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Presentacion

avida activa en la docencia no puede ni debe entenderse si

no es con el acompafamiento constante de la formacién,

de la actualizacién en la disciplina, en la didictica, en los
modos de trabajo en el aula; es de rigor pensar cotidianamente
en la responsabilidad que implica el trabajo con un alumnado
que requiere, no sélo la presencia puntual y comprometida de
sus profesoras y profesores, sino también la confianza en los sa-
beres, las habilidades y las actitudes de quien se encuentra como
responsable frente a un grupo.

Una de las formas mas ricas de actualizacion entre pares es, sin
duda, el debate de ideas, la discusién académica, la produccién de
textos y materiales diversos, el trabajo colegiado que permite el
didlogo productivo en el que se insertan no sélo los conocimien-
tos del colectivo, sino también las preocupaciones personales y
comunes en las multiples tareas de la ensefianza.

El Colegio de Ciencias y Humanidades ha hecho posible, a lo
largo de cincuenta afios, que los grupos de trabajo tengan un peso
suficiente en la actualizacién del profesorado, aunque todavia fal-
ten condiciones para la difusién y evaluacién de lo que producen.
Es el Modelo Educativo del CCH el que ilumina muchas de las
acciones individuales y grupales de quienes atienden no sélo las
obligaciones en el aula, sino también las posibilidades de pensar
y repensar el sentido de la docencia en la institucién.

Toca celebrar medio siglo de existencia del CCH, con una
mirada prospectiva; la nostalgia en estos casos no es buena conse-
jera, pues quiza nos ancle en un pasado que vemos desde prismas
diversos. Es ocasion de celebrar, si, pero sobre todo de proponer
nuevas formas de trabajo, nuevas 6pticas para revisar el dia a dia



en el salon de clase y para construir lo que estd por venir. En una
etapa que ha significado un desafio a la capacidad del ser humano,
como la vivida en el 2020, la oportunidad de reflexionar sobre el
trabajo docente se presenta mejor que nunca.

El contexto que se vive en el pais y en el mundo requiere sumar
voluntades mds propositivas, mds optimistas, aunque se tenga el
pesimismo en la piel; la educacién formal y puiblica siempre estard
a debate, pero los hasta hace poco inimaginables nuevos tiempos
requieren del profesorado en su conjunto nuevas formas de ser
educadores, mayor conocimiento de las y los adolescentes y su
tiempo, menos prejuicios para que en aulas virtuales o fisicas se
pueda desempefiar de la mejor manera la responsabilidad que nos
ha sido confiada.

HORIZONTES DE LA EDUCACION EN LENGUA Y LITERATURA

El Seminario de Comprensién y Produccién de Textos e Hiper-
textos ha trabajado durante varios afios con diversas formas de
actualizacion para producir materiales de distinta indole que do-
ten al profesorado de herramientas para sus estudiantes. Los pro-
yectos han dado resultados que hacen posible atender algunas de
las multiples preocupaciones del profesorado en su dia a dia y han
permitido al colectivo un espacio de aprendizaje y reflexion, que
se convierte en productos y propuestas tangibles a disposicion de
la comunidad del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién.

El mds reciente trabajo del Seminario tiene una mirada amplia
de lo que han sido los primeros cincuenta afios de la ensefianza de
lalenguay la literatura con diversos Programas y Actualizaciones.

El resultado es este libro dirigido a todos los docentes del
Area, en el se advierten los distintos momentos y orientaciones
de la construccién del capital comunicativo del alumnado, que ha
tenido diversas consecuencias en la vida de mas de un millén de
estudiantes, en mayor o menor medida, se han desarrollado acti-
tudes criticas con base en las herramientas para la comprensiéon y
produccién de textos que buena parte del profesorado ha provisto
a diferentes generaciones; han sido dotados de estrategias para
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aprender y dialogar entre iguales; para orientar un pensamiento
y construir las bases del propio, para intercambiar puntos de vista
y opiniones, para debatir, discutir, argumentar; herramientas para
explicarse el mundo y con ello tener un sitio mas seguro en él;
un sitio que les dote de la seguridad de comunicarse de la mejor
manera con los otros. Decia Jesus Tusén que el amor a la propia
lengua, al lenguaje, nos hace humanos y nos permite vivir en la
coherencia.

