareas primordiales, pero se 
deben practicar). 
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b) Descripción, relato, narrac10n, porque se 
pueden analizar textos que contengan 
estas formas de escribir, y eso sirve al 
aprendizaje. Que los alumnos las elabo
ren para desarrollar sus propios temas les 
proporciona un paulatino dominio de 
esas técnicas narrativas. 

e} L 1 elaboración de resúmenes permite al 
alumno des tacar las ideas principales de 
cuak¡uicr te xto (uso de subrayados); sir
ve como auxiliar para otras materias; im
plica desarrollar la capacidad analítica y 
la observación. 

d) Elaboración de cuadros sinópticos y cua
dros explicativos. Esta actividad se rela
ciona con la de resumir ideas, redactarlas 
en forma breve y presentarlas es(¡uemáti
ctmente: permite ser conciso en la pre
sentación de las ideas. 

e) Elaborar breves ensayos; al principio sin 
el est¡ uem~r de introducción, desarrollo, 
conclusiones . con el propósito nada más 
d e desarrolbr ideas sobre temas tjue in
teresan: después. siguiendo un esquema 
con la finalidad de metodizar nuestra ex
posición de ideas. 

f) Exposición oral de algunos temas, previa 
in formación. Procurar elimin<u· la memo
rización sin reflexión y sin comprensión. 

g) An<ílisis de diferentes escritos hechos por 
los alumnos. para advertir en ellos las 
ideas correct;lmente expresadas, y las 
que no lo estén, yue sirvan para analizar 
en dónde y por qué comeremos errores 
que no dan claridad al exponer nuestras 
ideas . 

h) Escribir, escribir y más escribir, porque 

la práctica constante y metodizada pro
porciona una progresiva claridad en lo 
que escribirnos. Los temas pueden ser di
versos -desde un escrito profundo de 
cualquier materia hasta el vuelo de una 
mosca-, lo importante será encontrar la 
forma de sistematizar el hecho de escri · 
bir . Respec to de esto, advierto que yo no 
tengo métodos específicos para desarro
llar en clase . 

2. T ipos de Ejercicios con los que es Convenien
te iniciar el Curso 

a) Escribir una cuartilla sobre cualquier 
asunto: si no se sabe sobre qué, se pue
den sugerir temas. El maestro también 
puede sugerirlos. Se analizará qué proble
mas se encontraron al redactar, comentar 
el porqué de esos problemas, con el fin 
de hacer conciencia sobre ellos . Es muy 
posible que los alumnos sabiendo el pro
pósito del ejercicio, escriban texws en 
que haya, a propósito, confusión o poca 
claridad en las ideas. N o le hace, los tex
tos servirán. 

b) Tam bíén puede iniciarse el curso con te 
mas libres. Pueden ser decididos previa
mente a la discusión. O temas que de 
momento surjan. Hacer que los alumnos 
expongan sus opiniones en forma libre. 
Al término de la discusión se puede co
mencar acerca de la necesidad de expo
ner las opiniones con claridad, concisa
menee, para que sean entendidas. Es po
sible que se produzca el hecho de estar 
discutiendo por discu t ir y no por tener 



un tema con diversas opiniones; no obs
tante, hay que hacerlo. El maestro pro
curará limitar los pantanos de la discu
sión. 

3. Limitaciones de Vocabulario. Con Respecto a 
este Asunto vayan las Siguientes Re flexiones 

a) Es un problema difícil. Sería convenien
te, y quizá lo más acertado, buscar los 
orígenes de la limitación: ¿por forma
ción cultural?, ¿por origen de clase?, 
¿por negligencia?, ¿por influencia de los 
medios masivos de comunicación? 

b) Más que procurar que el alumno posea el 
vocabulario que el profesor tiene (a veces 
también es limitado), se debe procurar 
que el alumno adquiera el vocabulario 
que necesita para comprender las dife
rentes materias del plan de estudios del 
Colegio, y también el que necesita para 
comunicarse con los demás. Vale decir, 
que sepa qué significa barbechar, prole
gómenos, ibid, sedimentación, interpola
ción, etc. 

e) Procurar eliminar el criterio de que quien 
habla bien, se expresa domingueramente 
o con un lenguaje culto producido en li 
bros. Antes bien, desarrollar la capacidad 
de expresar ideas, más gue la de usar pa
labras, y lo uno necesita de lo otro. 

4. Papel de la Información Lingüística y Grama
t ical 

Pienso que es fundamental tener esa informa
ción. El problema es cómo aplicarla o practicar
la, sin que se produzca aridez en el pensar y re
chazo a la tal información (rechazo que quizá se 
origine en tener tanta in formación sin la conse
cuente utilización). Habrá gue buscar la forma 
de integrarla al proceso de escribir, para gue no 
guede en una mera repetición de conceptos. Se 
podría aplicar en los textos elaborados por los 
mismos alumnos, viendo cuáles son las fallas: 
mal uso de preposiciones, discordancia, etc. Que 
el alumno descubra que es inherente a la práctica 
de escribir y no un conocimiento desligado. Más 
que conocimiento, habilidad para utilizar los co
nocimientos lingüísticos. y gramaticales. 

5 . Evaluación del Aprendizaje 

Algunos problemas: 

a) Si el Taller de Redacción funciona escri
biendo, se hace necesaria una evaluación 
constante. No sólo en ·el determinar un 
número o unas letras para saber que al
guien aprobó el curso, sino como una ne
cesidad de saber que se escribe bien lo 
que uno piensa. No debemos olvidar que 
en quinto y sexto semestre, y posterior
mente, no se cursan materias afines . De 
ahí la idea de hacer énfasis en la impor
tancia de la buena redacción. 

b) La evaluación .constante de los escritos 
gue elaboren los alumnos requiere de 
tiempo. En una hora de trabajo no se al
c:anzan a revisar en el salón más de diez 
trabajos. Si el maestro revisa fuera de cla-
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se la tarea se vuelve ardua e improducti
va. Sería aconsejable la reducción del nú
mero de alumnos por grupo. 

e) Puede suceder que bs observaciones, co
rrecciones. o ampliaciones que el profesor 
haga sean ignoradas por los alumnos. 

d) Se sugiere '-lUe después de una o dos se
manas de teon'a de la redacción, los 
alumnos elaboren un trabajo escrito en el 
t¡uc se califique la aplicación acertada de 
esa teoría. 

e) Puede hacerse t¡ue los alumnos califiquen 
los trabajos y sólo consulten al profesor 
cuando haya dudas en cuanto al uso de 
una expresión, de una construcción gra
matical, de un vocablo. 

f) Los alumnos y el maestro deben s;-¡ber lo 
que se debe calificar en un texto: clari
dad en las ideas, vocabulario utilizado, 
construcción gramatical, proceso de de
sarrollo de las ideas. 

6 . Gradación de la Dificultad en las Actividades 
de Aprendizaje 

Pienso que depende de c1da grupo, porque ca
da grupo tiene ciert<lS capacidades para escribir. 
Ojalá los alumnos pudieran hacer siempre al ini
cio del curso un tr<l bajo escrito en el (JUe se pue
da observar cuáles son los problemas más evi
dentes de la redacción. Consecuencia sed pen
sar en las actividades que solucionen los proble
mas : v hasta eso, los m<Ís urr:entes. No se debe 

1 ~· 

atender problemas particulares de dos o tres es-
critos pues harÍ<\ desatender al grupo en conjun
to. 
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7. El Paso de la Expresión Oral a la Escrita 

Es otro problema dificilísimo. 

a) La expresión oral y la escrita son diferen
tes. Oralmente puede uno utilizar expre
siones coloquiales gue expresan mucho. 
Un "ajá", un "um", un "ah, s í" , pueden 
ser más expresivos que diez renglones. 
Además, cuando hablamos recurrimos 
frecuentemente a la mímica para refor
zar o precisar nuestras ideas. En cambio, 
expresarnos por escrito es más difícil, de 
bido, entre otras cosas, a la ausencia de 
contexto situacional. 

b) De bid o a que nuestra vida diaria requiere 
más de la expresión oral, ésta se halla 
más desarrollada. La expresión escrita ha 
sido desatendida ; a no ser que se trate de 
leer, y sólo eso: leer. De ahí resultan va
rias preguntas: ¿por qué no escribimos 
más asiduamente?, ¿por qué no acostum
bramos a elaborar nuestras ideas por es
crito? y ¿cómo integrar habla, lectura y 
escritura? 

8. La Calificación de los Distintos Escritos que 
Producen los A lumnos 

Considero que cada cr:1.bajo debe calificarse se
gún se trate de: descripción, resumen, sinopsis, 
etc. Los aspectos que se calificarán en cada tra
bajo deben quedar claros para los alumnos. 

Por último, sólo quisiera aumentar unas ideas: 
es necesario para el Taller de Redacción desarro
llar la capacidad de pensar. No sé de un método 
para lograrlo, pero el plantearse un constante 



¿por qué? podría ayudar. Además, tener presen
te que es imprescindible lograr claridad en el 
asunto que queremos tratar; habiendo claridad 
es menos difícil exponer ideas. Ambos aspectos: 
saber pensar y tene~ claridad deben tenerse pre-

sentes siempre. Ayuda mucho en el trabajo día
no. 

JAIME DELGADO MAZON 
Plantel Vallejo 
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Contenidos que deben Ser el Eje 

de las Actividades de Aprendizaje 
en los Talleres de Redacción 1 y 11 

Tarea difícil para el profesor que imparte un 
Taller de Redacción, es el seleccionar los conte
nidos idóneos para el logro de sus objetivos de 
aprendizaje, sobre todo tratándose de una mate
ria en la que existe una gran variedad de concep
ciones y orientaciones y en la que los resultados 
obtenidos hasta ahora, según mi propia experien
cia, han dejado mucho que desear. 

Mencionaré las orientaciones más frecuentes 
que se dan en esta materia en el Plantel Sur: 

l. El Taller de Redacción es considerado co
mo un apéndice del Taller de Lectura de 
Clásicos. En ésta, la actividad fundamental 
la constituye la lectura y la serie de ejerci
cios que de ella se derivan. 

2. El Taller de Redacción concebido como un 
taller de comunicación. El trabajo a lo largo 
del curso se centra en el análisis de los me
dios masivos de comunicación y sus reper
cusiones en nuestra sociedad·. 

3 . El Taller de Redacción limitado a la ense-
11anza de la gramática y de la lingüútíca. En 
esta concepción se pone especial énfasis en 

los aspectos lingüísticos y gramaticales, que 
si bien son fundamentales, el curso no debe 
reducirse a la enseñanza de éstos. 

4. El Taller de Redacción basado en la exposi
ción de temas libres o asignados por el 
maestro. En esta orientación estarían aque
llos profesores que toman como hilo con
ductor del curso las exposiciones orales por 
parte de los alumnos, de temas muy diver
sos, desarticulados y con frecuencia muy 
trillados, tales como: drogadicción, alcoho
lismo, sexualidad, contaminación ambien
tal, etc. O bien los ya conocidos folletos de 
ANUlES. 

S. El Taller de Redacción concebido como 
una totalidad en la que se engloban la lectu
ra~ la exposición oral y escrita, la gramática, 
la lingüística, la ortografía, la comunica
ción, etc. En esta concepción se parte del 
lenguaje como un proceso de la comunica
ción en el que están involucrados factores 
de diversa índole y que el alumno debe do
minar. 
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Se pre tende lograr una integración de los as
pectos sociológicos, lingüísticos, grama tic al es, 
etc., para lograr lo que sería el objetivo central de 
este Taller: desarrollar en el alumno la capaci
dad para expresarse correctamente en forma oral 
y escrita, hacer del lenguaje un elemento útil en 
el proceso de la comunicación. 

De esta concepción se derivan diversas activi
dades por realizar; entre ellas se pueden mencio
nar las siguientes: 
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l. El alumno, mediante entrevistas, lecturas, 
investigaciones, etc., conocerá las diversas 
normas lingüísticas y ubicará la propia den
tro de las otras normas. 

2. Conocerá, distinguirá y practicará diversos 
tipos de lectura atendiendo el fin que se 
persiga, ya sea utilitario o literario y a la ín
dole de las publicaciones: 

a) libros 
b) periódicos 
e) folletos 
d) revistas de historietas y fotonovelas 
e) revistas de entretenimiento 

3. Escribirá constantemente enunciados, pá
rrafos, cuentos, etcétera, tomando en cuen
ta las normas gramaticales vigentes. 
El alumno debe ver en este Taller un valio
so auxiliar para realizar diversas actividades 
que en otras materias le son necesarias tales 
como: elaboración de informes, ejercicios 
de síntesis, investigaciones, análisis de algu
na obra, etc. Sólo así le encontrará un por 
qué y un para qué a esta materia. 

Con frecuencia algunas de m is clases de re
dacción se han utilizado para elaborar un 
informe para la clase de física, para redac
tar el resumen de un capítulo de algún libro 
o para preparar una investigación para el 
Taller de Lectura. 

4. Conocerá los principios básicos de la lin
güística y de la gramática y los aplicará co
rrectamente. 

5. Analizará el lenguaje utilizado en los diver
sos medios de comunicación masiva. 

6. Manejará sistemáticamente el diccionario, 
con el fin de mejorar la ortografía y el vo
cabulario. 

7. La práctica de la ortografía será constante. 
Existe un buen número de ejercicios que 
pueden auxiliar al profesor en esta tarea: 
dictados preparados, ejercicios de homófo
nos, crucigramas, elaboración de tarjetas, 
caneváes, etc. y desde luego, el empleo de 
algunos textos de ejercicios ortográficos. La 
exigencia de aprobar un cierto número de 
exámenes de ortografía, como requisito pa
ra ser promovido en la materia, da buenos 
resultados, pues el alumno se preocupa ver
daderamente por este aspecto que con fre
cuencia descuida. 
A grandes rasgos estos serían algunos aspec
tos gue considero fundamentales en todo 
Taller de Redacción ; su maneJO adecuado y 
su práctica sistemática pueden Hevar a ob
tener Óptimos resultados. 

MA. TERESA GUTIERREZ 
MARTINEZ 

Plantel Sur 



Consideraciones en Torno al Seminario 
sobre Problemas de la Enseñanza 

de la Redacción 1 y 11 

Cuan do ingresé al Colegio de Ciencias y Hu
manidades en 1973, recibí los programas de las 
mater ias del primero y segundo semestres (ciclo 
de bachillerato) editado por la Coordinación del 
Colegio de Ciencias y Humanidades en 1972. La 
introducción señalaba que existen deficiencias 
graves de "expresión ordenada y correc ta que 
demues tra la mayor paree de los cscudiantcs des
de el ciclo medio de enseñanza, hasta el nivel 
profesional". 

Esto trae "consecuencias lamentables", debi
do a que "el aprendizaje de las otras disciplinas 
es asimismo deficiente, puesto que, al fin y al ca
bo, se piensa (y por lo tanto, se asimilan los co
nocimientos) con palabras, y la buena organiza
ción de éstas corre pareja con la buena organiza
ción de las ideas"; a la vez, "la comunicación a 
otros de lo aprendido o el intercambio de cono
cimientos e ideas con los demás, resulta también 
una posib ilidad fallida en mayor o menor medi
da". 

En este programa se propone que el Taller de 
Redacción "deberá enfocarse muy directamente 
al adiestramiento de la expresión oral y, funda-

mencalmente escrita , de los alumnos, mediante 
continuos ejercicios que a éstos les propondrá el 
profesor. Será tomando como punto de partida 
tales ejercicios, cuidadosamente revisados y ano
tados, como el profesor hará las observaciones 
teóricas pertinentes a nociones grama tic al es ( or
rográ ficas, morfológicas, sintácticas) y estil ísti
cas, que permitan familiar izar al al umno con 
nuestro sistema lingüístico. Esto es, el método 
de enseñanza irá siempre del caso particular, 
concreto (la redacción presentada por el alum
no) a la exposición general de tales nociones". 
Enseguida señala : "El programa de Taller de 
Redacción no debe ser concebido como una rec
ta, sino como un círculo o una espiral. A escribir 
se aprende por repetición continua, por tentati
vas, por accrcamien tos a la perfección". Para ter
minar, este programa señala que el objetivo fun 
damental gue ha de lograr el alumno en este ta
lle r, es la habilidad para hacer un uso eficaz del 
idioma (TR-2). 

Tomando como punto de partida este progra
ma, me lancé a la realización de un uabajo ar
duo , interesantísimo , pero nada beneficioso para 
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mejorar la redacción de mis alumnos. El trabajo 
consistía en practicar la lectu ra en voz alta (con 
libros como rZ Diosero ), realizar ejercicios de 
comprensión de la lectura, y la discusión en cla
se de los contenidos tratados oor el autor. • 

La estructura del cuento, la narración, la des-
cripción servían para preparar a los alumnos en 
la redacción de cuentos breves, cuyos ejemplos 
eran seguidos en un prin cipio, revisados a la luz 
de aquéllos. Todo iba muy bien hasta que mis 
primeros alumnos (y desde ellos todos los alum: 
nos que he tenido) presentaron redacciones ori
ginales. ¡Qué cúmulo de errores ortográficos, de 
redacción, de ausencia de vocabulario, de faltas 
en general! La revisión era exhaustiva, la correc
ción inacabable. No había más que execrar. Des
de entonces surgieron los ejercicios de ortogra
fía (Ortega, Mateas), los concursos in tergrupos, 
la revisión de los ti e m pos ver bales, el conoci
miento y empleo de nexos unitivos, la amplia
ción de vocabulario, etcétera, etcétera. Empeza
ron a aparecer cuadernos de trabajo para el Ta
ller de Redacción (Lozano, López Cano, Domín
guez Hidalgo, Alegría, de la Fuente, Tenorio), 
los que aunados a las ediciones de la ANUlES nos 
ofrecieron un cierto apoyo para abordar tan tre
menda tarea. Sin embargo, no ha sido suficiente. 
Los resu ltados en mis grupos han sido muy de
salentadores. Algunos alumnos han realizado un 
esfuerzo por mejorar su redacción; muy pocos lo 
han logrado. . 

Estas consideraciones que ahora hago, me han 
perm itido vislumbrar posibilidades de mejoría en 
la redacción de mis alumnos. Las hago con el de
seo de discutirlas, de buscar una metodología 
que logre lo que todos pretendemos : habilidad 
para hacer un uso eficaz del idioma. 
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" ... Es en la práctica donde el hombre tlenequedemostrar 
la verdad, es decir, la realidad y el poder ío, la terrenalidad de 
su pcnsam iento ". 

C. Maíx. 

¿Debemos part ir del discurso empleado coti
dianamente por nuestros alumnos o debemos lle
varlos y enfrentarlos con la norma oculta? Y o 
creo que nuestros jóvenes alumnos saben expre
sarse para ser comprendidos; la edad que tienen 
nos lo demuestra. Lo que enseñamos en redac
ción debe proporcionar al alumno los recursos 
suficientes que le permitan expresarse de una 
manera correcta, con propiedad. 

A través de los programas de estas asignaturas 
se puede detéctar que los contenidos son de apli
cación inmediata en el quehacer académico; las 
disciplinas que aborda son, en su mayor parte, 
de carác ter formativo. La ejecución de las prácti
cas que comprenden los cursos, dotan al alumno 
de los instrumentos necesarios para que pueda 
desarrollarse con mayor efectividad en la tarea 
científica. 

En redacción debe prevalecer la práctica de la 
expresión por escrito, concepción que se aviene 
al concepto de taller. 

"Una técnica no es, por sí misma, ni buena ni mala, puede 
ser aplicada eficaz, indiferente o desastrosamente". 

Thelen 

Uno de los problemas más serios en el Taller 
de Redacción es la revisión y corrección de tan
tos escritos por alumno como presenten ellos o 
solicite el maes tro. ¿Es conveniente utilizar la 
técnica de monitoreo para que los mejores 
alumnos revisen y corrijan a sus compañeros? o 
¿dejarles pocos ejercicios de redacción libre? o 



¿hacerlos trabajar en equipos que investiguen di
ferentes tópicos que después expondrán frente al 
grupo? ¿Será posible tener mejores resultados, si 
se emplean técnicas grupales de "compromiso" 
como los grupos "operativos"? 

" . . . toda nuestra vida es una lucha por adaptarnos al am
biente; pero, también, y especialmente, para dominado y no 
dejarnos aplastar por él". 

Gramsci 

"¡Oh!, muy bien, preguntando eso a los alumnos, lograrás 
una preciosa distribución de las puntuaciones. La estadística 
será hermosa, pero no sabrás si aprendieron". 

Mager 

¿Qué alumnos merecen aprobar cada curso? 
¿Los que resuelven pruebas objetivas donde se 
mide la inteligencia memorística ciel alumno?' 
¿el que sabe redactar mejor que cuando inició el 
curso? ¿Se debe mensurar el trabajo en clase y el 
traba jo extraclase?, ¿con qué criterios? ¿Qué en
tendemos por "autoevaluación"?, ¿debemos to
mar en cuenta la autoevaluación? ¿Qué es prefe
rible utilizar: la evaluación por normas o la eva
luación por criterios? 

Debido a su uso cotidiano, existe la tendencia 
en los alumnos a considerar esta materia como 
un complemento intrascendente del plan de es
tudios. Esto ha causado que los alumnos que no 
le dan la importancia debida, tengan una marca
da deficiencia en su formación, pues, sin domi
nar la expresión por escrito, su preparación pro
fesional es incompleta. Si reflexionamos un poco 
acerca de esta disciplina, llegaremos a la conclu
sión de que el Taller de Redacción es una asigna
tura básica y fundamental: el correcto manejo 
del lenguaje es vital para su formación académi-

ca; su empleo trasciende los requerimientos me
ramente escolares y su importancia sitúa a la re
dacción como uno de los instrumentos más in
dispensables para el aprendizaje. 