Si a lo largo de cincuenta afios se ha conseguido que el alum-
nado tenga herramientas que lo hagan, con distintos rangos, un
usuario competente y con conciencia de lo que dice y cémo lo
dice, ya estarian sentadas las bases de la comunicacién personal,
social y académica que tanto se requiere para una vida que va mds
alld del entorno escolar. En las aulas de Talleres de Lenguaje y Co-
municacién, miles de estudiantes han hablado, escuchado, leido,
escrito e investigado, cuando todavia no se hablaba formalmente
de competencia comunicativa; de modo progresivo han atendido
a la particularidad de diversos tipos de discursos y han podido
codificar y decodificar sentidos en contextos plurales.

Cuando se echa la mirada hacia atrds y se revisa lo que ha sido
la ensefianza de la lengua y la literatura en el Colegio de Cien-
cias y Humanidades, se estd en la posibilidad de tener una mejor
perspectiva de un presente que puede tener suficientes elemen-
tos para la construccién del futuro. La realidad social y cultural
del alumnado que ha pasado por las aulas del CCH y de los que
vendran en el futuro requiere tener presente la diversidad, la rea-
lidad sociocultural de los distintos grupos humanos que acceden
al bachillerato universitario y que requieren saber comunicarse
de manera eficaz en contextos varios, como miembros de comu-
nidades con necesidades diferentes y con repertorios verbales y
comunicativos distintos e incluso cambiantes.

Ellibro que ahora se presenta no es una recopilacién de memo-
rias estériles, todo lo contrario. El Seminario pone a disposicién
del profesorado del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién
una serie de articulos que solicitan de sus lectores una reflexion
de quiénes somos en la actualidad, donde estamos y a dénde que-
remos llegar en el trabajo docente. Pero, también, es un material
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que permite a los maestros jévenes poseer un panorama de cémo
ha sido la ensefianza de la lengua y la literatura en el Colegio para
que, a partir de ello, se reconozca en un trayecto amplio de expe-
riencias, de deseos, de logros o falta de ellos; para que, quienes son
de nuevo ingreso y no transitaron por todos estos afios, se acer-
quen con los ojos de otros docentes y con los suyos a un trabajo
en que ha habido diversas maneras de actuacién en el trabajo con
la lengua y la literatura, las cuales han puesto cimientos a lo que
actualmente se advierte en el Programa.

Pese al complicado contexto mundial y nacional que ha dejado
la pandemia en este 2020, igualmente surge una etapa viva, creati-
va, critica y profesional para reflexionar sobre la prictica docente,
a fin de impregnarla de nuevas miradas, de otros propésitos que
complementen lo que sabemos y hacemos a diario en las aulas.

Finalmente, queremos realizar un agradecimiento especial
al Dr. José de Jestis Bazan Levy, quien colabora en este material
desde todos sus saberes y experiencia, asi como a la Dra. Amparo
Tusén Valls, que generosamente nos brindé su mirada sobre un
campo que ha signado su trayectoria académica: la oralidad.
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Notas para una historia del Area de Talleres

DRr. JoSE DE JESUS BAZAN LEVY

ste intento de colaborar en la escritura de una historia del

Area de Talleres se extiende desde la fundacién del Colegio

(1971) a la Actualizacién del Plan de Estudios (1991-1996).
Se trata de una delimitacién ligada a mi experiencia docente, que
de ninguna manera considero ejemplar, pero sobre la cual puedo
construir un acercamiento al nacimiento y evolucién del Area en
sus primeros 25 largos afos.

Un segundo reconocimiento de las limitaciones de estas notas
se refiere a la imposibilidad con la que me topé, al no tener a la
vista los primeros programas del Taller de Lectura de Autores
Modernos Espafioles e Hispanoamericanos y los de Taller de
Redaccién e Investigacion Documental I y II, aunque los tltimos
programas de los dos semestres III y IV con seguridad mantienen
enfoques y orientaciones de los semestres anteriores, por lo que
puede llegarse a alguna descripcion fundada de los mismos, sin
olvidar las limitaciones que he sefialado. De cualquier manera,
con los programas aplicados en 1971, comenzamos a construir las
habilidades de una lectura y una escritura de las que cada alumno
podia considerarse autor y no imitador de las costumbres de sus
profesores en el manejo de la lengua.

Creo, ademads, que no he olvidado los elementos centrales del



Area desde sus primeros difas, porque los aspectos esenciales de
los Cursos de Seleccién fueron reiterados y por esta calidad asi-
milados por quienes aspirdbamos a ensefiar a leer y redactar en
el Colegio. Ofrezco excusas, pues, y al mismo tiempo justifico de
alguna manera y con nostalgia no tener a la vista los programas
que nos guiaron en todos los primeros afios del Colegio.

EL AREA DE TALLERES EN LA FUNDACION DEL COLEGIO

El “Proyecto para la Creacién del Colegio de Ciencias y Huma-
nidades y de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato”,
recogido en la Gaceta UNAM, del 1 de febrero de 1971, propone
al Consejo Universitario, para atender “la obligacién de que la
Universidad cumpla sus objetivos académicos de acuerdo con las
nuevas exigencias del desarrollo social y cientifico”, no “la crea-
ci6én de nuevas Escuelas Preparatorias”, sino “poner las bases” de
una nueva ensefnanza “también en el ciclo de bachillerato”. Asi,
“se ha pensado que la formacion del estudiante del ciclo de bachi-
llerato en algunas disciplinas fundamentales —el método cienti-
fico-experimental, el método histdrico-social, las matematicas y
el espafiol” (Gaceta UNAM, p. 2).

Alo largo de los documentos con variaciones de vocabulario que
nunca abandonan el campo semantico de lo fundamental, se habla
del “dominio bésico de la matematicas, del método experimental,
del analisis historico-social...”, de la “capacidad y habito de lectura
de libros cldsicos y modernos...”, de su “.. conocimiento del len-
guaje para la redaccién de escritos y ensayos...”, o bien de “una pre-
paracién que hace énfasis en las materias basicas para la formacién
del estudiante, esto es, en aquellas materias que le permiten tener
la vivencia y la experiencia del método experimental, del método
histérico, de las matemadticas, del espafiol...” (Gaceta UNAM, p- 7).

Aparecen, asi, sin ser nombradas como tales, las cuatro Areas
en las que se organizan las materias del Plan de Estudios de cuya
interaccion, al final del ciclo, se espera que el alumno “sepa apren-
der, sepa informarse y estudiar sobre materias que atin ignora”
(Gaceta UNAM, p. 4).
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Si atendemos a las menciones del Espafiol en las enumeraciones
de las Areas, llaman la atencién dos rasgos del texto. Primero, que
la denominacién del “Espafiol” después de su primera aparicién
desaparece y se sustituye por la enumeracion de las habilidades que
resumen el dominio escolar tradicional de la lengua, la lectura y la
redaccion, “la capacidad y el habito de lalectura” y “la redaccién de
escritos y ensayos” y la elaboracion de trabajos fundados en el ejer-
cicio de “informarse y documentarse”, es decir, de nuevo la lectura
de textos sistemdticamente abordados para el estudio de un tema.

Por otra parte, el Area de Espafiol, denominacién que empleo
aqui por ultima vez, en comparacién con las otras tres, es la que
se describe con mayor amplitud por medio de un enlistado de
numerosos sustantivos, asi como de verbos en infinitivo, que
significan accién y que describen por separado el ejercicio pleno
de lalecturay la redaccién. La primera se ocupara de textos “cla-
sicos y modernos”, de “obras de poesia, teatro, historia, filosofia
y politica”, que los estudiantes aprenderdn a “leer, resumir, y
comentar... por escrito o verbalmente, en grupos grandes y pe-
quefos, en que se vea su comprension, interpretacion, apreciacion,
capacidad de promover y participar en la discusién y su interés en
leer por cuenta propia esas y otras obras que les permitan adquirir
directamente una cultura literaria, filoséfica, histérica y politica.
El profesor... siempre deberd hacerlos leer un minimo de textos
cldsicos y modernos, llevindolos directamente a las fuentes.” La
segunda incluye las actividades que requieren la escritura que
debe desarrollarse en el ciclo: “En los talleres de redaccion se ha-
ran ejercicios de composicién, resimenes, cuadros clasificadores,
notas, ensayos y articulos” (Gaceta UNAM, p. 5).