Ha sido más alentador trabajar con alumnos 
aislados en talleres de cuento corto, o dar aseso
rías para alumnos que desean participar en con
cursos de cuento y poesía. Esto es especialmente 
significativo debido a que el número de alumnos 
en el Taller de Redacción es de más de 40 por 
grupo, lo que impide el trato individualizado o la 
revisión exhaustiva de sus trabajos. Pero, es la 
.realidad. Ni modo. 

Por otra parte, el programa de redacción que 
empleamos actualmente en Azcapotzalco (por 
cierto en el turno vespertino solamente) es el re
sultado de una encuesta que hicimos entre maes
tros, alumnos y la revisión de redacciones de di
versos alumnos. A _los maestros se les preguntó 
cuáles eran los problemas y deficiencias más co
munes que encontraban en la redacción de sus 
alumnos; a los alumnos se les preguntó cuáles 
eran los problemas más difíciles que tenían para 
redactar correctamente. La revisión de diversas 
redacciones corrió a cargo de algunos maestros. 
Se reunió la información y el resultado es el si~ 
guiente: 

¿Cuáles son los problemas de un escrito? 

lo. Saber qué voy a dedr. Tener bases infor-
mativas. 

2o. Saber cómo voy a desarrollarlo. 
3o. Clarificar el propósito. 
4o. Conocer las palabras del tema que me 

ayuden a decirlo. 
So. Ser claro. 

61 



Go. No hacerme bolas con sujetos y lo que 
dit;o de ellos. 

7o. Fijarme en In concord<1ncia de verbos. 
8o. Ofrecer mis ideas con oraciones simples 

y compuestas. 
9o. Tener cuidado con los nexos. Especial

mente las preposic iones. 
1 Oo. Usar lúgicamente el lenguaje. 
ll o. Escribir co n corrección. Ortografía, pun

tuación. 
12o. Saber si estoy "satisfecho" de lo ttue es

cribí. 

¿C¿ul~ COIIVCilllicntos prcrtio . ..: rc•t¡uiero Jhlnl es

cribir Úie11? 

·- Comunicación. Circuiro del habla . 
- lnrención de la lengua. ~v1 o dalidadcs. 
- Técnicas de comunicación, diálogo, descrip-

ción, charla, narración. 
- Enunciados bimembres. signos de puntua

ción. 
Estilo ( ¿L¡ué es ésto?) 

- Esr rucrur:1 d~ diversos escritos (discursos). 
- Técnicas de estudio a partir de la motiva-

cton. 

¿Qué: dctiPidadcs son impresci11diblcs para 
upre11der ,l red a e tar? 

- Leer. observar. resunur. narrar. describir. 
analizar. sintctiz ar. reseiiar. argumentar. ex
poner. 

La memdologí.1 empleada va de lo pr<Íctico a 
lo teórico y ,-iccvnsa. Lo l¡ue es lo mismo. yo 
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prefiero que los alumnos presenten una redac
ción con ci~rtas características yue yo les señalo, 
para después ofrecerles la información que les 
permita (si esto es posible) "ver'' sus deficiencias 
y corregirlas. El problema es la evaluación, pues, 
¿yué evalúo?: ¿La mejoría de la redacción de 
mis alumnos o su esfuerzo por tratar de mejorar? 
Port]Ue hay jóvenes que merecen diploma por el 
esfuerzo desplegado (autH)Ue los resultados no 
sean espectaculares). Otros se presentan al final 
del semestre para que les aplique un examen teó
rico; a pesar de explicarles que éste es un taller y 
que lo que se les califica es el trabajo cotid iano, 
ellos insisten. Para no dejar, he aplicado tres de 
este tipo de exámenes en todo el tiempo que 
tengo como maestro en el Colegio y, ¡oh sorpre
sa!, aprobaron los tres. La calificación mínima la 
obtienen en la presentación de una redacción li
bre. ( Lo ~.¡u e implica que no es la información 
sobre el lenguaje la que nos permite mejorar 
nuestra redacción). 

En cuanto al problema del vocabulario, a par
tir de cualquier lectura, cnlisto las palabras que 
me puedan servir para desarrollar temas m u y ge
nerales; por ejemplo: la ciudad, el campo, la ca
sa, la biblioteca. etc. Con este ejercicio, empleo 
dos diccionarios: el general y el de sinónimos. 
El grupo los maneja para todos los enlistados 
creados. También es importante la utilización de 
fichas de n·abajo. 

Para escribir, necesitamos tener "qué'' decir. 
Más adelante afinaremos lo que decimos, para 
l)Uién lo decimos y cómo lo decimos. La inten
ción de un escrito es inacabada: y, c¡ué bueno ... 
pues deja al lecror la posibilidad de recrear lo 
tlUe lee con su pro pio referente. 



Sobre Evaluación 

Evalúo la lec tura oral de los cuentos de El 
Diosero señalando desde el principio lo que voy 
a evaluar: claridad de dicción, adecuada puntua
ción y prosodia. Todo el grupo lee 2 veces du
rante el semestre. Se da calificación de S a 1 O. 
Los divido en equipos para que preparen y pre
senten al grupo información sobre temas de gra
mática concretos. Lo que se evalúa es: tiempo 
de exposición (SO min. máximo}, material em
pleado, contenido (y una presentación en un 
cuadro sinóptico), claridad de exposición, res
puestas a dudas. Calificación decimal. 

Se proponen ejercicios donde apliquen los 
conceptos teóricos vistos en clase. Sólo se califi
ca lo relacionado al tema; calificación decimal. 
Cuando uso el libro de ortografía programada de 
Wenceslao Ortega, los alumnos califican cada 
ejercicio (de O a 1 O) al finalizar cada S ejercicios; 
yo hago un dictado que yo mismo califico. 

Hago 3 ejercicios de redacción libre durante 
el semestre; en cada uno anoto todos los errores 
que encuentro y que me sirven para preparar los 
temas que daré o que darán mis alumnos (en 
equipos) al grupo. Revisamos 2 o 3 ejercicios de 
estos en el pizarrón (yo lo hago), para funda
mentar los temas que veremos en los 2 meses si
guientes. 

Al final del semestre reviso y promedio todas 
las calificaciones otorgadas para otorgar las cali
fiaciones finales. 

Me es muy difícil tomar en cuenta las partici
paciones en clase, pues no puedo clasificar la di-

ferencia entre participar o intervenir; cuando lo 
he tomado en cuenta, se me crean muchas difi
cultades. 

Propongo que al principio del semestre se les 
pida a los alumnos un tema concreto y su estruc
tura (además como mínimo 2 cuartillas) y el 
maestro los revisaría totalmen te; a mítad de se
mestre hacer lo mismo y compararlo con el pri
mero. Al final del semestre pido el mismo traba
jo y reviso avance en la redacción. El alumno se 
debe quedar con copia de estos trabajos. 

Otro ejercicio, modificación del primero, sería 
solicitar ese prim er trabajo y pedirles que lo en
treguen después de revisarlo y corregirlo. Al en
tregarlo al maestro, éste hace la revisión exhaus
tiva y lo regresa para que corrijan lo que se les 
señaló como errores. Al final del semestre, pre
sentar ese escrito que se calificará exhaustiva
mente. 

En ambos casos, orientar a los muchachos pa
ra que además de cuidar la redacción, investi
guen sobre lo que han escrito por tener mejor 
contenido y revisen además vocabulario, puntua
ción, ortografía, nexos, verbos, concordancia. 

Los jóvenes podrán ampliar, modificar y aun 
cambiar ese escrito. 

Creo que este ejercicio nos permitirá visualizar 
el "grado de avance" en la redacción de nuestros 
alumnos al final del semestre. 

EDUARDO HERNANDEZ 
HERNANDEZ 

Plantel Azcapotzalco 
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La Enseñanza de la Redacción 
en el CCH 

En el verano de 1980 inicié mis actividades 
como profesor del Area de Talleres del Colegio 
de Ciencias y Humanidades. El primer problema 
con el cual me enfrenté, así, de entrada, fue que, 
de pronto, me convertía en profesor del Taller 
de Redacción I y II. 

Al revisar los programas encontré, como obje
tivo general, el manejo idóneo de la lengua escri
ta y la expresión oral. 

Los programas señalan y sugieren algunas acti
vidades; por ejemplo: a partir de un texto hacer 
diversos comentarios referentes a la ortografía, a 
la sin taxis, al vocabulario ... 

Estos programas indican el qué, pero ·no el có
mo. Descubrir el cómo ha sido mi preocupación 
principal. 

En aquellos momentos, volví los ojos a mi pa
sado, a mi experiencia como estudiante del Cole
gio de Ciencias y Humanidades. Busqué, en el ar
chivo de mis recuerdos, las actividades y expe
riencias que, nueve años atrás, había tenido co
mo estudiante del Taller de Redacción. No en
contré casi nada. Es más, ni siquiera vi que el 

ejercicio de la redacción hubiera sido una prácti
ca constante en el salón de clase. 

Ante el asombro de esta situación, empecé a 
preguntarme qué hacer para enseñar a mis alum
nos a redactar . La respuesta, la solución a este 
enigma fue, perdónenme, muy simple: escribien
do. La única forma efectiva para aprender a es
cribir, es escribiendo. ¿Y escribir gué? o ¿acer
ca de qué? 

En el azoro del primer momento no sabía qué 
debían escribir mis alumnos. Fue entonces cuan
do el relámpago de un recuerdo me iluminó: 
años atrás, una colega me había sugerido un ejer
cido: "Si yo fuera ... " En este ejercicio el 
alumno debe imaginarse lo que haría en caso de 
ser un personaje importante, un animal o un ob
jeto. Y, por medio de este ejercicio, los alumnos 
escribieron textos como los siguientes: "Si yo 
fuera un león, me gustaría estar rodeado de mu
chas leonas" o, "Si yo fuera una monedita de 
veinte centavos, me gustaría servir a mucha gen
te para que hablara por teléfono, ya que así me 
podría enterar de la vida de muchas perso
nas ... " 
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Pero muy rápido se me consumió el ejercicio. 
Y, fue entonces, cuando del fondo de mi angus
tiada imaginación, brotaron: "Las delicias 
de . · .. ", "Página de un diario'', "El sendero lu
minoso", " Ventanal", "El espacio del asombro", 
"El portón" , "El baúl", "La cita" y muchísimos 
. , 

eJerClClOS mas. 
Al estar practicando una y otra vez estos "jue

gos", al estados repitiendo y leyendo, surgieron 
nuevas ideas e inquietudes. 

La idea más importan te fue la evidencia, cada 
vez más clara, de que al solicitar a mis alumnos. 
que realizaran prácticas como "La metamorfo
sis", que consiste en pedir al alumno que se ima
gine en una situación idéntica a la vivida por el 
personaje de Kafka, lo que estaba haciendo era 
accionar en ellos ese rcsortito mágico, Íntima
mente llevado por todos: la proyección. 

Sí, la proyección en su más amplio sentido. 
Porque al escribir lo que hacemos es proyectar 
los rasgos más profundos de nuestro .ser, así co
mo nuestros sentimientos, nuestras emociones y 
nuestras ideas. En síntesis, nuestra actitud ante 
el mundo, ante la sociedad, ante el hombre y an
te el universo. 

Cuando esta idea quedó clara y nítida, me 
sentí feliz. Sabía qué botón accionar para que 
mis alumnos dieran el primer paso, e incluso des
cubrieran, no sin asombro, su capacidad imagina
tiva. Jaime Berna! Fernández en un examen 
mensual escribió lo siguiente: 
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LAS DELICIAS DE ... ESCRIBIR 

Al instante, percibo una sensación de artista al 
estar escribiendo y contestando mi examen siento 
el placer de agradar y convencer con mis palabras 

plasmadas en el papel que están mejor organizadas 
y pensadas que las que expreso oralmente. 

Estoy escribiendo y prácticamente dibujando 
signos que dicen algo a los demás y voy poniendo 
colorido a mi escritura, pintando cuadros con sólo 
una pluma y un papel. 

A la hora de transcribir un mensaje me sería 
imposible copiarlo textuahnente, ya que tendría la 
necesidad de darle más vivacidad a ese mandato u 
orden. 

Veo en mis palabras, un teatro, un cine, donde 
los actores son las letras y están dando un espec
táculo a todo aquel que lee mis composiciones y lo 
están haciendo llorar, reír, amar. 

Esta delicia que siento al escribir la han sentido 
otras personas y han gozado al dibujar y cambiar 
una vida con sólo unos símbolos que parecen 
muertps, pero que a diario siguen y seguirán con
venciendo, persuadiendo, haciendo vivir y salvando 
vidas espirituales. 

Al tener en mis manos los textos calientes de 
mis alumnos, surgieron nuevas inquietudes, ya 
que éstos presentaban fallas o errores en la cali
grafía, en el vocabulario, en la puntuación, en la 
sintaxis, en la ortografía ... en todo. ¿Cómo 
abordar tantos y complejísimos problemas como 
puede presentar un texto? ¿Señalarlos y estu
diarlos conforme se fueran presentando, o siste
máticamente? 

Para salvar estos nuevos obstáculos había dos 
caminos: uno, el de la casualidad y el del capri
cho; y, otro, el de la sistematización. 

Ante estas alternativas, me decidí por la se
gunda. Así pues, me entregué a la tarea de jerar
guizar el estudio de las diversas disciplinas de la 
lingüística, sin olvidar la práctica. 

Inicié entonces, en el salón de clase, la investi
gación y el repaso sistemático de la caligrafía, de 
la ortografía, de la gramática, del estudio de los 



errores más free u en tes en la redacción, de los re
cursos estilísticos más elementales, de la historia 
de la lengua, de la lectura en voz alta de algunos 
creadores significativos, de los fundamentos de 
la etimología, de la lexicografía . .. Todo esto, 
sin olvidarme de que mis alumnos siguienran es
cribiendó clase tras clase. 

Mi propósito, al abordar el estudio de tantos 
aspectos de la lengua, no era llenar a mis alum
nos de conocimientos, sino el de dotarlos de di
versos instrumentos que les permitieran reálizar 
el análisis crítico de sus propios textos o de los 
aJenos. 

La práctica, el contacto diario con los textos 
creados por mis alumnos, me fue indicando cuá
les eran sus necesidades y, también, me iba reve
lando la manera de guiarlos en la búsqueda y ob
tención de los conocimientos que, creía, necesi
taban para analizar solos sus escritos. 

Hasta aquí, el trabajo me dejaba más o menos 
satisfecho: mis alumnos sabían qué aprender y 
sabían para qué aprendían lo que les enseñaba, o 
lo que juntos descubríamos. Yo tenía paráme
tros muy claros para evaluarlos. 

Pero el año pasado, en el período interanual, 
en el curso "Integración al proyecto educativo 
del CCH", surgió un nuevo problema. 

Una de las actividades de dicho curso consis
tió en escuchar la conferencia "Metodología de 
la enseñanza media superior", de Rafael V eláz
guez. Fue a partir de dicha conferencia cuando 
se clavaron en mí varias interrogantes: ¿Qué 
método estoy empleando para enseñar a redac
tar?, ¿cómo se llama?, ¿cuáles son sus pasos? 
¿existe ese método? 

De pronto me di cuenta de que no sabía cual 
método empleaba y, entonces, me entregué a. la 

tarea de reflexionar e investigar acerca de dicho 
método, así como a descubrir cuáles eran sus p;~
sos más importantes. 

Después de mucho revisar mi .experiencia, lle
gué a las siguientes conclusiones: 

- En primer lugar, descubrí que había venido 
empleando un método inductivo 1 al hacer 
que mis alumnos partieran de su experien
cia y descubrieran, en sus propios textos, 
sus deficiencias. 

- En segundo, al pedirles investigaciones acer
ca de las teorías de los enunciados, de la es
tructura de la oración, empleaba un méto
do deductivo. 

- En tercero, al aplicar sus conocimientos 
teóricos de la lengua, empleaban la función 
metalingüística, consistente en estudiar la 
lengua, con la lengua misma. 

- Y, en cuarto, hacía que también utilizaran 
los tres principales pasos del método cien
tífico, cuando les indicaba que observaran 
y analizaran sus textos para localizar pro
blemas y que, además, les buscaran solu
ción. 

Ahora, después de haberme detenido a expo
ner sistemáticamente mis experiencias, concluyo 
que he encontrado el cpmo enseñar la redacción. 
Este cómo consiste en accionar en el alumno el 
mecánismo psicológico de la proyección para 
que creen un texto; en aplicar los métodos in
ductivo y deductivo; en emplear de manera cons
ciente la función metalingüística de la lengua y, 
en síntesis, hacer uso del método científico. 

Aplicando lo expuesto he logrado que mis 
alumnos sean capaces de escribir textos como el 
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siguiente, en el que Fabián Ortiz Soto se lanza a 
imitar y a revitalizar el estilo de Homero: 
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Canta, oh Virgen d e Talpa, la desgracia del mag
nánimo John Lennon (igual a un dios); desgracia 
que causó infinito pesar a toda la faz de la Tierra y 
precipitó un alma traicionera a la cárcel, desde que 
se soltaron disputando, Adams, matador de hom
bres, y el divino J ohn Lennon. 

¿Cuál de los Santos promovió entre ellos la con
tienda para que pelearan? San Pedro, airado con el 
gran escarabajo, suscitó maligna peste en la mente 
de Adams, nublándola cada vez más y más hasta 
quedar completamente loco, cual león que resbala 
de la roca sobre la cual se encuentra y su cabeza 
choca contra el tronco de un árbol; el león corre 
por el bosque sin darse cuenta a dónde va; de igual 
manera se precipitó Adams por los lugares más so-

litarios existentes, hasta llegar a una casa descono
cida para él. 

En la casa se encontraba J ohn Lennon, caro a 
Jesucristo. La Virgen de Guadalupe aconsejóle que 
no saliera, más San Pedro persuadióle de que lo hi
ciese y así lo hizo. 

Al salir a la puerta, Adams dejósele ir encima. 
Como un león que sin importarle los pastores cae 
sobre la oveja destrozándole la cerviz. De igual for
ma lo hizo Adams: Cayó sobre J ohn Lennon y 
destrozóle el ancho pecho, hundiéndole en el cora
zón puntiaguda daga. Caído J ohn Lennon, el de 
larga cabellera, su alma le abandonó para ir a lo 
más profundo de los infiernos. (CUMPLASE LA 
VOLUNTAD DE DIOS; TAL ES SU ANTOJO). 

]OSE ALFREDO HERNANDEZ 
MAQUEDA 

Plantel Vallejo 
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El Problema de la Elección 

de Contenidos en el Taller 

de Redacción 1 y 11 

La elección de contenidos en el Taller de Re
dacción 1 y 11 fue un problema que tu vimos que 
enfrentar los primeros profesores que ingresamos 
al Colegio, porque la propuesta del primer pro
grama (1972) no logró significar gran cosa para 
nosotros, debido en parte a la ausencia de un re
ferente con el cual asociarla, precisamente por 
carecer de una experiencia como alumnos o pro
fesores con la cual confrontarla, y en parte a las 
características mismas de la propuesta, bastante 
vaga y desorganizada. En realidad, la parte de 
aquel programa que más influyó en la práctica 
docente fueron las sugerencias metodológicas y 
las de actividades de aprendizaje, que a pesar de 
ser muy generales proporcionaron ciertas pautas 
de trabajo, entre ellas la de elegir, investigar, de
sarrollar por escrito y exponer oralmente un tema. 

Elegí entonces la elaboración de un trabajo es
colar como la parte central del curso, con el cri
terio de que esta actividad, por tener como fuen
te de in formación una serie de textos y requerir 
de actividades como la lectura, el resumen, el 
análisis y la síntesis, permitía alcanzar el objeti
vo propuesto para el curso: desarrollar en los 

alumnos la capacidad para expresarse en forma 
oral y escrita. Por otra parte, para trabajar los as
pectos de corrección, y con base en los errores 
qtie comúnmente se cometían, señalé cinco cam
pos que podían delimitarse formalmente: pun
tuación, vocabulario, coherenc:ias sintáctica y ló
gica, propiedad gramatical (uso de nexos, gerun
dios, concordancia, etc.) y ortografía. Los alum
nos sabían qúe estos cinco aspectos debían ser 
tomados en cuenta :U redactar, y que con base 
en los mismos se les calificarían sus trabajos. 

Sin embargo, cuando el tipo de trabajos como 
el citado vino a ocupar el lugar principal en las 
actividades propias del 3o. y 4o. semestres, se 
creó un vacío en los contenidos del 1 o y 2o, va
cío que advertí cuando, luego de unos dos años, 
volví a impartir la asignatura. Aquella incipiente 
experiencia del primer año me había sido satis
factoria, pero estaba aparentemente reñida con-la 
organización de los contenidos que en este se
gundo momento privaba para los cuatro semes
tres, y que por consenso, y para efectos de exá
menes extraordinarios, se respetaba. Factores ex
trapedagógicos, como la proliferación de folletos 
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de la ANUlES, reforzaron la proposición de con
tenidos <-}Ue caían más dentro del tipo informati
vo: 'lingüística, gramática y, posteriormente, ele
mentos de teoría de la comunicación, y despla
zaban al propósito del objetivo inicial, eminente
mente informativo. 

Mi prácric1, limitada ya entonces a un solo 
grupo de esta materia, se orientó y fue recurren
te hacia estos aspectos. Pronto me di cuenta del 
grave error que estábamos cometiendo al descui
dar lo que debía constituir lo esencial: desarro
llar la capacidad de la expresión escrita. El pro
blema que advertí fue la deficiente articulación 
entre los contenidos, las actividades de aprendi
zaje y el objetivo e en tral es decir, la ausencia de 
un eje en torno al cual se organizaran estos tres 
niveles. 

Actualmente propongo que este eje deben ser 
las actividades <-lue permitan al alumno exponer 
in formación por escrito, <-¡u e pueden definirse 
como necesarias par¡¡ la adquisición de conoci
mientos y son: resumir, ;malizar, sintetizar, ex
poner. describir. argumentar. o variantes y com
binaciones de las mismas (c0ncluir, narrar, rcse
iiar, por ejemplo). La cv;lluación debe prever en
tonces que la base organizativa del escrito esté 
estructurada de acuerdo con la finalidad del mis
mo (describir, etc.) y, adem;Ís, considerar los cin
co aspectos de corrección antes mencionados. 

Por esta razón. los ejercicios que trabajo prio
ritariamente en el primer semestre, son: la expo
sición estructurad<~ de remas breves y específi
cos, el argumento. el resumen, el cuadro sinópti
co y la descripción. Sin embargo, al comparar las 
capacidades que puede desarrollar el alumno a 
partir de los mismos. me he dado cuenta de que. 
si se les da un tratamiento literario. no hay opor-
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tunidad de desarrollar la precisión, entendida co. 
m o la capacidad de plantear, desarrollar y con
cluir la exposición de una idea o un tema, aspec
to que usualmente representa mucha dificultad, 
no sólo para nuestros alumnos, sino para cual
quiera que se enfrente a la tarea de redactar. Pa
ra afirmar esto nos basta con mirar hacia nuestra 
propia experiencia como redactores y atender a 
las quejas de los profesores de 3o y 4o semestres 
del taller, sobre la gran dificultad que tienen los 
alumnos, ya no digamos para redactar ideas pro. 
pias acerca del tema investigado, sino para resu
mir las lecturas sin caer en el plagio, es decir, pa
ra integrar dentro de una exposición propia, la 
información consultada. 

Así pues, he llegado a la conclusión de que el 
enfo'-lue literario de ciertos ejercicios, debido a 
las características que implica, no exige mucho 
esfuerzo en cuanto a producir un significado glo. 
bal y, además, dificulta la e orrección grupal y aun 
la particular. 

Por lo mismo, muy eventualmente propongo 
ejercicios cuyo contenido surge de la imagina
ción o se da a partir de las experiencias cotidia
nas del alumno, porque, además, sus necesidades 
de expresión escrita van por m u y distinto rumbo 
(informes para el Area de Ciencias Experimenta
les; trabajos que requieren del manejo de biblio
grafía y de cierta estructuración, para historia y 
lectura): porque seguramente a su paso por el 
Colegio y, dado el caso, por una licenciatura, se
guirán necesitando desarrollar su capacidad de 
expresión en torno a sus actividades ligadas a la 
adquisición, comunicación y evaluación de cono
cimientos, las cuales muchas veces siguen siendo 
el cenero de las actividades profesionales (redac
ción de in formes. encuestas, instrucciones, répli-



cas, tesis, ponencias, proyectos, descripciones 
de procedimientos, etc.) . 

Desde luego, no pretendo con las anteriores 
observaciones agotar la fundamentación de los 
criterios que empleo para elegir los contenidos 
del taller. Son simplemente una aproximación 
al problema, con el fin de suscitar reflexiones 

que ayuden a orientar adecuadamente la asigna
tura. 

MA. ANTONIETA LOPEZ 
VILLALVA 

DUACB 
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Una Experiencia en Redacción 

La inclusión de la asignatura de Taller de Re
dacción 1 y II en el nivel medio superior es una 
innovación importante en la educación en Méxi
co, pues esta materia es fundamental para el de
sarrollo mental y académico del alumno, ya que 
es a través del lenguaje como se relaciona y co
munica en el medio en que vive. Si no sabe em
plear adecuada y conscientemente su lengua, vi
ve los problemas que se le presentan como insal-. 
vables, tanto en el terreno personal como en el 
académico. De ahí que el compromiso funda
mental del maestro que imparte la materia, sea 
facilitar el desarrollo integral del alumno a través 
de la capácidad de éste para expresarse. Y es en 
la conformación de sus actitudes, ante el proble
ma de expresar lo que· piensa y siente, como pue
de socializar los conocimientos a través de la dis
cusión colectiva y la actitud crítica constante 
que deberá asumir frente a los conocimientos 
teórico-prácticos del lenguaje, que se expresarán 
de manera cercana a su realidad. 

Generalmente el alumno vive su lengua como 
algo lejano a él, que carece de importancia pues 
sólo se le han mostrado las normas y reglas lin-

güísticas, pero no su aplicación real en la vida 
diaria y la manera en que el lenguaje influye pro
fundamente en todos sus actos, relaciones ínter
personales y en el desarrollo de sus capacidades. 

De aquí que se considere fundamental acercar 
al alumno a su lenguaje, hacer que se apropie de 
él, concientice su utilidad práctica, se dé cuenta 
de sus deficiencias, trate de evitarlas y se su pe re. 

La mayoría de los profesores (si no es que to
dos) damos al Taller de Redacción en la práctica 
un enfoque teórico, con una concepción lingüís
tica que repercute consciente o inconsciente
mente en el lenguaje que se tiene. Este enfoque 
conlleva el percibir a la lengua como un sistema 
abstracto de estructuras sintácticas y de vocabu
lario, con unas normas que hay que conocer pa
ra mejorarlo, lo cual provoca privilegiar los as
pectos teóricos (como información lingüística, 
análisis gramatical, las teorías de la comunica
ción, las normas y reglas que propone la norma 
c·uita) sobre los prácticos. Esto nos ha llevado a 
la fragmentación del lenguaje, a perder de vista 
su sentido global, su utilidad como ejercicio 
creativo, la realidad en que se genera la lengua, el 

73 



papel .que juega lajntetacción verbal en el apren
dizaje de la misma y s.u i11fluenci.a en el desarr:o
llo individual del ser humano, además de descui
dar los aspectos d~ comprensión y producción 
de significados -en las diferentes 'formas organiza
tivas del dis.curso que se utíli4:art en h eomunica
.ción interpersonal, y como una actividad de apo
yo en la obten·ción y retención de .r:onocimientos 
en el caso de la lengua escrita. 

Otro de los problemas más co-munes es la se-
1ecoi6n de contenidos. Surgen las preguntas.: 
¿qué enseñar .al alumno?, ¿para qu.é?, ¿cbmo? y 
¿qué realmente le es útil? Para contestarlas m~ 
r<!!monté a mi propia experiencia, al hecho de 
que, á.l conduír mi, carrera, cteía 'que lo aprendi
do no me se,rvía para dar clases adecuadamente, 
pues, al solicitar el programa del cursó,. éste er:a 
tan v.a:sto que abarcaba la creación d.e talferes de.: 
impresiones, fotograf(a y pedodismo y la realiza
ción de actividade:s cunicularés que el profesor 
debía organizar ('como visitas a centros cultura
les, peripdícos o hem·eto~eca:s, etcétera). Era tan
to que pensé que· n:o los podría abarcar (ni mis 
ah.1mn0s), au:n cuando dier.a todo mi tiempo, 
pues había que buscar los nexos y conexiones 
adecuadas para realizar todas las actividades ex
trac;lase. 

Preguntando a algunos compañeros sobre có
mo impartían sus clases y qué contenidos ele
gían, me comentaron qué partían de lo que el 
alumno les sugería, y ~r:á en clase en donde- los: 
errores más visibles se :retomaban para corregir
se y, a partir de es,tos, integrar la teoría que les 
per.rnitiera mejorar 'su re.daeción-; sin embargo, es
ta práctica nos remontaba a. dar prioridad a la 
expresión or:;tl sobre la estrit;1. y un tanto en for
ma ·CaÓtica, lo cual llevó al taller a ser calificado 
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por muchos alumnos como poco serio, pues con 
que fueré(n "rolleros" podían acreditarlo fácil~ 
mente y no cumplía realmente con la foinalidad 
para la que tue cr.cado. Muchos compañeros, al 
ver estos resultados, quisimos mejorar d nivel 
académico y volvimos los oj~s 'a los contenidos 
teóricos vistos en nuestros estudios de Facultad y 
q!iisimos vertidos en nue_s,tros alumnos, sin dar
nos cuenta de que los niveles eran díf~rentes, y 
que no podían ser vertidos tal cual, pues los 
alumnos no entendían, se -aburrían y no apren
dían a redactar. 

Er~l tal mi pr,eocupación que empecé a tomar 
algu.nos cursos, esperando encontrar la solución 
a los problemas con l0s que me enfrentaba; sin 
embargo, a medida que avanzaba en ellos, vi que· 
no respondían realmente a mis necesidades. Así 
que platicando con un compañero, acerca de mis 
esfwe-rzos y frustraciones, me drjo: "para resol
v:ér tu pí·oblema no veo otra solución que tomat 
al. toro por los cuernos". Le pregunté qué quería 
decir con es-o. "Si deben aprender a escribir, haz 
que escriban, escriban y esc'riban, pues sólo se 
aprende a escribir escribiendo". Me cuestioné y 
pensé cómo enseñar a hacer lo que a mí me cos
taba tanto u·abajo: escribil'. ¿Cómo enseñar lo 
lJUe yo no sabía? Decidí selec.c'ionar los conteni
dos sobre la marcha; conseguí un libro de redac.,. 
ción lJUe era algo así como u·n recetario en el que 
había ejercicios como dar un pie, por ejemplo: 
"Hace muchos afias ... '' "Había una vez ... ", 
o empezar a desarrellat una historia á partir de 
encabézados de periódicos, rcsohrer cruci<n<amas t:> , 

elaborar un diario, "a. partir de un esq\lema re
datta ... ", ·'ebbora OJi párrafo" , "a partir de X 
idea .. , ··.etcétera. 



Esto estaba más cercano a lo que deseaba, pe
ro mi experiencia me decía que aún faltaba mu
cho, pues los contenidos que se manejaban y 
eran necesarios para mejorar la redacción no es
taban claros, pues no respondían a las necesida
des del alumno en la escuela y en su medio. 
Aún continuaba el problema de cómo seleccio
nar aquellos contenidos que resultaran más ade
cuados a las nec~sidades reales de los alumnos. 
Así que decidí tomar otros cursos que se enfo
caran concretamente a este problema y que me 
dieran un poco de luz. Uno de los cursos que me 
permitió empezar a visualizar cómo y cuáles con-· 
tenidos seleccionar, fue el de elaboración de un 
programa, pues en él se clasificaban los conteni
dos en: básicos, esenciales o fundamentales y 
complementarios, pero todos ellos referidos a 
objetivos concretos. El tema de los objetivos me 
llevó a conocer la teoría neoconductista y los 
textos programados, los cuales sí resolvían el 
problema de tiempo en algunas cuestiones como 
incrementar el vocabulario del alumno y mejorar 
su ortografía, pero no resolvían los problemas 
principales de claridad, estructuración, precisión 
y brevedad de las ideas al expres:use. 

En los programas "oficiales" del Colegio nun
ca se mencionan los criterios que se sugieren pa
ra seleccionar los contenidos; sólo se habla· de 
que dichos temas son comunes a todos los plan
teles que integran el Colegio. Esta falta de preci
sión me llevó a buscar en otros campos los crite
rios más adecuados para seleccionar dichos con
tenidos y fue en otros cursos, sobre todo el de 
Laboratorio de dinámica de grupos, e1 que me 
permitió captar un panorama más amplio y unir 
los conocimientos adquiridos en otros cursos a la 
experiencia docente. Actualmente s1go los si-

guicntcs criterios: como elem ento fundamcnral 
tomo la realidad de los alumnos, aquello t¡uc 
permita estimular su creatividad, responsabilidad. 
autoconocimiento, lo que des¡¡rrollc.: o modifit¡uc 
sus estructuras (psicológicas) de personalidad, 
así como los temas eje en torno al aprendizaje y 
a los problemas del grupo en general (sociales o 
personales) que permitan ejercitar la expresión 
oral o escrita y la autocrítica, aquellos temas 
acordes a los procesos de aprendizaje de los 
alumnos y aquellos que puedan ser manejados 
con las técnicas de grupo que conozco, lo c¡ue 

me permita vincular la teoría con l<l p ráctica y 
los contenidos del programa "oficial", pues hay 
que tomar en cuenta que algunos alumnos ten
drán que presentar exámenes extraordinarios. 
También considero conveniente elegir aquellos 
temas yue permitan al alumno ejercitar su capa
cidad para expresar sus ideas con mayor clari
dad, coherencia, unidad, lógica, precisión y or
den, así como buscar la continuidad con los ta
lleres de Redacción III y fV y la interrelación 
con otras materias del currículum. 

Siguiendo los criterios mencionados, no im
portan tanto los contenidos temáticos que se 
manejen sino la forma de abordarlos. Por ejem
plo, los contenidos que abordo :~on: la comuni
cación y el lenguaje; la información lingüística : 
lengua, habla, norma, lenguaje; diferentes tipos 
de lenguaje; análisis de estructuras sin tácticas: 
nexos, formas verbales, relación entre oraciones, 
coordinación, subordinación; formas de expre
sión: monólogo, diálogo, narración, descripción; 
redacción de documentos: cartas, oficios, tele
gramas; nociones generales de investigación do
cumental: elaboración de fichas, estructura de 
un trabajo y su presentación; VlClOS más comu-
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nes: uso incorrecto del que, leísmo, laísmo, el 
posesivo su, verbos fáciles, uso del gerundio, ca
cofonía, monotonía, etcétera. Si todos estos 
contenidos se tratasen formalmente, harían del 
taller algo monótono y aburrido para el alumno 
y desaparecería el concepto de taller, que supo
ne un lugar en el que se aprende practicando y 
por esta razón parto siempre de la práctica y de 
los conocimientos que trae el alumno para preci
sarlos, corregirlos o incrementarlos, siempre a 
partir de su experiencia y en torno a temas ejes 
que reflejen sus necesidades. 

Muchos compañeros al llegar a esta parte se 
preguntarán ¿cómo eliges esos temas eje?, ¿qué 
en tiendes por tema eje? Y o en tiendo por tema 
eje, aquellos temas que permiten al grupo y a mí 
trabajar conjuntamente en algo que nos interese, 
que resuelva o intente resolver algún problema 
que nos aqueja; estos temas son g~neralmente de 
tipo social o aparentemente personal, pero al 
analizar dicho problema sucede que es común a 
la mayoría de los integrantes del grupo. Es im
portante tomar estos temas como base, pero no 
como únicos, ni perderse en ellos. ¿Cómaselec
cionar aquellos que sean de mayor interés para el 
grupo? A través del conocimiento del vocabula
rio que manejan con mayor frecuencia; para esto 
les pido que me hagan un listado de las palabras 
que más usen y del significado que le dan a cada 
una de ellas (con este ejercicio se dan cuenta de 
lo limitado de su vocabulario). Al tratar de de
fender por qué es más importante un tema que 
otro, se percatan de la falta de recursos que po
seen para expresar sus ideas, de que deben adqui
rir información para poder defenderlas y comu
nicarse adecuadamente con sus semejantes, así 
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como de las consecuencias que tiene el no modi
ficar estos defectos. 

Una vez seleccionados estos temas eje que ser
virán para realizar diferentes ejercicios escritos 
de redacción durante el curso, procedo a presen
tar el programa y cómo se realizará la evalua
ción. Les pido que mencionen los temas que les 
gustaría se incluyesen en el programa, y si están 
de acuerdo con el sistema de evaluación que con
siste en: reunir todo el trabajo que se realiza dü
rante todo el semestre, la participación de cada 
uno de los miembros del grupo en el salón, en la 
éorrección de los escritos en el pizarrón, 1 la co
rrección de escritos propios y de sus compañe
ros, la aplicación de cxámenes 2 y las tareas que 
se revisan todos los días. 3 

Al finalizar el curso o al término de alguna de 
las unidades o del semestre, según se requiera 
por el avance del grupo, se aplican autoevalua
ciones en donde se pide reflexiones sobre: el 
proceso del grupo, su avance personal y su parti
cipación en relación al grupo. Cabe aclarar que 
aquí participa rodo el grupo; esto incluye al 
coordinador, y nunca tiene un valor numérico 

Estos escritos son producto de redacciones elaboradas por 
ellos en las que se aplican los contenidos teóricos que se van 
adquiriendo a lo largo del curso, sin dejar atrás los vistos con 
anterioridad o ejercicios dictados por el profesor para ejerci
tar diferentes aspectos de la redacción. 

1 Con la fmalidad de fijar alglÍn conocimiento, conocer el ma
nejo de tal o cual elemento. o para obligar al grupo a leer al· 
guna información que sea esencial para la comprensión y apli· 
l·adón de teoría de la redacdón. 

3 1-l maestro. mediante una marca. verifica quiénes la trajeron 
y posteriormente se pide al azar que uno de ellos la escriba en 
el pizarrón para que sea corregida por el grupo. 



que pueda influir en la calificación directamente 
en ese momento. Esta evaluación es muy útil, 
pues permite a los integrantes del grupo cono
cer sus avances y para qué están haciendo lo que 
están haciendo, si están aprendiendo y el esfuer
zo que re<.¡uiere hacer cada u!'lo de los miembros 
para ayudar a sus compañer ->s a salir adelante, 
lo gue rompe con la individualidad a que están 
acostumbrados. 

La evaluación aquí se comprende como un 
proceso continuo que sólo se divide por razones 
administrativas para dar la aprobación de los dos 
semestres . 

Para que se comprenda mejor cómo trabaja el 
grupo narraré un poco cómo se da el proceso. 
Me referiré a una de las tres primeras unidades 
de mi curso, la que se titula "Comunicación y 
Lenguaje". En ella se dan los conocimientos lin
güísticos referidos en los contenidos temáticos 
del programa "oficial" en la recopilación hecha 
por la Unidad Académica del Ciclo de Bachillera
to. Lo importante aquí no radica tanto en los 
contenidos, sino en la forma de abordarlos , pues 
es a partir de las experiencias y ccnocimien tos 
del alumno como se analiza y adquiere el nuevo 
conocimiento o se precisa. 

Los métodos que empleamos son la "resolu
ción de problemas" y la "inducción". Por medio 
de preguntas concretas se orienta o ubica la dis
cusión del problema planteado. Cabe decir que 
el profesor sólo participa como coordinador e in
formante del grupo, en el caso de que sea nece
sario, y da bibliografía que amplíe y precise los 
contenidos temáticos que deberán utilizarse en 
la siguiente clase. 

Conforme se vierten y precisan los conoci
mientos lingüísticos, el alumno va comprendien-

do sus deficiencias en la expresión oral y cómo 
éstas influyen en sus relaciones personales (con 
su familia, sus amigos y com paikros); adem;\s, 
comprende mejor a las personas <.¡ue le rodean , 
al saber de las interferencias, barreras, diferentes 
significados y significantes en donde estéÍ. impli
cado el marco de referencia de cada individuo y 
cómo el conocer estos elementos le lleva a tratar 
de precisar sus ideas empleando la descripción, 
pero sin caer en el abuso de este recurso. 

Por ejcm plo, al tratar el signo lingüístico, se 
apl ica una prueba de diagnóstico referida a los 
conocimientos que los alumnos poseen en torno 
a este tema con la finalidad de que revisen estos 
conceptos en casa. Una vez hecho esto, en la cla
se siguiente, el o los alumnos que hayan revisado 
el tema, lo vierten al grupo, no importa que no 
lo sepan completo, pues cualquiera puede ayu
dar a completar, aclarar o precisar términos y 
mediante preguntas concretas se hace pensar al 
alumno sobre su marco de referencia y compa
rarlo co n el de los dem<:Í.s compañeros. Aquí ve
rán que su percepción de una idea o palabra di
fiere en mucho de la de los demás, por más pre
ciso gue el que expone guiera ser. 

Se le pide él un alumno que escriba en el piza
rrón la palabra gato y posteriormente se pide a 
varios alumnos que describan cómo es el gato en 
el que pensaron; aquí se evidenciarán los diferen
tes significantes de esta palabra y se relacionará 
con lo gue ocurre al agregar otras palabras. Ade
más, percibirán gue por más esfuerzos que hagan 
no pueden separar el significado de lo escrito o 
escuchado con la imagen referencial que ellos 
poseen; y cómo con una palabra d e otro idioma 
o nivel cultural esto no ocurre, pues carece de 
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significado, significante y referente por estar 
fuera de su contexto socio-lingüístico. 

GUILLERMINA SANCHEZ 
AVENDAÑO 

Plantel Azcapotzalco 



Conclusiones del Seminario 

1. Cr iter ios de Elección de Contenidos 

Este tema permitió conocer juicios y reflexio
nes sobre la experiencia obtenida en el Taller de 
Reda cc ión a través de distintas épocas y con di
versos program as. Puede decirse que los criterios 
expresados, implícita o explícitamente, se rela 
cionan fun da mcnt<ll rnentc con tres aspectos: la 
revisión del en foque teórico subyacente a los ob
jetivos y a los comenidos, 1 las necesidades del 
alumno, y el rechazo ét los programas cargados 
de información lingüística y gramatical plantea
da en abstracto, desligadas de problemas con
cretos . 2 Veamos esto más detenidamente . 