Finalmente, en el tratamiento escueto que la dimensién peda-
gogica merece en los documentos fundacionales, la lectura y la
redaccion alcanzan una mayor atencion:

En los talleres de redacciéon e investigacién documental se escogera
un tema sencillo de investigacién para redactar un articulo durante
el semestre correspondiente y se ensefiaran al alumno las técnicas de
informacién y la forma de hacer fichas de referencia para clasificarlas y
usarlas (Gaceta UNAM, p. 5).



Queda, por consiguiente, establecido que el Area de Talleres
merece en la redaccion de los documentos de fundacién del Co-
legio mayor detalle, siempre coherente con el enfoque general
fundamental del Plan de Estudios, a saber, la apropiacién de un
“tipo de cultura” que se describe por medio de verbos, lo que sig-
nifica que el alumno no es mero receptor de los conocimientos del
profesor, sino productor de su propia cultura, en la que se incluye
“aprender a dominar, a trabajar, a corregir el idioma nacional”
(Gaceta UNAM, p. 7).

Los textos transcritos ilustran la concepcién de la cultura que
sostiene la construccion académica del Proyecto Educativo del
Colegio. Se trata, en efecto, de una cultura que no es la repeticion
de las conferencias del profesor, sus comentarios, sino de un en-
trenamiento en el acceso a las fuentes del conocimiento, la lectura
y la experimentacion; una cultura no receptiva, sino productiva,
consistente en operaciones que desarrollaran las habilidades que
fundan un aprendizaje auténomo y permanente, la cual el idio-
lecto del Colegio resume en la expresion: aprender a aprender.

En resumen, el dmbito de apropiacién de los aprendizajes de
la lengua nacional:

1. Se concreta en operaciones, cuyo desarrollo termina 16gi-
camente en habilidades.

2. El Area no se ocupa de aprendizajes nocionales sobre la
lengua, que en otros proyectos educativos tienen como
objeto principal la Gramitica, con sus conceptos y normas,
y la Historia de la literatura nacional o hispanoamericana
que se ocupa de las biografias de autores, de la lista de sus
obras literarias y de un par de juicios sobre su valor artis-
tico, pero no de su lectura.

3. El alumno es sujeto de las operaciones que conforman
predominantemente los contenidos de las asignaturas; leer
obras literarias si, pero no tinicamente, sino redactar desde
notas hasta ensayos a lo largo del ciclo.
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L oS CURSOS DE SELECCION

Con la responsabilidad que la Universidad asumia al crear un
Bachillerato que se haria cargo de su adaptacion a la cultura cien-
tifica y social de la época como “6rgano” o “motor permanente
de innovacién”, la UNAM confié al Centro de Did4ctica, cuyo
Director contrajo al mismo tiempo la funcién de Coordinador
General del Colegio, la organizacién de Cursos de Seleccién
de Profesores, indispensables ya que se decidia crear un nuevo
Bachillerato, distante del modelo de la Escuela Nacional Prepa-
ratoria. Se abri6é como otra innovacién atrevida la posibilidad de
que estudiantes que llevaran cursado el 75% de los créditos de
una licenciatura, comenzaran a ensefiar con responsabilidades
plenas en el nuevo Bachillerato del Colegio. Se produjo, asi, en el
numeroso grupo de profesores de alrededor de 22 y 24 afios en
promedio la aparicién de una pasién por el Proyecto Educativo
del Colegio y por la ambicién repetidamente enunciada de su
novedad y proyecto de avanzada.

De esta manera, la Universidad publicé una convocatoria abier-
ta para formar a los profesores del Colegio, quienes provenian
en su mayor parte de las carreras de Letras y en menor niimero
de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras, asi como de
Comunicacién y Sociologia de la Facultad de Ciencias Politicas y
Sociales. En el Area de Talleres se organizaron por separado los
cursos de Lectura y los de Redaccién, aunque ambas materias
formaban parte desde el inicio de la misma Area. Los grupos de
aspirantes estaban a cargo de un pedagogo, seguramente del Cen-
tro de Didictica, y de un investigador o profesor de la Facultad de
Filosofia y Letras o del Instituto de Investigaciones Filoldgicas,
especialista en Letras Cldsicas.