En la primera ponencia queda claro que los 
cambios significativos en los contenidos se die
ron a partir de una revisión de los e nfoq ues teó-

l. Avil¡¡ Dcl!!ado, Lo urdt-s: Noriega Castillo, lrma . ~' Ruiz 
13asto A raccli. Búsquedas en el Taller de Redacción 1 y 11. 

1 Cruz Alvarado, Eduardo. Los con tenidos en el Taller de 
Redacáónly 11. 

ricos del lenguaje, subyacen te s en los programas 
utilizados en el turno matutino del Plantel Nau
calpan. Este aporte es valioso porc.¡ue implica un 
análisis de la orientación teór ica de los progra
mas, trabaj o al que rara vez se t ie ne t iern po de 
acceder. La repercusión e¡ u e tuvo esta revisión en 
los contenidos temáticos, está expresada en la ci
tada ponencia, pero destaca el hecho de que evi
taron trabajar el lenguaje com o un objeto teór i
co, lo que había sido usual, para proponer como 
"objeto de estudio del taller la producc ión oral y 
escrita, y su implícito, la lectura". 

Otro criterio expresado en esa misma ponen
cia como fundamental para elegir contenidos es 
"tomar en cuenta lo que el alumno necesita para 
desenvolverse de rnnnera inmediata dentro de los 
requer imien tos socio-culturales de la insti tución 
y de las necesidades propias a cada proceso indi 
v idual y/o del grupo". Dichos requerimientos 
también están e~pecificados claramente en la po
nencia. 

Un cr ite rio muy similar al antes citado, fue el 
de considerar como eje del programa at1uellas ac
tiv idades de aprendizaje c¡uc permiten a l alumno 
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exponer información por escrito, las que pueden 
definirse como necesarias para la adquisición, co
municación y asimilación de conocimientos. 3 

El problema de la jerarguización y tratamien
to metodológico que deben tener los contenidos 
referidos a información lingüística, gramatical, y 
de teoría de la comunicación, se abordó qmplia
mente con motivo de la segunda ponencia y de 
la exposición del programa anexo a la misma, 
elaborado por tres profesores del Plantel Orien
te.4 Ellos no eliminan el tratamiento de estos 
temas, pero los sitúan dentro de una perspectiva 
más amplia que pretende hacer del Taller parte 
de un proceso de conocimiento de la lengua, a 
partir de que en el aula se da la reproducción, en 
condiciones específicas, de un fenómeno social: 
la gran variedad de formas lingüísticas en el uso 
del idioma, por lo que ubican el análisis de la 
lengua como fenómeno social, en condiciones 
concretas, para contribuir a un cambio de acti
tud frente a los hechos lingüísticos. La compren
sión de la función ideológica del lenguaje, de las 
significaciones y juicios de valor que aparecen en 
los discursos, también son parte de los objetivos 
de su programa. 

En relación a estos juicios, ellos señalan tam
bién que "el Taller de Redacción requiere de or
ganizar actividades y contenidos que permitan 
sentar las bases didácticas par·a establecer una es-

3. López Ma. Antonieta. El problema de la elección de con
tenidos en el Taller de Redacción I y II. 

4. Adelina Castañeda, Eduardo Cruz Alvarado y Sergio Már
quez. Programa de Taller de Redacción I y II. A raíz de su 
difusión en este Seminario, están siguiendo este programa 
varios profesores del Plantel Sur. 
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trecha relación entre la lectura y la escritura, pa
ra un conocimiento general sobre la estructura 
interna de la lengua española y para una vincula
ción entre el conocimiento y el aprendizaje de la 
redacción, a fin de iniciar a los alumnos en el 
proceso de la investigación". 5 Cabe señalar que 
los cuestionamientos en torno a este programa 
evidenciaron que efectivamente se ha logrado 
vincular las actividades de aprendizaje con las ne
cesidades de los alumnos. 

Una propuesta más amplia, que revela la con
sideración del entorno educativo en que se inser
ta la asignatura, la constituye el siguiente grupo 
de criterios -señalados por una profesora como 
básicos para la elección de contenidos: 

- Atender a la realidad y ne-:csidad del alum
no. 

- Fomentar la creatividad. 

- Modificar estructuras de la personaLidad. 

- Plantear problemas sociales, personales o 
institucionales a través del tratamiento de 
temas eje. 

- Propiciar la práctica de la expresión oral y 
escrita. 

- Concordar con el temario de exámenes ex
traordinarios vigente en el área del plantel. 

- Adecuarse a su base teórica como profe
sor. 6 

5.- !bid . 

6.- Sánchez Avendaño Guillennina. Una experiencia en redac
ción. 



Tanto en el caso antes citado, como en otro 
más, 7 la formulación de criterios para la elección 
de contenidos del Taller, se basó en una encuesta 
realizada entre profesores y alumnos del Plantel 
Azcapotzalco, con el fin de señalar los proble
mas que generalmente detectaban y enfrentaban, 
según el caso, en el campo de la expresión escri
ta. Entre los problemas señalados como priorita
rios8 es interesante destacar el de "saber qué voy 
a decir": o sea, de la necesidad de poseer una 
base informativa, y el de "saber cómo voy a de
sarrollarlo " y con qué intención o propósito. 

Otro criterio quedó expresado implícitamente 
en el objetivo mismo del curso: dotar al alumno 
de instrumentos que le permitan realizar el aná
lisis crítico de sus propios textos o de los ajenos, 
a partir del principio de que a escribir se aprende 
escribiendo. En esta ponencia 9 se describe el mé
todo de enseñanza empleado en el Taller, des
cripción que constituye un ejemplo de búsqueda 
metodológica. 

Por último, el principio de que para aprender 
a redactar es necesario comprender el mecanis
mo lingüístico de la expresión oral, es utilizado 
como criterio rector por otra de las ponentes pa
ra elegir contenidos, sobre todo en lo que toca a 
la primera unidad - Comunicación y lenguaje-. 
Aquí el plano de la expresión oral se constituye 

7 Hernández Hernández Eduardo. Consideraciones en torno 
al Seminario sobre problemas de enseñanza de la redac
ción. 

8 lbid. 

9 Hernández Maqueda , Alfredo. La enseñanza de la redac
ción en el C.C.H. 

en el punto de partida de las actividades de 
aprendizaje. 10 

2. La Evaluación del Aprendizaje 

La posibilidad de llevar a cabo u.na· adecuada 
evaluación del aprendizaje de la redacción, se se
ñaló como uno de los problemas más difíciles de 
resol.vcr, debido, entre otros factores, a la gran 
cantidad de alumnos que generalmente atiende 
cada profesor. La discusión de este problema se 
di~ e.n. dos direcciones . La primera, en la que 
comctdJeron, con una excepción, todos los asis 
tentes, sostiene que el profesor debe corre()'ir 
puntual y sistemáticamente una buena parte de 
l~s .escri~os que producen los alumnos, para pro
p.lc~ar el aprendizaje; otra, gue rechaza este prin
clplo y que propone que los alumnos deben rea
lizar dicha corrección en el salón de clase. 

Los profesores gue trabajan en el primer su
pue~co - y sabemos de muchos que lo hacen- , 
realizan grandes esfuerzos en ese sentido, sin gue 
esto signifique que el alumno obtendrá así un in
dicador acerca de los avances logrados en su 
aprendizaje, quedando en entredicho los benefi
cios que usualmente se esperan de la evaluación 
formativa, hecho que constituye un problema 
esencial. Por otra parte, se reconoció que los 
profesores realizan y los alumnos demandan este 
tipo de actividades, entre otros motivos porque 
son una manera de habilitar la aplicación de cri
terios claros para fines de acreditación. 

10. Ortiz. Toma_sa. Ponencia para el Semi1111río sobre proble
mas de enseTUinza de la redacción. 
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Entre las caractensttcas comúnmente señala
das a los sistemas de evaluación expuestos en el 
Seminario, y que coinciden bastante con los uti
lizados por el promedio de los profesores, están 
las sigui en tes: 
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• La calificación y correcc10n de los ejerci
cios, así como la evaluación global, son ta
reas y responsabilidades del profesor. 

• A principio de semestre se señala al grupo 
la manera cómo se va a evaluar, y el valor 
en puntos que se va a otorgar a las distintas 
actividades de aprendizaje. 

• A par tir de la suma final de estos valores en 
cada grupo se establece una media, toman
do en cuenta la menor y la mayor puntua
ción obtenidas, y sobre esa base se otorga 
una calificación. Otra modalidad consiste 
en que es el profesor quien establece la 
puntuación mínima para acreditar el curso. 

• Para llevar un control de las actividades rea
lizadas cada clase, el profesor firma en el 
cuaderno de cada alumno o en una tarjeta 
destinada especialmente para el caso. Una 
variante de este procedimiento consiste en 
que el profesor recoge cada clase el ejerci
cio realizado y registra en la lista del grupo 
las actividades realizadas por c.ada alumno. 

• Al final de semestre se presenta un trabajo 
especial, o bien se aplica algún tipo de exa
men, cuyo valor es más alto que el de otras 
actividades. Existe la tendencia a omitir es
ta fase, cuando el profesor ha corregido 
bastantes ejercicios durante el curso. 

La alternativa expuesta frente a este problema 
parte precisamente del señalamiento de que es
tos sistemas tienden a reforzar no el aprendizaje, 
sino la mera acreditación. En esta propuesta se 
elimina la corrección de escritos por parte del 
profesor, así como la asignación de valores nu
méricos a las distintas actividades de aprendizaje. 
Los exámenes sólo se aplican muy eventualmen
te y con el fin de fijar algún conocimiento. Asi
mismo, se señala que es sumamente importante 
que la corrección de escritos se realice en clase, 
como parte inherente del aprendizaje de la re
dacción, ya que es en esta fase cuando el alumno 
debe localizar los errores y aplicar la informa
ción pertinente para corregirlos, mientras que, 
si lo hace el profesor, el alumno difícilmente re
flexionará sobre el proceso de corrección, por lo 
cual le pasarán inadvertidos muchas veces los se
ñalamientos específicos sobre puntuación, pro
piedad gramatical, coherencia, etcétera. Al reci
bir un trabajo corregido, generalmente el alumno 
lo da por "terminado" y lo relevante para él pa
sa a ser el número de puntos obtenidos en cada 
ocasión. En todo caso, persisten las limitaciones 
debidas al número de alumnos por grupo, ya que 
las oportunidades de participación son bastante 
escasas. Luego de afirmar que esta forma de tra
bajo ha permitido observar avances en el apren
dizaje de la redacción, se señaló que experien
cias sobre aplicación de esta metodología en gru
pos de 30 alumnos han mostrado que el aprendi
zaje logrado es considerablemente mayor. 

3. Vinculación entre Lectura y Escritura 

La relación entre lectura y redacción se hace 
del todo evidente cuando se requiere estructurar 



un trabajo escolar con base en la lectura previa 
de ciertos textos . Los profesores que incluyen 
este tipo de trabajos en el 2o semestre, procuran 
elegir una serie de textos cuya problemática esté 
cercana al alumno y expuesta en un lenguaje 
accesible. En estos casos, de una adecuada com
prensión de la lectura depende en gran parte la 
calidad del trabajo que se presente. 

Otra función que tiene la lectura es la de pro
porcionar modelos de distintos tipos de textos 
para que el alumno conozca en concreto cómo 
están elaborados y pueda advertir, desde las ca
racterísticas de redacción de frases y párrafos, 
hasta la estructuración global del escrito. 

La lectura proporciona además vocabulario, 
temas de reflexión, información, modelos discur
sivos, modelos de estructuras sintácticas y de es
tructuras lógicas. En este sentido se habló de la 
necesidad de proponer no sólo textos literarios, 
sino también de otra índole. 

4. Redacción Libre y Redacción Dirigida 

S Jbre este tema se analizaron dos formas dis
tintas de trabajo. Una que requiere fijar un obje
tivo que alcanzar respecto a la estructura y ca
racterísticas del escrito, sea que se redacte un te
ma libre, o bien a partir de lecturas previas. Otra, 
en que el estudiante elige libremente tanto el te
ma como la estructura, con el fin de que vaya 
"soltando la mano" y para propiciar fundamen
talmente la expresión de emociones, mediante la 
observación y la descripción de sus experiencias 
más próximas. 

Sin embargo, pese a que este tipo de ejercicios 
gust.~n mucho al alumno, se señaló la inconve
niencia de trabajar en esta forma, porque el 

alumno requiere una práctica, no sólo constante, 
sino metódica y diversificada, que le permita la 
asimilación sistemática de los conocimientos teó
ricos que sobre la lengua va adquiriendo. Tam
bién se dijo que a pesar de la facilidad con que 
desarrolla estos ejercicios, comete tantos errores 
o más que en otros considerados más difíciles o 
menos atractivos, porque opinar acerca de cual
quier cosa y sin propósito claro puede llevar a la 
dispersión. También se remarcó la necesidad de 
que el alumno exponga una idea, la desarrolle, la 
fundamente y vaya aprendiendo a plantearse un 
esquema de exposición en bien de la precisión y 
la claridad. Así pues, el análisis de estas expe
riencias permitió reconocer la prioridad que en 
el Taller debe tener la expresión dirigida, porgue 
obliga al alumno a precisar y organizar la in for
mación necesaria para redactar, y porque le evita 
caer en vicios tales como la verborrea. 

El término "libre" no debe implicar más que 
la libertad de elegir el tema, pero no excluir la 
proposición de una estructura, por ejemplo: in
troducción, desarrollo, conclusiones. En este 
sentido, ayuda el proporcionar ejemplos o mode
los, no para sujetarse a ellos sin más, sino para 
cumplir con un principio didáctico y facilitar así 
el manejo de modelos discursivos apropiados. 
Ampliando esta idea, se aludió también a la ne
cesidad prioritaria de proporcionar al alumno un 
marco de referencia sobre las características del 
discurso literario, científico, político. 

5 . Expresión Oral y Expresión Escrita 

Equilibrar las actividades de aprendizaje en es
tos renglones no resulta nada fácil. Las diversas 
búsquedas tienden a dar prioridad a la expresión 
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escrita, no porque se niegue la im purtancia de la 
ora l, sino porque, puestos a elegir entre una y 
otra, y debido a que las limitaciones de dura
ción del semestre y del número de alumnos impi
den la práctica sistemática de la expresión oral, 
no queda más remedio que abocarse preferente
mente a la escr ita. Esta decisión se fundamentó 
citando el papel tan importante que en la cultura 
representa la lengua escrita, en la mayor comple
jidad que representa su comprensión y ejercicio, 
y porque su dominio es básico para las necesida
des académicas del alumno, entre las que destaca 
la de fo rmalizar info rmación. 

6. Consideraciones Finales 

Del análisis de los diversos problemas aborda
dos surgieron varias pregun ras de carácter meto
dológico. Una muy importante: ¿cuál es la base 
que se debe proporcionar al alumno para que se
pa estructurar un escrito? Las respuestas son 
múltiples: conocimiento de un modelo; conoci
mientos de sintaxis; comprensión del m~canismo 
lin güístico de la expresión oral; información 
previa sobre el tema que se va a desarrollar; cono
cimientos sobre las características del discurso. 
J erarquizar, especificar el nivel conceptual y de-
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terminar el tratamiento metodológico de estos 
aspectos son tareas necesarias para poder darle 
respuestas. 

Respecto a las actividades de aprendizaje, fal
taría precisar qué tipo de ejercicios son los idó
neos para lo que se quiere lograr en el taller, así 
como decidir cuáles son los convenientes para 
iniciar el curso, con cuáles continuar, es decir, 
trabajar sobre la clasificación, selección y grada
ción de las actividades de aprendizaje propias del 
taller, tareas gue a su vez permitirían plantear 
mejores mecanismos de evaluación. 

Por último, queremos anotar que el trabajo 
desarrollado durante este Seminario evidenció la 
necesidad de rescatar en la práctica la importan
cia gue a la adquisición del lenguaje se da en el 
plan de estudios y de tener presente que los 
alumnos que no comprenden lo que leen y que 
no son capaces de redactar con coherencia, difí
cilmente podrán aprehender los conocimientos 
de las otras asignaturas. 

MA. ANTONJETA LOPEZ VILLAL VA 
DUACB 



La Evaluación en los Talleres 
de Lectura y Redacción 

Anotar una calificación de un alumno en cur
so ordinario resulta siempre un reto para el nivel 
académico y la objetividad del profesor, así co
mo para los conocimientos del alumno. 

Existen muchas formas de evaluar, pero la va
lidez e invalidez de cada una de ellas dependerá 
del grado de objetividad y de la aplicación que 
de ellas se haga ; en términos generales y de ma
nera muy sencilla, podemos decir que un buen 
profesor es aquél que puede demostrar con cla
ridad y argumentos académicos por qué anotó 
una calificación. 

Cada profesor tiene la libertad de escoger, o 
inclusive crear el método de trabajo y la evalua
ción del mismo, siempre y cuando esta elección 
come forma con base en un nivel académico sufi
ciente y una clara conciencia de la capacidad 
cognoscitiva real de los alumnos con quienes tra
bajará y a quienes evaluará. 

En un curso ordinario (a diferencia de lo que 
sería un examen extraordinario), el profesor 
cuenta con muchas variables que le imponen una 
forma especial de evaluación, es decir, conoce 
cuando menos mínimamente de vista al alumno 

que va a evaluar, ha visto su trabajo o su no tra
bajo en clase ; el profesor ubica al alumno en un 
contexto determinado, de acuerdo al grupo en el 
que se encuetra, y éste es un elemento importan
te que va a condicionar el comportamiento del 
profesor en el momento de la evaluación. Obvia
mente un grupo que se ha comprom etido con el 
trabajo del curso, será evaluado de manera dife
rente en comparación con un grupo donde la re
gla es pretender obtener calificaciones a través 
de ruegos, presiones o chantajes. Todos estos da
tos se encuentran complementados con el hecho 
de que tanto el profesor como el alumno antes 
de una evaluación cualquiera tienen la oportuni
dad de establecer una corriente de comunicación 
que permite la aclaración de dudas y la precisión 
de lo que será evaluable en el curso. · 

La situación expuesta resulta favorable y des 
favorable al mismo tiempo. Se favorece el hecho 
de que el profesor contará con muchos elemen
tos que le permitirán aplicar una calificación jus
ta; el alumno a su vez, y si está realmente inte
resado en aprender, tendrá suficiente tiempo pa
ra pedir al profesor una asesoría en clase que le 
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permita organizar y profundizar sus conocimien
tos para el examen. Sin embargo hay también as
pectos negativos que se encontrarían determina
dos sobre todo por las condiciones de trabajo en 
que laboramos, ya que con una población. de 
más de 35 alumnos por grupo es imposible recor
dar en el mayor número de los casos (el profesor 
recuerda más bien a los que sobresalen por su de
dicación y capacidad y a los que, por el contra
rio, sobresalen por su rechazo e incapacidad ha
cia la clase) el desempeño real del alumno en cla
se. Esto trae como consecuencia que muchas ve
ces el profesor "descubra", después de una eva
luación, que un alumno que participaba y propo
nía algunas ideas en clase, repruebe por no leer o 
preparar sus clases, y porque es del tipo de alum
no· que acostumbra utilizar el trabajo que otros 
compañeros le proporcionan fuera o dentro de 
clase, para presentarse en público como un alum
no que estudia; o el caso contrario del alumno 
que no participa en clase por timidez o demasia
da autocrítica, y que obtiene una calificación so
bresaliente por lo completo y claro de su traba
jo. Este sería solo un ejemplo entre otros mu
chos que, dadas las condiciones de trabajo, impi
den al profesor ser todo lo riguroso que quisiere 
en una evaluación cualquiera. 

En este sentido creemos conveniente hacer 
hincapié en la importancia que tienen los progra
mas que guían los cursos. El buen diseño de los 
objetivos, la coherencia de estos con los temas y 
las actividades así como el trabajo en clase, vali
darán en mucho una evaluadón objetiva y, por 
el contrario, la carencia o incoherencia de estos 
elementos dará al traste con cualquier esquema 
de evaluación,· por muy bien planeado que éste 
sea. 
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En las materias de Lectura I, II, III, IV, y Re
dacción I y II encontramos de manera perentoria 
la necesidad de reflexionar continuamente sobre 
cada uno de los aspectos que se han menciona
do. El hecho de que los objetivos centrales de es
tas mate_rias sean que el alumno lea y escriba, 
nos plantea de principio una interrogante que 
nos ha enfrentado por muchos años a discusio
nes sobre qué y cómo lo debe lograr el alumno. 
Parece sencilla la respuesta, pero no lo es. Se su
pone que un alumno que llega al bachillerato, lee 
y escribe desde segundo año de primaria; pero, 
cuando nosotros como profesores de un nivel su
perior iniciamos nuestro trabajo con los egresados 
de la secundaria, nos encontramos con que lo ha
cen, pero no lo saben hacer. ¿Qué significa esto? 
La población con la que trabajamos en su mayo
ría no tiene hábitos de estudio, tiene graves la 
gunas de información y, cosa aún más preocu
pante, no tiene disposición ni interés por apren
der y subsanar sus deficiencias. 

Con esto no quiero decir que no hay alternati
vas de trabajo, sino que el desempeño de nuestra 
labor es bastante complejo y azaroso. 

A continuación quiero hacer una serie de pro
posiciones que surgen más que nada de un traba
jo continuo de reflexión e investigación sobre 
nuestro quehacer cotidiano y a un poner en 
práctica continua lo que consideramos es más 
válido para ir mejorando la evaluación de nues
tros cursos; 

1 o. Es necesario . que 'el profesor se actualice 
continuamente sobre las proposiciones 
que existen en materia de evaluación y 
en lo que concierne al con ten ido de la 
materia que imparte. 



2o. La evaluación de las materias debe con
templar la capacidad del alumno y su 
grado de evolución en el curso. 

3 El alumno debe conocer con claridad o. 
desde un principio del semestre los ele-
mentos que deberá manejar para poder 
aprobar el curso. 

4o. Tanto en Redacción como en Lectura el 
profesor deberá dar prioridad para la eva
luación aprobatoria del alumno, a aque
llos elementos que muestren con objeti 
vidad la evolución del alumno. 

So. Las materias de Lectura 1, II, 111 , IV y 
Redacción 1 y 11 no deberán tener como 
objetivos únicos la solución de los pro
blemas que son propios de todas las 
áreas, y menos aún de la educación en su 
totalidad. Con esto nos referimos a pro
blemas como la ortografía, los hábitos de 
estudio, la forma correcta de presentar 
un trabajo , la lectura de cualquier tipo 
de texto , etc. , es decir , serán aspectos 
importantes que habrá que inclu ir en el 
trabajo en clase y por lo tanto en la eva
luación, pero debemos aceptar con hu
mildad que no es posible, en un- año o 
dos, por más esfuerzos que haya de nues
tra parte, resolver deficiencias que son 
producto de una realidad nacional . 

6o. Los profesores de Lectura y Redacción 
d~ben comprender la enorme relación y 
dependencia que existe entre ambas ma
terias, deberán buscar que esta relación, 
dada en forma natural, se formalice por 
m edio de ejercicios y lecturas que evi-

dencian ante el alumno la regla tan sim
ple pero tan olvidada, muchas veces, de 
que "quien no sabe leer, no sabe escri
bir", o cuando menos que le es mucho 
más fácil aprender a escribir a quien 
acostumbra leer. En este sentido la eva
luación en ambas materias debe com
prender tanto habilidades en la lectura 
como en la redacción. 

7o. Siguiendo la idea del punto anterior, 
creemos que en ambas materias es tan 
importante que el alumno conozca y ma
neje la información teórica que le ayude 
a obtener conocimientos y claridad en el 
desempeño que deberá tener en las mate
rias, como los trabajos prácticos que le 
sean asignados para ejercitar y desarro
llar sus habilidades. La evaluación tendrá 
que ser elaborada tomando en cuenta y 
dando prioridad al equilibrio de ambos 
aspectos. 

Finalmente, quiero dejar sentado que lo que 
aquí expongo es sólo un intento de organizar y 
proponer algunas de las preocupaciones que nos 
han hecho presente la necesidad de confrontar y 
enriquecer, junto con todos nuestros com pañe
ros, un aspecto tan determinante como es la eva
luación del trabajo de nuestros alumnos como 
estudiantes y del desempeño nuestro como do
centes. 

ALICIA REYES AMADOR 
Plantel Oriente 
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El Taller de Lectura y su Relación 
con el Taller de Redacción 

Me propongo desarrollar algunas breves consi
deraciones en torno a los problemas académicos 
de las asignaturas Taller de Redacción y Taller 
de Lectura. Soy de los profesores que se han de
dicado - después de un tiempo en que impartí 
ambas materias- a atender exclusivamente gru
pos de Taller de Lectura. Esta suerte de especia
lización se explica por el deseo de sobrellevar la 
carga de trabajo a que podría obligar la prepara
ción de clases sobre materias que, si bien teórica
mente t ienen una estrecha vinculación -al grado 
de que desde hace tiempo algunos profesores 
pugnan por su fusión - , en la práctica escolar, 
con estudiantes sumamente desfasados con res
pecto al nivel de preparación que debía corres
ponderles a su ingreso al bachillera to, sin ningu
na dificultad se las puede tomar tan ajena una de 
la otra como a la materia de estética misma con 
relación al Taller de Lectura, a pesar de la muy 
obvia afinidad que existe entre ambas por el he
cho de que los textos literarios forman parte de 
la categoría más amplia de los objetos estéticos. 
A este problema de la relación entre lectura y re
dacción quiero referirme específicamente. 

El problema de la interdisciplina se antoja ar
tificial, cuando se piensa en los problemas inme
diatos y concretos que nos apremian a causa de 
una falta de vinculación racional y provechosa 
entre las materias más afines de una misma área. 
Resulta conveniente, con el propósito de e m pe
zar pisando tierra en discusiones de orden teóri
co como la p resente, referirse a algunas de las ex
periencias que están en el origen de esta situa
ción en las que asignaturas como Redacción y 
Lectura se ignoran mutuamente. 

l. El nivel de carencia, deficiencia, incompe
tencia, subdesarrollo, o como quiera llamár
sele al estado en que llegan los alumnos con 
los que empezamos a trabajar (y el empezar 
se refiere estrictamente al comienzo tanto 
del primero como del tercer semestre), es 
suficiente experiencia para no desear ense
ñar a redactar a personas que requieren de 
un aprendizaje más fundamental (básico) 
que el que de muy diversas maneras, y muy 
ambiciosa y bastante descontextualizada
mente, se pretende a través de los progra-
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mas que han sido (son y serán) y si se con
sidera que los profesores insistimos en se
guir canalizando las frustraciones que el Co
legio nos inflige a través de una espantosa 
experimentación - improvisación que aleja 
a los programas cada vez más de las realida
des que presumen atender. 

2. No hay denostación en el hecho de señalar 
que la mayoría de nuestros alumnos no 
ejercen sus facultades para la lectura. La de
signación técnica, por lo demás, apenas si 
alcanza a contener la ira y la impotencia 
que a cada mala lectura, a cada redacción 
torpe y brutal, nace cotidianamente en lo3 
profesores. Es una obviedad, pero allí está: 
no hay lecturas inteligentes que sirvan de 
base al diálogo, a la investigación y la ob
tención de conclusiones valiosas para la me
moria y útiles en la formación del pensa
miento, como tampoco hay la capacidad 
para hilvanar dos frases sensatas con una 
mínima significación. Las · dos ·actividades 
(leer escribir) son parte de un mismo proce
so, pero la re<tlidad es que cada una aún es
tá por desarrnlL1rse en ·nuestros alumnos, y 
p<u·a ello se requiere de un esfuerzo - por la 
magnitud de la necesidad - separado aun
que paralelo. Una y otra materia deben 
apoyarse m u tu amen te .en la consecusión de 
sus objetivos. Aún más: redacción debe pri
vilegiar el empleo de textos literarios en el 
desarrollo de L1 capacidad de la escritura, 
habida cuenra de la variedad de registros 
del habla que el discurso literario incorpo
ra y que constituyen una amplia gama de 
posibilid<ldes que el S'ljcto puede ir cono
ciendo y aprovechando en la conformación 

de un estilo propio de expres10n. De otra 
parte, una lectura atenta y crítica puede 
constituir un apoyo cierto y fructífero en 
la tarea de ampliar .el vocabulario, mejorar 
la composición y acopiar ~ecursos expresi
vos. 

3. Antes he dicho "una y otra materia deben 
apoyarse mutuamente" expresando, de esta 
manera, una posición que procura seguir 
conservando el terreno específico de cada 
materia. Mi experiencia personal en el Ta
ller de Redacción es que las dificultades 
que el profesor debe resolver allí, son tales 
que serían inabordables si les agregáramos 
las propias del Taller de Lectura. Cada vez 
me convenzo más - desde luego que es éste 
un convencimiento empírico, digamos, no 
una convicción intelectual- de que de la 
misma manera que el texto literario instau
ra por sí mismo un objeto de conocimiento 
teórica y metodológicamente válido para el 
Taller de Lectura, el Taller de Redacción 
tiene su objeto de conocimiento en el desa
rrollo de la capacidad de reflexión con res
pecto a la expresión, privilegiando en ella la 
lingüística y, más particularmente, por lo 
que tiene de utilidad pedagógica a través de 
su carga emotiva, la poética o literaria. Esa 
sería la función de la sintaxis en el aprendi
zaje de la redacción: la de una lógica del 
lenguaje, necesaria para ejercer una acción 
crítica, vigilante, sobre un instrumento que 
se nos puede volver en contra, o no servir
nos de nada, sin una elemental información 
acerca de su uso. Pero la comprensión de 
esta lógica del lenguaje que es la sintaxis, 
debía O!"Íentarse en términos de un mayor 



aprovechamiento pedagógico. Tal vez hay 
que hacerles entender a los estudiantes que 
la lógica del lenguaje tiene su correlato en 
el orden inherente al pensamiento mismo. 
Todavía no está claramente discernida la 
utilidad que un aprendizaje ortodoxo de la 
gramática puede tener en la solución de los 
problemas de una mala redacción. Sin des
conocer y sin pretender disminuir la impor
tancia que tal aprendizaje puede tener, tam
bién hay que evaluar los resultados obteni
dos hasta el momento: todo parece indicar 
que no se va más allá de lo que las reglas or
tográficas y su memorización y mecaniza
ción procuran resolver en el nivel .que les 
corresponde. En este sentido hay mucho 
que aprender todavía a los ejercicios de re
tórica y la filosofía del lenguaje a que Mai
rena obligaba de manera constante. a sus 
alumnos. Con respecto a los diversos temas 
de la lingüística (folletos de la ANUlES) en 
las que se ha buscado apoyar las tareas pro
pias del Taller de Redacción, habría que to

mar la saludable distancia crítica que Ma
chado recomendaba a propósito de los ma
nuales: conocerlos, e incluso producirlos, 
para poder prescindir de ellos. 

4. La redacción debe poner al descubierto 
--de la misma manera que la "compren
sión" del texto , la asimilación de la literali
dad de éste es un primer p.aso hacia el des
cubrimiento de su significación y de allí a 
las ideas y la "visión" del autor- , junto con 

las deficiencias técnicas, las debilidades del 
propio pensamiento. La redacción es la oca
sión que uno tiene de leerse a sí mismo en 
el sentido más lato de la expresión; vista 
así, la corrección a qÚe ella obliga, ~s un or
denamiento permanente de nuestra misma 
capacidad reflexiva. Quien se preocupa por 
su escritura, busca en el orden de las pala
bras de los otros el orden que el propio 
pensamiento requiere. Leer en el Taller de 
Lectura debe ser una actividad consciente 
de esta doble necesidad : la de aprender lo 
que el otro nos comunica y la de aprehen
demos a nosotros mismos en el acto de la 
carencia que el otro cubre por obra de su 
expresión. Leer para podernos expresar: en 
la situación actual en que al Taller de Re
dacción se lo pulveriza en! ejercicios separa
dos de un sen ti do global del lenguaje (de 
una filosofía del lenguaje), de su lógica (o 
cuando menos de una lógica de la expre
sión), es mucho lo que a través de una acti
vidad lectora inteligente puede recibir del 
Taller de Lectura: Gabriel Zaid considera 
(La máquina de cantar) que Shakespeare 
pudo expresar fielmente el lenguaje de su 
época (en su sentido amplio de cultura) 
porque supo leerlo apropiadamente . 

JORGE RUIZ BASTO 
Plantel Oriente 
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Concepto de Taller 

En principio, ocuparse de la delimitación con
ceptual de taller parecería vano: es obvio que 
quien se ocupa de cualesquiera de ellos (taller de 
Lectura., de Redacción, de Investigación y de Ex
presión Gráfica) sabe lo que está haciendo, no lo 
confunde con una. "clase", un seminario, un la
boratorio, etc. Se sa.be, en principio, que en una 
materia que está denominada como taller es fun
damental el abandono de "la exposición magis
tral tradicional como único recurso de aprendi
zaje";1 también se tiene claro que en un taller 
no lo hace todo el profesor, y rnucho mene-s se 
considera que en un taller las 1abotes de los estu
diantes se concretan a trabajar en el aula; en fin, 
muchos sabemos que no es el taller y por exclu
sión damos por hecho que sabemos que s{ es el 
taller. Sin excluir la importancia de lo primero, 
pienso gue no es ocioso determinar el concepto 
del taller. 

Revisando los documentos que dieron origen 
al CCH, así como aquellos que se emitieron en 

l. Chehaybar y Kuri, Edith: Técnicas para el aprendizaje gru· 
pal (grupos numerosos), p . 14 

sus m1c1os, no es posible encontrar un funda
mento claro de por qué en el plan de estudios 
se introduce el llamado taller. Las menciones 
con las que se puede contar para delimitar el 
concepto de tal asignatura van desde los muy ge
nerales hasta los demasiado vagos e incluso tau
tológicos. 

l. En la "Exposición de motivos" se dice que 
el CCH en su nivel de Bachillerato será "un 
ciclo de aprendizaje en que se combinen los 
estudios eri las aulas y en ellaboratmio con 
el adiestramiento en el taller y en los cen
tros de trabajo ( ... ) La formación en este 
niv~l sería una síntesis de actividades pro
piamente académicas con un aprendizaje 
práctico". 2 Posteriormente, al establecer la 
diferencia del plan de estudios con otras 
instituciones, menciona como una de ellas 
aquella que "se refiere a la combinación en
tre el trabajo académico en las aulas y el 

2. Nonnas Vigentes en el Colegio de Ciencias y Humanidades, 
p.12 
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adiestramiento práctico en los talleres, la
boratorios y centros de trabajo, dentro y 
fuera de la Universidad". 3 Posteriormente 
al definir la particularidad del bachiller 
egresado del CCH reitera que éste contará 
"con un adiestramiento práctico". 4 

2. En el apartado de " Reglas y Criterios de 
Aplicación del Plan de Estudios", aparte de 
mencionar lo que considera que el bachiller 
dominará 5 , al hablar de la Metodología di
ce que ésta "hará énfasis en el ejerc icio y la 
práctica de los conocimientos teóricos im-. 
partidos" y enlista las actividades que se ha
rán en los distintos talleres. 

3. En el "Reglamento de la Unidad Académi
ca del Ciclo de Bachillerato" m enciona en 
su artícu lo Jo.: "La Unidad combinará, el 
estudio académico con el adiestramiento 
práctico en la proporción y forma que lo 
determine los reglamentos que se expidan 
sobre el particular". 6 

4. Recurriendo a los "Reglamen tos y Criterios 
de Aplicación del Plan de Estudios de la 
Unidad" se reitera el concepto ya mencio
nado tantas veces de que debe de set prácti
co y al final de la r~gla se agrega que " ... 
se buscará que al final de su información 
(sic) sepa aprender, sepa informarse y estu
diar sobre materias que aún ignora, recu
rriendo para ello a los libros, enciclopedias, 

ídem, p. 13 

ídem , p. 14 

vid ídem, p. 16 

ídem, p. 47 

periódicos, revistas, cursos extraordinarios 
que siga fuera del programa, sin pretender 
que la Unidad le dé una cultura enciclopé
dica, sino los métodos y técnicas necesarias 
y el hábito de aplicarlos a problemas con
cretos y de adquirir nuevos conocimien
tos" .7 

Considerando que los documentos citados son 
la base ideológica de la pedagogía en que se sus
tentó la creación del CCH no queda más que de
cir que el taller es aquella asignatura en la que 
"se da énfasis( ... ) a la adquisición de los méto
dos y técnicas para aprender a informarse, así 
como a crear en el alumno el hábito de aplicar 
dichos métodos y técnicas a problemas concretos 
y de acrecentar los conocimientos por interés 
propio". 8 En la descripción inicial de los progra 
mas se determina finalmente que "El método de 
enseñanza ir[t siempre del caso particular concre
to ( ... ) a la expresión general de tales nocio
nes''. 9 

Como se ve, luego de este panorama general, 
no gueda más que admit ir que por taller, según 
estos documentos, debemos entender a aquella 
cisignatura eu la que predomi11a el adiestramiento 
pr<Íctico p<1ra jon11<1r en el alumno el hábito de 
adq11irir conocilllielltos por st' mismo. 

En principio parece aceptable como concepto, 
¿pero qué no wdas las asignaturas del plan de es
tudios del CCH caerían en ello?, es decir, que a 

7 idem. p. 51 

8 Guia del profesor del CCH. p . 1.23 

9 DOC/11111?11[0. 11. l. p. 24 



pesar de que las demás asignaturas no están de
nominadas como taller sí lo son tales, o por el 
contrario ¿debemos entender que ese no es el 
concepto de Taller ? 

Si los documentos "oficiales" no nos satisfa
cen, habrá que recurrir un poco a la historia, ha
brá que recordar que "precedidas por la expe
riencia de las escuelas populares de trabajo arte
sanal, las escuelas nuevas, activas, o de trabajo, 
aparecen a fines del siglo pasado y a principios de 
este siglo; ellas introducen el trabajo como fun 
ción pedagógica didáctica de formación gene
ral". 10 El deseo de que el estudiante deje de ser 
un elemento pasivo surge con este siglo y apare
ce fundamentalmente con el p.ropósito de elimi
nar el enciclopedismo que en la mayoría de lo5 
casos resulta estéril; ya no se trata de poner én
fasis en el objeto aprehendido, exclusivamente, 
sin o en el proceso de aprehensión. 

Considerando la breve investigación expuesta, 
es necesario realizar otra más precisa, pero en es
te caso entre los profesores que imparten los dis
tintos talleres, que sean ellos los que determinen 
particularmente el concepto de taller, concepto 
que no derivará de una visión teórica solamente 
sino será producto de su ·experi~ncia y de su en~ 
frentamiento real y cotidiano en sus asignaturas. 

Para poder determinar con precisión el con
cepto es necesario solucionar las siguientes pre
guntas: 

1. ¿Cómo trabajar el material de estudio 
para que una asignatura sea un taller? 

2. ¿Cómo será el proceso de aprehensión en 
una materia denom inada taller? 

-------------···- ····· - ·---
10 Programación de un curso semestral ... , p. 123 

3. ¿A qué necesidades específicas da satisfac
ción un taller? 

4. ¿Existe diferencia entre las materias lla
madas taller y las otras denominaciones? 

S. ¿Qué componen tes (metodológicos, técni
cos, etc.) forman un taller? 

6. ¿Cuáles son las restricciones en un taller ? 
7 . ¿Qué características tienen las materias 

llamadas t~ll er? 
8. ¿Existen formas exclusivas de evaluación 

para un taller? 
9. ¿Todas las asignaturas del plan de estudios 

del CCH son talleres aunque no se les de
nomine como tales? 

1 O. ¿Cuál es el valor del concepto de taller 
en el contexto del plan de estudios del 
CCH? 

Sin pretender, por supuesto, dar respuesta a 
todas estas interrogantes, expondré algunas con
sideraciones sobre ellas. Aunque no lo defina co
mo tal, creo que Edith Ch ehaybar y Kuri, nos 
puede dar una orientación para conceptualizar 
el taller, cuando dice que se debe considerar el 
aprendizaje" "como praxis, como relación dia
léctica que nos lleva necesariamente a postular 
que el enseñar y el aprender constituyen una 
unidad que debe darse como proceso unitario, 
como continua y dialéctica experiencia de apren
dizaje en lo cual el rol docente y el rol alumno 
son funcionales y complementarios". 11 

En la práctica docente el profesor se e!1 fren ta 
fundamentalmente a la realización de lo mencio
nado: ¿cómo lo hacemos? 

11 Chehaybar y Kuri, J.::dith: op cit. p. 11. 
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Sea taller de lectura, redacción, investigación, 
de expresión gráfica, al iniciar la labor con un 
grupo, no apabulla el desconocimiento de las 
necesidades específicas a las que el maestro pre
tenderá dar satisfacción . Hay quien aplica a to
dos y a cada uno de sus grupos el diagnóstico 
empírico producto de las experiencias anteriores 
y a partir de ahí, repetirá en forma general las 
actividades ya probadas, y si llega a detectar al
guna nueva necesidad, ésta quedará soslayada y 
en el mejor de los casos se prorrogará su solución 
para cursos posteriores; hay quien por distintos 
procedimientos realiza una investigación previa 
de carencias del grupo y trata de darle solución; 
y por supuesto, hay quien no considera necesa
rio un diagnóstico previo y el curso se va reali
zando "a br incos y tropiezos" gue son superados 
de alguna manera por el profesor. Sea cual fuere. 
lo que hacemos, es fundamental en el taller el 
proceso de elección: ¿cómo sabemos que esa 
obra literaria, que ésta forma de expresión, que 
aquella combinación de líneas es la adecuada?, 
es decir, ¿le damos al alumno técnicas para que 
elija lo más adecuado, sea ésta para una forma 
escrita o gráfica, ya sea como emisor o como re
ceptor? La necesidad a la que pretendemos dar 
satísfacción, es ya la necesidad de saber elegir, de 
elegir cómo se hace en los talleres de carpinte
ría, plomería, electricidad, etc., ya gue estos ta
lleres de alguna manera están emparentados con 
los nuestros no solamente por el nombre sino 
por su concepción: un taller es aquel en el cual 
a una necesidad dada hay que buscarle el satis
factor entre los recursos con los que se cuenta y, 
si acaso no llegarán a existir éstos, es necesario 
crearlos a partir de los materiales existentes. Es 
aquí donde se muestra la diferencia fundamen-
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tal; mientras en las demás asignaturas se trabaja 
con objetos de estudio previamente establecidos, 
en los talleres se crea el material: la expresión 
escrita, oral o gráfica emitida por el alumno sea 
original o un comentario a otras de ellas (esto úl
timo se da en otras materias, pero como colate
ral, no esencial, más como un medio y no como 
un fin en sí mismo). La metodología, entonces, 
en los talleres es fundameQtalmente práctica y 
las técnicas serán un medio para lograr el fin: ex
presar de la manera más coherente lo que se 
quiere decir. 

Un taller desde su .inicio corno tal t iene mu
chas limitaciones y no siempre son de un carác
ter general, y sí son un cúmulo de particularida
des de lo más diversas y así hay en Lectura desde 
deficiencias en ci vocabulario hasta desconoci
mientO de los elementos literarios que forman 
una obra; en Redacción, desde deficiencias orto
gráficas hasta el desconocimiento de la morfosin 
taxis; en 1 nvestigación, desde deficiencias en el 
manejo de fuentes de información hasta desco
nocimiento de formas adecuadas de presentación 
de resultados; y en Expresión Gráfica, desde de
ficiencias en et' uso de las líneas hasta el descono
cimiento de las funciones iconográficas. ¿Cómo 
elegir entonces el obstáculo que vamos a vencer 
si éste no es el mismo para todos? 

El material con el que se trabaja en un Taller 
es complejo y es d ifícil determinar su carácter 
didáctico, ¿éste será determinado por su estruc
tura, por su caiidad, por sus im plicacioncs ideo
lógicas?, ¿cómo?: el material a considerar puede 
ser interno (el gue elabore el alumno) o externo 
(el que presenta el profesor). 

Todo esto deriva o implica las formas de eva
luación, entendiendo como tal no aquella gue es 



terminal sino aquella que es un indicador de lo 
que se va logrando. Evaluar en talleres es pon
derar, mesurar de tal manera que duran te el de
sarrollo del curso el alumno conozca sus defi
ciencias particulares y las supere según sus pro
pias posibilidades. 

Por todo lo anterior es necesario, urgente e in
dispensable, tener un concepto claro, entendible 

y operativo del concepto de T aller para así po
der avocamos a invest igar, analizar, valorar y dar 
solución a todo aquello que está implícito en el 
proceso de aprehensión d el conocimiento que se 
pretende en los distintos t<:dlcrcs. 

ARNULFO SANCHEZ 
GONZALEZ 

Plantel Sur 
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¿Textos Literarios 

en el Taller de Lectura? 

Los objetivos del plan de estudios del CCH 
son imprecisos en cuanto a la especificación del 
objeto de estudio del Taller de Lectura. Ello ha 
dado origen a diversas interpretaciones, entre las 
que se destacan dos grandes tendencias: la com
prensión e interpretación de textos literarios y el 
análisis de textos inscritos en otras disciplinas, 
además de la literatura. 

La elección de alguno de estos dos caminos 
podría explicarse por diversas razones, pero la 
formación de los propios docentes ( egresados de 
las carreras de Letras, Sociología, Comunicación, 
Derecho) y la temática de los primeros progra
mas del Colegio de 1972, centrada en el análisis 
de textos literarios, parece ser los factores que 
determinan cada una de las posiciones. 

Tal vez a partir del primer aspecto (formación 
específica de los profesores) nos aventuraríamos 
a afirmar que la importancia asignada a ciertos 
tópicos en los programas de Lectura (lingüística, 
sociología, análisis formal) está en estrecha rela
ción con la orientación que se desea imprimir 
tanto a la materia como a los materiales elegidos 
como objeto de estudio del Taller de Lectura. Y 

esto, junto con el matiz que dan los variables in
dividuales del docente, la institución en donde se 
cursó una carrera, el momento histórico en que 
se· realizó y la propia orientación de los profeso
res de dicha carrera, son aspectos primordiales 
que explican la concepción y el desarrollo de 
una clase de la materia. 

Por otra parte, es cierto que aun cuando exis
ten legítimas inquietudes por abordar el Taller 
de Lectura desde la perspectiva más amplia del 
análisis de todo tipo de textos ("obras de poe
sía, teatro, historia, filosofía y política", según 
la Gaceta Amarilla) la tendencia al estudio de 
textos literarios es evidente cuando se revisan los 
programas existen tes en los diferentes planteles 
del Colegio. Esto último, explicable verosímil
mente por la razón aducida más arriba en rela
ción a la temática de los primeros programas 
de la materia y también por toda la tradición 
que favorece al texto literario como objeto y 
medio de estudio del lenguaje. 

Preciso es destacar gue, si bien esta segunda 
tendencia no ha expresado hasta ahora en el 
Area de Talleres una clara concepción de lo que 
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implicaría acercarse a todo tipo de textos, lo 
cual desembocaría, entre otras cosas, en la rede
finición de los límites de Areas de nuestro plan 
de estudios, por el contrario se ha plegado a la 
explicación de textos literarios con la subyacen
te y primordial intención de demostrar que .el 
texto literario es, sobre todo, algo más gue un 
objeto estético. 

Este enfoque de la asignatura limita el análisis 
susceptible de realizarse de una obra literaria, 
porque el objetivo de un texto literario es la re
creación del lenguaje y no el de proveer informa
ción sobre la realidad (aun cuando pueda incluir
la); lo ideológico gue subyace en ella y un fin 
adicional como podría ser la protesta o la eva
sión, serían elementos presentes y analizables pe
ro no privilegiándolos de tal manera que la in
tención primordial del autor, impresa en la fun
ción poética de la lengua como dominante, que
dase soslayada. De otro modo no nos explicaría
mos por qué un escritor utiliza y elige el lenguaje 
literario, cuya característ ica es la polivalencia, y 
la ambigüedad para transmitir prioritariamente 
un mensaje objetivo, pudiendo recurrir a lo uní
voco y directo del habla común o del lenguaje 
científico. Prueba de ello es que Freud, habien
do obtenido el premio Goethe por su contribu
ción a la litera tura, eligió el lenguaje científico 
para exponer sus conceptos sobre el psicoanáli
SIS. 

Notemos, sin embargo, gue la presencia de 
otras funciones en un texto literario es innega
ble (función referencial, apelativa, emotiva, etc.), 
pero es la dominante la que determina la función 
principal, reflejo de la intención del escritor y se 
percibe en el contexto de la obra. Así tenemos 
que la descripción y narración de los acontecí

l OO 

mientes que desencadena la tormenta que hace 
desbordar el río y que da motivo para el desarro
llo del cuento de Rulfo "Es que somos muy po
bres" no tiene, aun cuando pudiese existir un re
ferente real, la intención de darnos los detalles 
de un informe, tal y como lo haría, por ejemplo, 
un noticiero o una nota periodística. 

Pero distingamos, esta cuestión no es tan sen
cilla de delimitar. Actualmente los lingüistas, so
ciólogos y otros especialistas discuten todavía 
sobre la caracterización de lo literario y su fun
ción y fronteras con el contexto social de la obra 
y la forma como la sociedad determina qué es lo 
literario. 

Retomando, no obstante, el concepto teórico 
que da motivo a esta argumentación, es de seña
larse que han existido obras cuya función apare
ce no tan claramente definida. Citamos, por 
ejemplo, la obra filosófica del poeta latino Lu
crecio De natura rerum (Sobre la naturaleza de 
las cosas), en donde el verso impecable que crea 
el autor nos hace preguntarnos sobre la función 
que deseaba dar al lenguaje en su obra. Pero un 
análisis de este largo poema en relación al con
texto biográfico y la tendencia a la escritura en 
verso (como en otras épocas el obligado uso del 
latín ) hace resaltar el fin esencial: el señalamien
to de los principios de la filosofía epicureísta. 
Creo gue lo mismo podría decirse del Arte Poéti
ca de Horacio, La ept'stola a los Pisones, cuyo 
objetivo es la exposición de conceptos de la pre
ceptiva literaria. 

La consecuencia pedagógica de lo que hasta 
aquí se ha expresado debiera traducirse en el 
compromiso que asumiría el profesor que eligie
ra un texto literario en la clase de lectura y /o re
dacción para carac terizar y valorar de algún mo-



do (o de todos los posibles) lo que hace que un 
texto sea literario. Cualquier otro análisis (so
ciológico, psicológico, ideológico) cuyo funda
mento teórico-metodológico presenta, por su 
parte, amplios horizontes, no solamente es váli
do sino necesario y complementario pero, de 
ningún modo, debe ser el único. Esto nos remiti
ría a utilizar el texto como pretexto y, si bien es 
cierto que existen vetas explotables en los tex
tos, como es el caso de la novela histórica, no es 
menos comprobable que tanto los historiadores 
como los profesores de historia nunca recurren a 

este tipo de obras para explicar la historia. Y si, 
como afirma R. Jakobson "la historia de la filo
sofía, la historia de la cultura, la psicología, 
etc ... . pueden perfectamente utilizar los mo
numentos literarios como documentos defectuo
sos, de segundo orden"* ¿esperaremos a que un 
profesor de historia, matemáticas o derecho, 
amante de la literatura, algún día explique a 
nuestros alumnos qué es todo eso de lo literario? 

FRIDA ZACAULA SAMPIERI 
Plantel Oriente 

• R. Jakobson. Huir questions de poétique. Paris, Seuil, 1977 
p. 17 
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Lectura y Redacción en un Solo Taller 

La siguiente reflexión tiene como finalidad 
principal dar a conocer esta vez, como material 
de discusión, la alternativa ya antes presentada 

en nuestros trabajos de complementación: La 
unificación de los talleres de Lectura y Redac
ción 1 y !1, el por qué de la misma y los resulta
dos generales de su aplicación. 

En primer lugar '-luercmos anticipar algunas 
ideas sobre la lectura y la escritura en la enseñan
za. A nuestro juicio la separación de estos dos 
momentos de la palabra escrita merece una re
consideración, pues aprender a leer es algo más 
que leer mecánicamente un texto; es hacerse de 
una actitud ante el saber, es formarse un buen 
gusto para el placer de leer, y esto es posible con 
el dominio de la frase, de la sílaba, de la letra . 
Saber leer implica un dominio de la escritura. 

Mantener la relación del estudiante que apren
de principios básicos de lingüística, alejado de la 
literatura, sólo se justifica cuando los maestros, 
equivocadamente, estimamos que la frase aisla
da es la mayor construcción digna de análisis; o 
cuando confinamos la esfera de la lingüística a la 
gramática, o a cuescionamientos semánticos de 

forma externa, o nos conformamos con el inven
tario de procesos denotativos en donde se exclu
yen las . variaciones libres, como las literarias. 
Igual equívoco cometemos quienes en el estudio 
del texto literario excluimos la naturaleza inme
diata de la obra: el signo escrito, perdiendo con 
ello la función de código que tiene la palabra, li
teraria o no; la función denotativa de la obra, es 
decir el contexto al que remite . Ello da por re
sultado, en todos los casos, una aproximación al 
conocimiento que, si no es falso, sí es pobre, de
ficiente. 

Para una consideración objetiva, podemos pre
guntarnos, ¿qué ha pasado con nuestros talleres 
de Lectura y Redacción? 

En investigaciones que incluyeron entrevistas, 
cuestio-exámenes a estudiantes de diversos cole
gios de educación media superior, así como esta
dísticas sobre los diversos planes de estudio apli
cados en el Distrito Federal en esas instituciones, 
pudimos constatar que: 

A. Un buen porcentaje de instituciones edu
cativas, dentro del D .F., han optado por la 
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enseñanza de la lengua en un solo taller. 
B. Si bien abunda la deficiencia en el apren

dizaje de la lectura y la escritura, así ;e ha
ya circunscrito a un solo taller, el conoci
miento tiene posibilidades de adquirir ma
yor coheren cia. 

C. En el CCH, donde se ha intentado una 
educación más que innovadora, integrado
ra, es precisamente donde no hemos aten
dido al desarrollo paralelo de nuestros ta
lleres de Lec tura y Redacción. 

D. La segmentación de estos talleres en el 
CCH ha rendido resultados más negativos. 
que positivos y así tenemos: 
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a) El empobrecimiento del trabajo en los 
talleres de Redacción por la ausencia 
del texto literario, pues al excluir la li
teratura se excluye también el interés 
de los participantes por textos que res
pondan al orden estético, y con ello se 
llega a hacer caso omiso de la capacidad 
creativa del alumno. 

b) En el Taller de Lectura se nota un ador
mecimiento, una actitud meramente re
ceptiva en e l estudiante , mediante la 
cual se logra únicamente la compren
sión literal del texto y no una in terpre
tación y menos aún una recreación ar
císric3.. 

e) En el Taller de Redacción, el estudiante 
se siente comprometido con la escritu
ra, pero por la falta de la lectura de sus 
propios trabajos, así como de textos li
terarios, no pone el mínimo interés en 
la calidad de sus redacciones. 

d) En el Taller de Lectura el alumno se li-

mita a leer el asunto de la obra de tea
tro, como si se tratara de una novela. 

e) Debido al desencuentro en la enseñanza 
de ambas asignaturas, no es posible pre
tender, como maestro, el que el estu
diante utilice lo que aprende en el Ta
ller de Redacción para el Taller de Lec
tura y viceversa. 

f) A pesar de que la cantidad de estudian
tes con los que trabajamos así lo ameri
ta, los maestros de lectura y redacción 
con muchas dificultades logramos em
prender actividades in terdisciplinarias, 
paradoja extraña, no porque laboremos 
en una institución educativa en donde 
las actividades interdisciplinarias hayan 
sido muy nombradas, sino por ser la pa
labra escrita un fenómeno que se justifi
ca con la lectura. 

Resultados de la aplicación de los programas uni
ficados de Taller de Lectura y Redacción 1 y 11 . 

Si bien por el momento no hemos ten ido la 
oportunidad de trabajar con grupos a los (¡ue im
partamos las cinco horas de clase <.¡ue estipulan 
los programas elaborados, para las dos asignatu
ras juntas éstos han sido aplicados por maestros 
del Area de Talleres del Plantel Oriente, debido a 
que anteriormente los programas t¡ue redacta
mos por separado fueron hechos conju ntamente 
y tenían as í los mismos objetivos. Y las obras 
que se incluían proponían el mismo perfil del es
tudiante, en el T aller de Lectura y en el Taller de 
Redacción. 

A grandes rasgos los resultados son los siguien
tes: 



A. En los maestros: 

J. Mayor entendimiento de las dificultades 
en la lectura y escritura de los estudian
tes que, como apuntamos en el trabajo 
anterior a éste, nos remiten a saldar co
nocimientos que debieron ser atendidos 
en la educación primaria, esto dicho sin 

. . ' nmguna exageraClon. 
2. Aplicación constante de la lectura y es

critura en ambos talleres. 
3. Atención a textos literarios en el Taller 

de Redacción. 
4 . Unidad en el desarrollo de actividades de 

ambas asignaturas, tales como concursos 
ortográficos, literarios, asistencia a espec
táculos, participación en los Talleres de 
Creación Artística. 

B. En los estudiantes: 

l. Mayor aprecio al trabajo que proponen 

estos talleres, que por desmembrados, 
desorientados , por su poca aplicación 
práctica, merecieron antes su desinterés. 

2. Reconocimiento de sus dificultades en b 
lectura y la escritura, así como deseos de 
superarlas. 

3. Atención a la ortografía y a la redacción 
en otras asignaturas (historia, biología, 
etc.). 

Consideramos, claro está, que las cosas pue
den mejorar mucho más, si reconciliamos en una 
sola materia estos dos momentos de la palabra, 
sin pretender que con ello habremos resuelto de 
una vez y para siempre todas las dificultades que 
entraña actualmente el aprendizaje de la lengua. 

ARCADIO ALEMAN NOYOLA 
REYNA ALONSO BETANCOURT 

Plantel Orien te 
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Por qué el Taller de Lectura 
debe centrarse en Textos Literarios 

El objetivo central del Taller de Lectura es la 
formación de lectores. Por lo tanto, el Taller de 
Lectura deberá capacitar al alumno para la com
prensión de la lectura. En la práctica, el alum
no sabrá qué es la lectura, para qué sirve y cómo 
debe leer un libro. Si bien es cierto que a princi
pios del primer semestre se podría analizar el 
lenguaje de diferentes textos, no cabe duda de 
que en la materia de Lectura de Clásicos se debe
rá dar preferencia al lenguaje literario, porque la 
literatura como arte es un elemento formativo 
de la personalidad, dada su función cognoscit iva 
y estética. Autorizados filósofos, psicólogos y pe
dagogos coinciden al afirmar que la edad del 
aprendizaje en la maduración personal y cultural 
de los jóvenes puede situarse entre los 14 y los 
19 ai1os de edad, que la adolescencia es el mo
mento de la toma de conciencia personal y de 
los valores culturales y espirituales dominada por 
los in tereses y actividades del orden estético, que 
si el arte no presenta para la educación juvenil 
un fin, se le puede utilizar en cambio como uno 
de los medios más eficaces para operar sobre los 
sentimientos y la moralidad; que el hombre m o-

derno y sobre todo la juventud buscan en el arte 
la filosofía de la vida y que este proceso de aper
tura del espíritu es un proceso sintético que 
afecta a todos los aspectos de la vida interior y 
exterior, de la vida actual y la del porvenir, y 
que corresponde a la educación intensificar este 
proceso, enriquecerlo y valorarlo, ya que la edad 
de la juventud es el único periodo de la vida en 
que puede ser natural y verdaderamente válido; 
ya que a esta edad acontece el descubrimiento 
tanto del mundo exterior como del mundo inte
rior del sujeto, estos mundos se le abren y, en
toces, el sujeto percibe sus posibilidades y sus 

perspectivas. 1 

Siendo así, ¿por qué no aprovechar la oportu
nidad que tenemos en nuestras manos para 
atraer a los adolescentes hacia el arte ? 

Por otra parte, el hecho de que se analicen di
fercn tes tipos de discurso a principios del primer 
semestre de lectura es para asen tar sobre bases 
seguras el aprendizaje de la lectura, mostrar en 

l. Wojnar, Ircna. Estética y Pedagogía, México, fCE 1967. 
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la práctica el análisis del lenguaje de diferentes 
textos para que el alumno posea una visión gene
ral y sepa la manera de enfrentarse como leccor 
ante un texto, ya sea éste político, matemático, 
histórico o poético con mayores posibilidades de 
entenderlo. Con este fin se hace la adYertencia 
de que para la comprensión de cualquier texto es 
necesario integrar el significado literal, el signifi
cado complementario y el significado implícito. 
Durante el primer semestre de lectura, en la 
práctica, el alumno observará las relaciones que 
guardan entre sí dichos conceptos y se percatará 
de cómo varía la importancia de los significado~ 
literal, complementario e inferido según sea el 
texto; comprenderá que cada discurso exige un 
mecanismo diferente, que no es una suma de 
conceptos sino una relación, una combinación 
e integración de conceptos. También sabrá que 
para entender un texto hay que comprender to
das sus palabras o signos (matemáticos, físicos, 
lingüísticos, etc.). Dadas estas bases, unidad de 
la teoría y práctica de cómo leer un libro, el 
alumno deberá continuar por sí solo practicando 
la lectura en sus diferentes textos, auxib.do por 
el propio profesor de la materia que estudie. 

El Taller de Lectura pertenece a la rama de las 
Humanidades consideradas necesarias para el de
sarrollo del hombre completo, que por algo han 
sido llamadas humanidades. ¿Por qué no huma
nizar los sentidos del estudiante y despertar su 
sensibilidad e imaginación con la literatura? El 
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poeta pone al lector en condiciones de percibir 
su realidad de un modo más agudo e intenso. 
¿Por qué no servirse de la sensibilidad estética 
del adolescente para aumentar su conocimiento 
y cultura? 

A través de la lectura de textos literarios el 
alumno aprenderá a percibir, a sentir, a com
prender y a crear. El arte es una necesidad del 
ser humano, no es un lujo; ni t iene por qué ser 
tachado de nocivo reflejo de la civilización occi
dental o burguesa. 

Lectura de Clásicos es la única materia de asig
natura obligatoria para todos los alumnos del 
CCH relacionada con el arte y, por lo tanto, la 
única ocasión que tienen los estudiantes para 
sensibilizarse mediante un conocimiento sistema
tizado a través de cuatro semestres. Injusto es 
privarlos de este derecho y distraer este específi
co tiempo necesario para su formación humana, 
en analizar otros textos que seguramente el estu
diante leerá sin mayores problemas, pues esta
mos ciertos de que, quien aprende a leer textos 
literarios, puede con mayor facilidad leer textos 
científicos; y que todos los objetivos que se han 
planteado para el T aller de Lectura desde el ini
cio del Colegio hasta la fecha pueden lograrse 
a través de la literatura. 

ESTHER ODA N. 

Plantel Oriente 



Reseñas y Documentos 

Robinson Crusoe en la Isla Desierta 
o El Perfil del Lector Universitario 
en Biblioteca* 

Hemos querido iniciar nuestra valoración de la 

lectura en la biblioteca a través de una reflexión 
propiciada por dos escritores: Alfonso Reyes, 
quien sugirió al método 1

· y Daniel Defoe,. quien 
aportó el material, su novela 2 Robinson Crusoe. 

* Fste documento es un producto del Seminario de Investiga
ciones Bibliográficas integrado por los alumnos del C'CH, 
Plantel Vallejo, Turno 03: José Manuel AJtamirano González, 
María Antonia Buzo Ortiz, P'abiola Cancino de los Santos, 
Héctor y Mario Cárdenas Gutiérrez, Rosa Caro Parra, Ma. de 
la Luz Espinosa Fuentes, Ma. Estela f-lores Lamas, Carmen 
Verónica Gómez Núñez, Jorge Gómora Dornínguez, Toshiro 
León Madrigal, Ma¿ccla y Jaime Me.xicano González, Luis An
tonio Pantoja Rosas, Teresa Pérez Morales, Beatriz Raen írez 
Rubio y Rosa María Zamorano Morales y coordinado por el 
Profesor René Nájera Corvera del Area de Talleres. 

Reyes, Alfonso: "Meditación para una biblioteca popular", 
en Obras Completas, tomo Vlll, 1981. México, Editorial 
f-ondo de Cultura Económica; pág. 274-279. 

2 D efoe, Daniel: A venturas de R obinson Crusoe. Prólogo de 
Salvador Reyes Nevares, 1971, México, fditorial Porrúa, 
("Sepan Cuantos .. . "# 140) 

Reyes nos pide convertir un refrán pcsi111ista 
en un refrán optimista; el refrán reza así: 

"Nadie sabe lo que tiene, hasta que lo ve per
dido'' 

obedecemos a Don Alfonso y anotamos ahora: 

"Nadie tiene el bien hasta que lo tiC salvado" 

Pasamos a explicarlo conforme a nuestro ma
terial de lectura: Robinson Crusoe naufraga y va 
a parar a una isla desierta. Logra salvar algunos 
objetos; entonces es cuando aprende a preciar el 
valor de cada uno de los objetos que salva; por 
ejemplo, un hacha. En la época en gue Robinson 
vivía en medio habitual y confortable, si no fue
ra leñador, ¿qué caso tendría poseer un hacha? 
Pero ahora, en medio de la naturaleza salvaje, al
canza a comprender todo lo que significa este te
soro: un hacha; vieja compañera del hombre des
de los comienzos de las más remotas civilizacio
nes, arma de defensa a la vez que útil en la indus
tria, gracias a ella pronto empezará a tumbar ár-
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Inicialmen te se olvidó que la b iblio teca uni
versitaria es el centro vital y obligado que 
proporciona acceso al conocimien to reque
rid o por los miembros de la comunidad uni
versitaria para proseguir con éxi to los pro
gramas académicos. 

boles y gracias a ella podrá construir un refugio 
más seguro. Alfonso Reyes nos aconseja, como 
provechoso ejercicio espiritual, plantarnos de 
cuando en cuando frente a todas las cosas como 
Robinson ante el hacha, suponer que somos náu
fragos y preguntarnos sobre todo lo que signifi
ca para nuestra vida, como una isla desierta, ca
da uno de los objetos a que estamos acostumbra
dos . Este será un buen criterio para apreciar los 
verdaderos valores que nos rodean. 

Vamos a imaginar, por ejemplo, que nos en
contramos en la isla desierta y que tenemos un 
centenario en el bolsillo. De nada nos sirve el 
oro, el dinero. Es un valor de orden secundario, 
no es un valor inmediato. No tenemos con quién 
cambiarlo por las cosas que nos hacen falta en 
ese momento; por ejemplo, nuestro sustento y 
seguridad. Si mostramos el centenario a los árbo
les, los árbo!es no por eso dejan caer en nuestra 
mano sus frutos. Si lo mostramos a las flores y a 
los pájaros, como ni unos ni otros hilan, nunca 
nos darán las telas que necesitamos para nuestro 
abrigo. Si mostramos nuestra moneda de oro a 
las fieras que nos acechan, bueno ... pues ya sa
bemos lo que sucede. 

Imaginemos ahora gue, entre los restos del 
naufragio, encontramos un libro. No podemos 
alimentarnos, mejor dicho, nutrirnos con él, ni 
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vestirnos ni defendernos con él. Pero si recorre
mos sus páginas, encontramos en él ideas y sen
timientos, testimonios sobre la herencia acumu
lada por el alma de los hombres. Esto, desde lue
go, comienza a servirnos de compañía y de con
suelo; nos reincorpora otra vez a la familia de se
res y cosas a las que pertenecemos, nos estimula, 
nos levanta el ánimo, nos da fuerza para luchar 
por nuestra subsistencia. Ya no estamos solos, 
nos hemos acordado que somos hombres, y que 
sólo el hombre es el ser que sabe combatir antes 
que entregarse. Además, es posible que el libro 
contenga enseñanzas y consejos, resultado de la 
experiencia humana, que nos recuerde cómo se 
buscan materias primas que necesitamos para vi
vir, cómo se fabrican los instrumentos necesarios 
o indispensables para dominar la naturaleza. 

Se trata ahora de imaginar nuevamente : ima
ginemos que nos encontramos no con un libro, si
no con . . . ¡una colección de libros! ¡con una 
verdadera biblioteca! Es tamos salvados. T ene
mos en ella valiosos instrumentos con los que 
combatir a lo largo de nuestra vida. Seamos 
pues, como universitarios, unos Robinson Cru
soe y dejemos la desesperanza a un lado. Tene
mos en los libros acumulados en la biblioteca 
muchas armas, como el hacha, para combatir, 
para construir. ¡Adelante! 

En 1971 eran escasos los títulos con que con
taba cada biblioteca de los plan teles del CCH ; el 
espacio destinado a éstas servía frecuentemente 
de escenario para todo tipo de actividades, por 
ser un lugar casi único, donde se podían realizar 
incluso asambleas. Ante el reducido núniero de 
libros , el profesorado generosamente utilizó sus 
propios libros y se apoyó en el servicio de algu
nas bibliotecas públicas medianamen te dotadas 



Ahora existe en cada plantel una biblioteca 
con edificio apropiado y con un acervo ca
da vez más amplio que proporciona a la co
munidad los elementos necesarios para rea
lizar su labor. Es hora de sentar las bases 
para su uso racional. 

para cumplir sus objetivos docentes. Se olvidó 
que la biblioteca universitaria es el centro vital 
y obligado para proporcionar acceso al conoci
miento requerido por los miembros de la comu
nidad universitaria para cumplir con éxito los 
programas académicos. A lo largo de los últimos 
años debemos reconocer que la situación ha 
cambiado diametralmente: existe en cada plan
tel una biblioteca con edificio apropiado y con 
un acervo cada vez más amplio que proporciona 
a la comunidad los elementos necesarios para 
realizar su labor. Es hora ya de sentar las bases 
para su uso racional. 

Pretendemos analizar en este trabajo los pro
blemas más comunes en torno al uso y disfrute de 
la biblioteca del Colegio, apoyados en las direc
trices emanadas de una serie de concepciones 
modernas y actuales de lo que es o mejor dicho 
debe ser la biblioteca de nivel universitario . Par
tiro os de dos interrogan tes medulares: 

¿Cuál es la conducta real de un lector univer
sitario en la biblioteca? 

y posteriormente: 

¿Cuál debe ser la conducta ideal de un lector 
universitario en biblioteca? 

Nuestra preocupación ha sido generar en nues
tras apreciaciones un documento reflexivo en lo 
general y no categórico en lo particular. Pensa
mos que su lectura puede servir para reorientar 
nuestra labor de lectores en la biblioteca y mejo
rar-optimizar-nuestro esfuerzo escolar diario. 

Perfil Real del Lector Universitario en la Bi
blioteca 

¿Quién es el usuario de las bibliotecas de los 
planteles? 

Esta pregunta parece obvia, si pensamos que 
quienes asisten a la biblioteca de una ins titución 
universitaria son quienes estudian en ella, y por 
lo tanto cumplen funciones de investigación es
colar que se derivan de sus clases; sin embargo, 
este rasgo enunciativo es sólo elemental, si obser
vamos a partir de nuestra, propia experiencia que 
la conducta asumida como lectores en la biblio
teca es bastante compleja. Para tener una aproxi
mación al tipo de lector en biblioteca, conviene 
anotar una definición amplia. Empleamos aquí 
la ofrecida por Gastón Lit ton : 

"Lector es la persona que usa o consulta 
volúmenes de una biblioteca; empleando en 
plural, el término engloba el conjunto de 
personas que concurren a una biblioteca". 3 

En función de ésta, Litton establece una clasi
ficación que, si no es acertada en cuanto a nues-

3. Litton, Gastón: Los lectores en sus libros 1971, Editorial 
Bowker, Editores Argentina, S.A., Buenos Aires, (Colección 
Breviarios del Bibliotecario). 
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tra propia situación escolar, sí nos ofrece la posi
bilidad para determinar, en función de nuestra 
"costumbre" lectoril, nuestro perfil de lector en 
la realidad: 

1 . Lector in situ Son los que utilizan los recur
sos de la institución en el 
propio edificio. 

2. Lector externo Es el lector que se lleva a su 
casa las obras en préstamo, 
obras que lee en horas conve
nientes para él. 

3. Lector 
extraordinario Es el estudioso que sólo oca

sionalmente utiliza los servi
cios de la biblioteca, la mayo
ría de las veces, en casos de 
emergencia. 

4. Lector 
ínvestigador Es el que utiliza la biblioteca 

por un tiempo más o menos 
largo en el curso de un estu
dio exhaustivo de los libros 
sobre un determinado asunto. 

S. Lector que 
aprovecha servicios 
especiales Es el que utiliza regularmente 

una colección o servicios es
peciales de la biblioteca, tal 
como las colecciones de una 
determinada materia, recurre 
a personal bibliotecario para 
su asesoramiento, requiere de 
los convenios interbiblioteca
rios, maneja índices y biblio
grafías especializadas, etc. 
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El lecto r universitario, en su mayoría, acu
de a la biblioteca por orden del maestro y 
ya en ella carece de la orien tación necesa ria 
para d esarrollar su labor de investigación. 

¿En qué clasificación quedarían los alumnos 
del CCH? Resultaría ocioso afirmar que un 
alumno del CCH sólo pertenece a un tipo de es
ta clasificación. Estamos conscientes de que el 
alumno cecehachcro debe cumplir en diversas 
circunstancias con todas y cada una de éstas cla
sificaciones. El enorme problema es gue muchos 
de nosotros con escaso margen estamos sólo ocu
pando una o dos de éstas. Precisamos esta reali
dad as í: el lector cecehachero es aquel que utili
za no sólo las bibliotecas un iversitarias, sino tam
bién algunas que tengan por lo menos el mismo 
nivel de investigación que él pretende encontrar; 
claro que, por comodidad, casi siempre utiliza 
sólo la biblioteca de su plantel, no importándole 
L1 calidad o riqueza de su investigación . Un gran 
sector del alumnado - nos referimos a qu ienes 
tra~ajan y estudi;m simultáneamente- se ve obli
gado, por falca de tiempo, a no ir en busca de 
mejores centros bibliotecarios; sin embargo, tam
poco emplean, por desconocimiento, el servicio 
de préstamo interbibliocecario a que t ienen dere 
cho. 

Por desgracia, casi la mayoría de los alumnos, 
por no decir codos, acuden a la biblioteca por or
den del maestro: cuando el profesor cumple con 
su asis tencia. el al u m no tiende a olvidar por 
comple to la existencia de la biblioteca: acaso 
ocurra un fenómeno ya común: un solo alumno 
recurre a la biblioteca y su investigación, buena 



o mala, completa o incompleta se extiende, mal 
en el mayor de los casos, al resto del grupo; el re
su ltado es desastroso: copia de copias que re
dunda en todo caso en la eliminación de partes 
fundamentales y en transcribi r in formación su
mamente parcial y superficial. Finalmente, el 
alumno en forma individual recuerda el valor de 
la biblioteca en el último momento, es decir al 
final del semestre, a nte la proximidad de un exa
men, se da cuenta que no domina la información 
que manejó el maestro en clase. Todo esto oca
siona que no sistematice su trabajo intelectual, 
que pierda interés por el mismo y finalmente 
c¡ue se de:::larc impotente ante el examen . 

Por diversas causas, al estudiante no le gusta 
leer y se le hace sumamente aburrido y monóto
no asistir a una biblioteca, ya sea por fal ta de co
nocimiento o porque no le han inculcado el gus
to por la lectura , pero la necesidad sí la siente. 
Enumerar los factores gue propician esta situa
ción, sería motivo de una investigación amplia; 
basta considerar por ahora gue éste es un hecho 
innegab le y que se debe combat ir constantemen
te dentro y fuera del aula. 

Un alumno "alérgico" a la lectu ra no tiene 
suficiente cuida do con el material a utilizar en la 
biblio teca -los libros-; la mayoría de éstos son 
mutilados y ensuciados, por considerar su uso 
como transitorio, casi desechable, como muestra 
patente del servicio que nos ofrecen, como fuen
te de l saber inmediato. 

El lec tor universitario carece frecuentemente 
de orientación del maestro para acudir a hace r 
una investigación a la biblioteca y el personal de 
la misma se muestra reacio a ofrecerla, cuando el 
alumno no sabe explicar qué t ipo de trabajo de
sea real izar, ni cómo reconocer en la lectura es-

Conocer el funcionamiento y emplear ade
cuadamente los servicios de una biblioteca 
significa responder con mejores armas a las 
exigencias que nos depara la responsabili
dad de ser estudiantes universitarios. 

pecífica de algunos textos los rumbos determi
nantes para el éxito de su trabajo. Al alumno le 
falta experiencia para descubrir lJUC existen vo
lúme nes que han sido escritos para ser leídos to 
talmente, como las novelas, y que existen otros 
sólo para ser consu ltados, como las enciclope
dias, diccionarios, bibliografías e índices, que 
responden con rap idez y oportunidad a asuntos 
concretos. Existe también el caso contrario: 
cuando el alumno descubre la prontitud y la efi
cac ia de la enciclopedia y el diccionario, su in
vestigación sólo se reduce a estos dos tipos de 
volúmenes y con ello empobrece el contenido 
de su estudio. Esto es un hecho cotidiano. Remi
tir a definiciones enciclopédicas un tema origi
nalmente propuesto en clase que debía se r moti
vo de una divagación analítica, empobrece el tra
bajo, además de restar fuerza al método de 
aprendizaje que caracteriza al CCH. 

El lector universitario, en realidad, poco apro
vecha el apoyo que le ofrece la biblioteca; gene
ralmente se limita al es fuerzo de su memoria, ya 
que sólo invesciga cuando tiene algún trabajo y 
siempre y cuando en él se juegue su calificación. 
Al hacer esto, obtiene una in formación insufi
cente y raquítica. 

Se podría precisar la situación de esta mane
ra: el alumno aprende a usar la biblioteca a par
tir de sus propios fracasos. El mismo método de 
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trabajo L]Ue tiene el CCH lo compromete a eva
luaciones concretas como presentació n de mo
nografí;ls, comentarios de textos, elaboración de 
ensa-yos y análisis de problemas específicos que 
son vacuna que evita el uso indolente de la bi
blioteca. 

Sin cm bargo, algunos creen burlar el uso y la 
vigila ncia de la biblioteca, al maltratar o llevarse 
los libros y no devolverlos, metiendo comida al 
lugar, grabadoras, echando relajo, pero lo que no 
saben es que, cu;111do traten de recibirse, esto los 
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afectará, porque se pide, como requisito básico 
para obtener su título, una carta liberatoria de 
la biblioteca y en esa carta se especifica que se 
debe libros y que hay que reponerlos. 

Entramos a la biblioteca para echar novio, a 
veces para "divertirnos", sin importarnos si mo
lestamos o distraemos a los demás, pero cuando 
nosotros queremos estudiar, eso sí, deseamos 
que no haya ruido ni distractores. ¿Empezamos 
a corregir este perfil? 



Una Visita a la Escuela Vocacional 
Lenin en Cuba 

En octubre de 1983, con motivo de un v1aje 
de estudio y paseo que realizamos a la ciudad de 
La Habana, fuimos invitadas por la profesora 
Yolanda Jiménez, representante de Cuba en el 
Simposio Internacional del Bachillerato organi
zado por el CCH en 1981, a conocer la Escuela 
Vocacional Lenin. 

El visitar esta escuela preuniversitaria fue real
mente importante para nosotras y lo que vimos 
y pudimos apreciar nos ha motivado a escribir 
estas impresiones, que en primera instancia pre
sentan aq uello que observamos directamente pa
ra después hacer hincapié en aspectos del traba
j~, escolar de los que recibimos mayor informa
ClOn. 

La Escuela Vocacional Lenin a barca del 7 o al 
12o grado de la llamada Educación General del 
Sistema Cubano. 1 Los grados 7o, 8o y 9o co-

1. Sobre el sistema educativo cubano, consúltese "Ponencia de 

Yolanda J iméncl", representante del Ministerio de Lduca
ción Cubano en el Simposio Internacional del Bachillerato. 
C'CH-UNAM. 1982 y Cuba: Organización de la Educación 
1978·1980 XXXVJII Conferencio Internacional de Educa
ción OlE, Ginebra, Suiza 1981. 

rresponden a la secundaria en nuestro sistema y 
el 1 Oo, y 11 o y 12o al bachillerato o preuniver
sitario como se llama en Cuba. El Sistema de 
Educación General está regido por el Ministerio 
de Educación en programas de estudio, formas 
de evaluación y actividades docentes; sin embar
go existen difcren tes tipos de centros educativos 
en los que se enfatizan aspectos especiales. Las 
escuelas vocacionales, de las que existen once en 
el país , son las formadoras de los cuadros especí
ficos que desarrollarán la ciencia moderna, he
cho relevante, si consideramos la necesidad que 
tiene Cuba de impulsar y desarrollar una ciencia 
y tecnología propias. Lo que nosotras pudimos 
observar y lo que se nos informó, nos dejaron 
convencidas que los objetivos de la escuela se es
tán logrando . 

Recorrido por la Escuela 

Pasemos a describir nuestras impresiones en el 
recorrido por las instalaciones de la escuela . 

En el parque más extenso y uno de los más 
bellos de La Habana se encuentra enclavada la 
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Escuela Vocacional Len in. La construcción de la 
escuela es sencilla pero funcional y moderna, lo 
que permite que los 4,500 alumnos internos, o 
becados como le llaman en Cuba, gocen de co
modid;Jdes necesarias para el estudio, recreación 
y vivienda. 

La acogedora recepción de Julio César Bris
mart y Silvio Abreu S[tnchez, Director y Subdi
rector respectivamente, nos permitió conocer, al 
cdor y sabor de varias tacitas de aromático café, 
la organiz;Jción y Funcionamiento de este centro 
educ1 rivo. La seguridad en los planteamientos 
sobre la or~an iz;1ción académica y <ldminisrrativa 
así como el entusiasmo con <.]Ue se nos habló del 
trabajo docente, nos parecieron muy significati
vos. se sintió de inmediato el compromiso y la 
cnrrcg;1 lJUe existe entre esta dirección y su es
cuela. 

En nuestro recorrido por una de las seis uni
dades docentes en que est;\ dividida la escuela, 
visitamos aulas, laboratorios, la biblioteca y dor
mitorios. Encontramos a los esrudiantes en sus 
salones de clase, labor;ltorios, biblioteca y gru
pos de alumnos preparando sus cursos en pe
l]Uciias ;Írcas dcdic1das a esta actividad. Se per
cibía u11 ambiente de csmdio en rodos lados. 

Tuvimos b oponunidad de asistir a una clase 
de Biolo~ía para alumnos de 7o grado. En un sa
lón de clases bien iluminado y con un mobilia
rio sencillo y cómodo. 27 alumnos hacían el re
p;lSll de lo vis to en el curso. ya que en esa sema-
11 <' se prcp;1ra ban a presentar c.x<Ímencs parciales. 
L1 tcnd tica a rcvis;Jr era el estudio de p,mtl/1('

siuu¡. Con entusiasmo los alumnos describían las 
características y funciones virales de este proto
zoario. Lo aporrado por los alumnos era anotado 
por la profesora en e1 pizarrón, así como el voca-
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bulario específico que era necesario aclarar . Tu
vimos la impresión de una clase organizada, en 
donde el alumno tiene una participación viva. Al 
entrar a clase nos sorprendió el saludo a coro he
cho por toda la clase y que resume en parte los 
fines formativos que se propone la escuela: "So
mos estudiantes, somos deportistas y mañana se
remos marxistas-leninistas''. 

En nuestro recorrido por las instalaciones de 
la escuela también pudimos observar la impor
tancia que tiene el deporte en la formación del 
estudiante. Las dos albercas olímpicas, el "pozo 
de clavados'' y el gimnasio se encontraban con
curridos por entusiastas jóvenes que asistían a 
su clase de natación y basquetbol. Los alumnos 
además ele seguir el deporte que se programa pa
ra su grado escolar, optan libremente por otra 
actividad deportiva. Los campos de atletismo y 
"juego de pelota·· complementan los espacios 
utilizados para el ejercicio del deporte. En el 
plan de estudios las actividades artísticas y de
portivas ocupan pocas horas; sin embargo, los 
alumnos en su tiempo libre pueden dedicarse a 
ellas. Se nos explicó claramente que esta escuela 
no tiene como objetivo formar deportistas, sino 
que el deporte se considera parte de la salud y 
del desarrollo integral del alumno; el énfasis está 
en despertar vocaciones para el estudio de la 
ciencia: así se alienta la participación de los 
alumnos en concursos de matemáticas, física, 
etc. Nos platicaban con mucho orgullo cómo un 
alumno de esta escuela había obtenido el 2o lu
gar en las Olimpiadas Mundiales de Matemáticas 
de 1 982 en Washington. 

Paralelamente a sus cursos básicos los alumnos 
desarrollan actividades artísticas entre las que se 
incluye el teatro, la música, la danza, e tc. Al sa-



lir del gimnasio vimos la preparación de un nú
mero de baile que iba a ser presentado en un fes
tival; se trataba de un cadencioso cha-cha-chá 
que era ejecutado eón gran maestría y naturali
dad por un grupo de alumnas. 

Después de haber visto a los alumnos en sus 
salones de clase, en actividades deportivas y ar
tísticas nos invitaron a visitar los talleres donde 
los alumnos trabajan. Fue verdaderamente im
presionante el entrar a las grandes salas donde el 
ruido constante de las máquinas de coser mane
jadas por alumnas de preu niversitario hacían sen
tir que nos encontrábamos en una fábrica. Las 
jóvenes alumnas bastillaban, unían piezas o po
nían elástico a los cientos y miles de t rajes de
portivos que ahí se fabrican para ser usados por 
los alumnos de las escuelas secundarias y de ba
chillerato de La Habana. En otros salones, jóve
nes de menor edad tejían redes de basquetbol o 
terminaban el acabado de juegos de dominó. 
Posteriormente nos señalaron el edificio que 
ocupa el taller en donde jóvenes varones fabrican 
baterías, así como los campos de cultivo que for
man el huerto de la escuela. De esta manera 
constatamos uno de los objetivos, no solamente 
de esta escuela sino del sistema educativo cuba
no en general, que es la vinculación entre el tra
bajo intelec tual y el trabajo manual. 

Para finalizar nuestro recorrido visitamos uno 
de los salones de maestros que ellos denominan 
"la cátedra", que es el lugar donde los profesores 
se reúnen para planear, preparar y discutir colec
t ivamente el trabajo escolar a realizar . En este si
tio también se prepara a los alumnos monitores 
que asesoran a sus compañeros en clase. Por falta 
de t iempo no pudimos visitar los comedores, la 

clínica hospical y otras instalaciones con que 
cuenta la escuela. 

Durante las horas que platicamos con el Direc
tor y Subdirector de la escuela, así como con 
funcionarios del Ministerio de Educación, nos in
formaron, dado nuestro in terés, sobre las activi
dades académicas de maestros y alumnos dentro 
de la escuela. Sobre el plan de estudios no se 
abundó, porque nuestros interlocutores conside
raron que este tema ya había sido abordado en 
el Simposio Internacional del Bachillerato. 2 

Ahora relataremos algunos aspectos de los que 
recibimos información: requisitos académicos, 
formas de evaluación, actividades de los alumnos 
y maestros y condiciones de trabajo del profeso
rado en esta escuela. 

Trabajo Escolar 

Los requisitos de ingreso y rendimiento esco
lar son mayores en las escuelas vocacionales que 
en otros centro~ preuniversitarios; para ingresar a 
ellos es necesario que el alumno tenga al salir de 
la pr imaria un promedio superior al 8 .5 y presen
tar además un examen de admisión . Así tarn bién 

' 
para permanecer en la escuela se requiere un pro-
medio anual de 8.5 y no reprobar materia algu
na. 

Los alumnos en esta escuela distribuyen su 
t iempo semanal 3 en las siguientes actividades: 
asistencia a clases, 28 hrs. a la semana; trabajo 
productivo, 12 hrs. semanales; asistencia a "círcu-

1. Se anexa el plan de estudios. 

3. En Cuba una semana es "corta" de 5 día~ de trabajo y otra es 
''larga" de 6 días de trabajo. 
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los de interés" -donde se fomenta la vocación 
de los alumnos al ponerlos en contacto con clife
rcntcs profesiones- ; actividades , prácticas de
portivas y artíst icas, horas dedicadas al estudio y 
preparación de sus clases. 

A manera de ejemplo, se nos dio el horario de 
un alumno. 

6 :00 a 7:00A.M. Levantarse, asearse y desa
yunar. 

7:00 a 7:15A.M. Asistir a una formación ge
neral de la escuela, en don
de ante la presencia de las 
autoridades se efectúa un 
acto cívico o se plantean 
problemas generales. 

7:15 a 12:30 A.M. Asistencia a sus cursos. 
12:30 a 13:30 P.M. Comida. 
13:30 a 17 :30 P.M. Trabajo en el taller 3 veces a 

la semana, los otros días 
asistencia al círculo de inte
rés o a actividades deporti
vas o artísticas. 

17:30 a 20:00 P .M . Cena y tiempo libre. 
20:00a21:45P.M. Estudio en el salón de cla

ses, bajo la supervisión de 
un profesor. Esta sesión se 
inicia con la lectura y co
mentario de una noticia del 
periódico. 

Otros grupos asisten a sus cursos académicos 
en la tarde y realizan las otras actividades como 
trabajo productivo o círculos de interés en la 
mañana. 

Como se puede observar, el trabajo de los 
alumnos es muy intenso, y no sólo por la "canti-
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dad" de actividades que realizan sino en "pro
fundidad". Conservar un altÍs imo nivel académi
co es uno de los objetivos de la escuela, que es
tán seguros y orgullosos de haber logrado. De 
ahí la gran importancia que tiene la evaluación 
del trabajo escolar . Han ideado todo un sistema 
que es obligatorio y común en todos los centros 
educativos de este nivel , que busca garantizar 
que los alumnos no aprueben un curso sin haber 
logrado los objetivos que los programas plan
tean, que los alumnos tengan los conocimientos 
requeridos para un curso y que fu ncione correc
tamente la seriación de materias. 

Evaluación del Trabajo Escolar 

Los cursos son anuales y para tener el pase del 
curso es necesario aprobar los dos semestres. Si 
un alumno reprueba el examen final tiene la 
oportunidad de presentar un examen extraordi
nario, pero en caso de no aprobar la materia, no 
puede continuar en la escuela vocacional y debe
rá incorporarse a otro centro escolar. 

En las otras escuelas, si un alumno no aprueba 
una materia deberá repetir todo el año; solamen· 
te podrá repetir hasta dos veces en secundaria y 
una vez en preuniversitario. Recuérdese que el 
Estado Cubano brinda educación obligatoria a 
los jóvenes hasta los 17 años. Un joven que repi
te de año en preuniversitario alcanza ya esta 
edad, así que seguramente se incorporará a es
cuelas politécnicas o centros de trabajo desde 
donde puede continuar estudios en la universidad 
obrera. El sistema educativo presenta diferentes 
alternativas para continuar los estudios. 

La evaluación del trabajo escolar se realiza se
mestralmente de la siguiente manera: una eva-



luación continua, que denominan de "Control 
Sistemático", exámenes parciales y una prueba 
fina l. Cada semestre se divide en dos etapas. En 
cada una se da un máximo de JO puntos por eva
luación de acumulación sis temática y 15 puntos 
por examen parcial o absolu to . De tal suerte que 
en e l semestre se acumulan hasta 20 puntos de 
evaluac ión de acumulación sistemática y 30 pun
tos de exámenes parciales lo que hace un total 
de 50 puntos. Los otros 50 puntos son del exa
men final. Para tener derecho a presentar exa 
men final es necesario el 95 por ciento de asis
tencia . Es necesario para aprobar sacar 30 pun
tos en el examen final y tener un promedio de 7 
(sa lvo en las escuelas vocacionales donde se exi
ge 8 .5 ) . 

Sobre los Exámenes 

Existe una planeación y elaboración m u y cui
dadosa de los exámenes . El profesor presenta al 
jefe de cátedra sus actividades de evaluación en 
donde se precisan los objetivos que se perisguen, 
las preguntas, las posibles respuestas y la clave o 
no rma con que van a ser calificados. Una vez q ue 
el trabajo se analiza junto con el maestro, se 
aprueba o modifica. Es muy interesante hacer 
notar que en los exámenes no se u t iliza el siste
ma de opción múlt iple, s ino pregun tas de ensayo 
o temáticas que implican por parte del alumno 
mayor razonamiento. La redacción del examen 
debe ser muy clara para que el alumno tenga u na 
bue na comprensión de lo que se plan tea. Se nos 
decía que una vez entregado el examen al alum
no, no se aclaran dudas y de esta forma hay un 
esfuerzo por parte del estudian te para entender 
las pregun ras . 

Las actividades de control sistemático q ue se 

refieren él ejerc1cios evaluatorios no consumen 
más de S a 1 O minutos por ses ión de clase, y es
tán perfectamente planeados. 

Los exámenes finales que son generales para 
toda la escuela se ev;-Júan colect ivam ente, de tal 

suerte que los profesores suspenden el resto de 
sus actividades y dedican dos o tres días Íntegra
men te a la revisión de las pruebas. Se reú nen 
los profesores de la mater ia y a cada uno le toca 
revisar una pregunta de todos los grupos, de esta 
manera, todos los profesores evalúan a todos los 
alumnos. El jefe de cátedra seleccio na una mues
tra de respuestas evaluadas para cerciorarse de 
que el trabaJO está efectuándose correctamente. 

De la información tra nsmitida sobre este te
ma, se deduce que tanto el alumno como el pro
fesor conocen el avance del aprendizaje indivi
dual y grupal y de esta manera se cumple con la 
función retroalimen tadora y pedagógica de la 
evaluación. 

La A ctividad Docente 

Para lograr la excelencia académica en la edu
cación y con ello altas metas en lo social, uno de 
los factores decisivos es el maestro. En un men
saje dirigido a los docentes el primer ministro 
cubano Fidel Castro señala : 

"Por el carácter poi ítico de su trabajo y en virtud 
de la influencia que ejerce en sus alum nos con su 
ejemplo personal , d el profesor se exigen determinad os 
requ isitos indispensables en su tarea educativa. De ahí 
que la sociedad espera d e ustedes que sean: 

Pro fesores que sistemáticamente formen en sus 
alumn os los conceptos científicos sobre la naturaleza 
y la sociedad, de hecho, profesores estudiosos, capa
ces de desarrollar eficien temente los planes y progra-
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rnas de estudio, para lo cual deben prepararse conse
cuentemente y poner especial atención a la prepara
ción metodológica programada. 

Profesores organizados que contribuyan junto al 
Director y el co lectivo pedagógico al logro de una efi
ciente organización escolar. Estrictos cumplidores de 
las normas y disposiciones establecidas, y que con su 
ejemplo contribuyan a formar jóvenes responsables, 
conscientes de sus deberes. 

Profesores que en su labor como educadores, for
men en sus alumnos hábitos de estudio, de trabajo, 
de educación formal; correctas relaciones entre com 
pañeros sobre la base de los principios de la moral de 
nuestra sociedad; que desarrollen sentimientos huma
nos, solidarios, de respe to a la propiedad social y per
sonal; que estén aptos para vi vir en la sociedad que 
construirnos y luchar contra toda conducta indesea
ble. 

Profesores con un gran espíritu de justicia y hones
tidad, que luchen permanentemente por desarrollar 
en sus alumnos el interés por saber, el afán por hacer
se cada vez más útiles a la colectividad y que sus resul
tados docentes pongan de manifiesto los logros que 
alcanzan en este sentido_ 

Profesores que destierren toda forma de manifes
tación del fraude académico, que eleven el valor mo
ral de las pruebas o exámenes y combatan el más mí
nimo vestigio de conducta que desvirtúe su pureza y 
rectitud . 

Profesores que trabajen por la formación com unis
ta de nuestros educandos, que combatan toda mani
festac ión de individualismo, egoísmo e inmodestia y 
todo lo que constituya una desviación ideológica. 

Profesores <¡ ue formen a nuestra juventud en ias 
más puras tradiciones de la clase obrera . 

F.n fin , un profesor que en su tarea diaria esté 
consciente de la responsabilidad que la sociedad le ha 
situado al confiarle lo más preciado de ella, la joven 

• , 1) 4 
generacwn . 

4. " De la intervención del Comandante en Jefe Fídcl Castro en 
el adu de graduación del Se~undo Contingente del Destaca
mento Pedagógil:o "M<Illtlcl 1\sc uncc Domcnech", celebrado 
en d teatro " K<Jrl Marx" el 12 de julio de 1978, "Año de XJ 
Festival". 
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Para que un profesor reúna estos rcqUisttos es 
necesario que su actividad "docente", la que lo 
distingue y define, sea altamente valorada por sí 
m ismo, por sus colegas y por su sociedad entera. 
Nosotras percibimos en Cuba que la educación 
es prioritaria y que por ende la labor del maestro 
es fundamencal en esta sociedad. El eje alrededor 
del cual giran actividades, promociones, evalua
ciones del maestro es lograr el aprendizaj e en sus 
alumnos. Nuestro interés por conocer las formas 
como estas metas se traducían en una realidad 
concreta, act ividades y condiciones de trabajo de 
los profesores, dio lugar a que se nos brindara la 
siguiente información. 

Los profesores distribuyen las 44 horas que 
trabajan en la escuela entre: trabajo ante el gru
po, horas de evaluación del aprendizaje de los 
alurnnos, preparación de la clase, superación ge
neral y reun iones de trabajo. 

Un ejemplo representativo de la organizac10n 
del traba jo de los profesores den ero de la escuela 
es el siguiente: 

18 horas semanales de clase frente a un grupo, 
existen materias en <.¡ue la frecuencia 
es de 2 o 3 horas a la semana y otras 
de 4 horas, como matemáticas. 

4 horas semanales de preparación de clases. 
6 horas semanales de evaluación del aprendiza

j e escolar. 
4 horas de superación metodológica, esto es, 

tiempo que da la escuela para que el 
profesor que estudia una carrera, o un 
posgrado, estudie sus materias. 

1 hora semanal de colectivo de cátedra. El co
lec tivo se reúne 2 horas cada 15 días 



por eso se contabiliza una hora sema
nal. 

6 horas semanales de a u topreparación. Para 
que el maestro se ponga al día en con
tenidos de su materia o en aspectos 
pedagógicos. Estas horas pueden au
mentar a criterio del jefe de cátedra, si 
el maestro necesita mayor prepara-. , 
CIOn. 

5 horas semanales que el profesor dedica a 
acti~idades relacionadas con el proce
so educativo, como asistencia a círcu
los de interés, preparación de monito
res, organización de concursos de co
nocimientos etc. 

Como se puede observar, la actividad del pro
fesor está planeada y organizada para cubrir las 
necesidades académicas de la intitución y sobre 
todo para propiciar el aprendizaje de los alum
nos. El profesor es evaluado constantemente en 
su trabajo fundamental: la docencia. De igual 
manera es asesorado en ella, cada profesor discu
te con su jefe de cátedra el plan de trabajo para 
cada clase, las formas de evaluación y los mate
riales. 

Las reuniones de colectivo de cátedra se efec
túan cada dos semanas y ~ienen una duración de 
dos horas. Estas reuniones son obligatorias. :En 
ellas se analizan las clases observadas para pro
fundizar en los aciertos .o ver la causa .de los erro
res, se estudian los factores que pudieran haber 
incidido en los resultados de la evaluación del 
aprendizaje de los alumnos, se ventilan en gene
ral los problemas académicos a que se enfrentan 
los profesores, y se busca la forma de superarlos. 

Los programas, en cuanto a contenidos y ob
jetivos, son elaborados por el Ministerio de Edu
cación y operan para todo el país. En el progra
ma de Historia de onceno grado leemos: 

''El programa de historia es un docum.ento es
tatal de obligatorio cumplimiento. Los profeso
res deben lograr que los alumnos dominen los co
nocimientos y d~sarrollen habilidades para tra
bajaJ: en. forma independiente en corresponden
cia con los requisitos del programa". Los progra
mas tienen sugerencias de áctividades de apren
dizaje, que el profesor puede o no seguir; lo que 
tiene que presentar el profesor al jefe de cátedra 
es su plan de trabajo e inclusive en el caso d e las 
evaluaciones presentar sus exámenes para que 
puedan ser revisados en cuanto a su validez peda
gógica. El profesor constantemente es asesorado 
sobre los aspectos concretos de su actividad do
cente. En este sentido recibe visitas de observa
ción de su clase de diferentes autoridades: lo 
visitan el jefe de cátedra, Director y Subdirec
tor de la Unidad, del Director o Subdirector de 
la escuela·, los funcionarios provinciales y los del 
Ministerio de Educación. Las visitas son progra
madas con anterioridad y el profesor siempre sa
be cuándo va a recibir una visita de observación 
a su clase. En .forma general se podría decir que 
un profesor recibe un promedio de cuatro visi
tas mensuales. En cada visita de observación el 
profes~r es evaluado con ;B = Bien, S= Satisfac
torio, R = Regular y M ~ Mala. Al profesor se le 
señalan los errores y aciertos que se observaron. 

Los observadores son advertidospor el propio 
profesor, d~l tema y la clase que va a presenciar, 
si es de exposición de un tema, refuerzo del mis
mo o de evaluación del aprendizaje. A estas visi
tas también pueden asistir otros compañeros pro-
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fesores, sobre todo cuando se sabe que el profe
sor maneja muy bien un tema o una técnica que 
pueda servir de ejemplo a los demás maestros. 
Según se nos informó, a profesores y alumnos, les 
agrada ser observados y lo consideran una forma 
de valorar su actividad docente. A las autorida
des les parece la forma idónea de prestar aseso
ría al profesor en cuestiones concretas. 

Por otro lado, todos los profesores son evalua
dos anual m en te por la institución. El criterio 
fundamental es la eficiencia en su trabajo y el in
dicador básico es la promoción y retención de 
sus alumnos. 

El maestro siente un compromiso ante la so
ciedad de que los alumnos logren los objetivos 
que cada programa plantea. Por otro lado, el 
m~estro se esfuerza por lograr aprendizajes que 
se traduzcan en calificaciones aprobatorias. Re
cuérde~e que para que el alumno pueda conti
nuar en esta escuela necesita un promedio de 8.5. 

Otros criterios que ayudan a la evaluación del 
profesor son: la forma en que ha contribuido 
con su ejemplo a la formación de alumnos, el 
trabajo sistemático con alumnos tanto con los 
que tienen dificultades, como con los buenos es
tudiantes, impulsándolos a ir adelante y su cola
boración a la creación de medios de enseñanza. 

La evaluación del maestro se da sólo en dos 
sentidos: satisfactoria o no satisfactoria. Si un 
profesor recibe la evaluación de no satisfactoria 
no puede seguir como p~ofesor. Sin embargo, se 
nos informó que no se había presen cado ese caso 
en la escuela. La comisión de evaluación anual 
del profesor está formada por el jefe de cátedra, 
el Director de la escuela y un representante del 
sindicato. La decisión de la comisión se presen
ta a la asamblea de trabajadores docentes de la 
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Unidad. Si el trabajador no está de acuerdo con 
su evaluación, se puede inconformar ante dife
rentes instancias. 

Existen tres categorías salariales. Los profeso
res son promovidos de acuerdo a su trabajo. A 
estas categorías se les llama tridente y salarial
mente se presenta así: 

Tridente para profesor graduado de preuniver
sitario. 

la. Escala 
2a. Escala 
3a. Escala 

211 pesos cubanos 
231 pesos " 
250 pesos " 

Más 7 pesos por cada 5 años de antigüedad 
hasta un tope de 4 7 pesos. 

Estos sueldos son generales para todas las es
cuelas. En el caso de la Vocacional Lcnin los 
profesores reciben un sobresueldo de $ 20.00 
porque la escuela está alejada de la ciudad y en 
ocasiones se tienen que realizar guardias. 

Parece que el salario de un profesor de preuni
versitario es de los más altos dentro de los profe
sionistas, aunque los profesores universitarios 
perciben aún un salario mayor. En general existe 
toda una política por parte del Estado para dig
nificar la labor del profesor. 

Estas fueron nuestras impresiones de la visita 
a ese centro educativo, esperamos que compar
tirlas contribuya a la reflexión de temas que tan
to nos preocupan en el Colegio, como lograr me
jores niveles académicos y hacer de nuestra labor 
docente una verdadera profesión. 

DOLORESHERNANDEZ 
Plan te! Vallejo 

CARMEN VILLATORO A. 
Coordinación del Colegio 



ANEXO 

PLAN DE ESTUDIO PARA LOS PREUNIVERSITARIOS EN 
EL CAMPO* 

semanas lectivas: 40 

Asignaturas lOo grado 11o grado 12o grado 

F HC r HC F HC 

Español 1 40 1 40 1 40 
Lit eratura 2 80 2 80 2 80 
Matemática 5 200 4 160 S 200 
Historia 2 80 2 80 
Geografía 2 80 2 80 
Biología 2 80 2 80 2 80 
Física 3 120 3 120 3 120 
Química 3 120 3 120 3 120 
Idioma Extranjero 2 80 2 80 2 80 
Educación Física 2 80 2 80 2 80 
Bases de la Producción 
Contemporán~ 2 80 2 80 2 80 
Preparación Técnico 
Militar 40 0 /2 40 
Oases Facultativas 2 80 2 80 
fundamentos del Marxis-
mo Leninismo 2 80 2 80 
Astronomía · ito 40 

Totales 28 1,120 28 1,120 28 1,120 

* El plan de estudio de los preuniversitarios urbanos es el mismo, pero tiene dife
rencias en las frecuencias de un semestre y otro aunque el total de horas clase es 
et mismo . En el caso de las asignaturas Astronomía y Preparación Técnico Mili· 
tar que aparecen sus fr ecuencias divididas por un quebrado, se dan en un solo 
semestre. 

F = frecuencia HC = horas clase. 
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