El trabajo de los cursos adelantaba el desarrollo de lo que deberia
mas tarde ser el enfoque de la docencia en el primer semestre del
Colegio. Los aspirantes ensayaban ante profesores futuros, sus co-
legas, los cursos que comenzarian a impartir un mes mds tarde. En
pocas palabras, en el Taller de Lectura se renovaban las habilidades
de comprensién, comentario, discusion de los conflictos y del senti-
do general de las obras leidas. Equipos de tres aspirantes a profesor



preparaban el estudio de una obra de la literatura griega o latina,
el grupo llegaba a la sesion de aprendizaje habiendo leido la obra,
los responsables introducian el estudio de los aspectos y problemas
humanos que cada obra planteaba o podian con alguna pertinencia
derivarse de ella y se discutian en el grupo las interpretaciones que
podian proponerse con libertad completa, seguin las opiniones de
los profesores. Aunque no habia alumnos, los profesores experi-
mentaban las exigencias que las sesiones de aprendizaje, las clases
inminentes, plantearian a los alumnos adolescentes.

En los cursos de Taller de Redaccién se ascendia en el ejerci-
cio de escritura de textos variados, insistiendo en temas que se
relacionaran con la experiencia de los alumnos, de modo que el
aprendizaje de las funciones de la lengua no apareciera como una
carga de apropiacion conceptual, abstracta y sin valor, sino ligado
a las necesidades e intereses de la vida de los futuros estudiantes.

Los profesores de los Cursos de Seleccion, mis que en los
conocimientos disciplinarios tradicionales de la ensefianza de
la lengua nacional, pusieron el énfasis en un procedimiento que
deberia servir de eje de la docencia para la que nos prepardbamos.
Se trataba, antes que nada, de que el alumno participara. El verbo
cubria el campo de las aportaciones e interpretaciones que podian
proponer los alumnos, a condicién de intentar mostrar cémo el
texto leido o producido servia de fundamento a sus opiniones. El
alumno seria el protagonista del trabajo de aprendizaje en grupo
y el profesor un acompafiante mas informado, pero nunca el po-
seedor de todo el conocimiento de los temas tratados.

Otro elemento que alcanzé una importancia a la vez carac-
teristica y poderosa fue la aceptacion de la responsabilidad de
desarrollar el Proyecto del Colegio como “motor permanente
de innovacién de la ensefianza universitaria y nacional” (Gaceta
UNAM, p. 7) y el deseo de desarrollar el mejor Bachillerato de
México. Pudo esta perspectiva tener elementos ilusorios, pero no
por ello dejé de ser un incentivo para sostener un trabajo que no
buscaba repetir la Universidad como estaba siendo hasta entonces,
sino resultar “de un esfuerzo de la Universidad como verdadera
Universidad” (Gaceta UNAM, p. 7) y menos todavia obtener sa-
larios y prestaciones.
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No deja de llamar la atencién que el Numero Extraordinario de
la Gaceta UNAM, del 1 de febrero de 1971 y su doble edicion, don-
de se reunian los documentos fundamentales para la creacion del
Colegio, del que he estado citando algunas frases, no tuvo ninguna
funcién en los Cursos de Seleccién de Profesores, a pesar de su
importancia institucional. Podria apostar a que la mayoria de los
aspirantes no tuvimos noticia del Proyecto Universitario del Co-
legio publicado en la Gaceta, ni claridad de la evidente y estrecha
relacién que institucionalmente el Consejo Universitario atribuia
al Colegio, con el rumbo de innovacién que la UNAM emprendia
para cumplir con plenitud su misién y su esencia misma.

Durante el primer afio de trabajo del Colegio, que comenzé
el 12 de abril de 1971, fueron apareciendo en las diversas manos
de la comunidad ejemplares de la Gaceta, que por ser un nimero
extraordinario se publicé en papel amarillo y agregé el adjetivo
correspondiente, para entrar en el idiolecto del Colegio como la
Gaceta amarilla.

Los PRIMEROS PROGRAMAS DEL PLAN DE EsTUDIOS

Entre los documentos institucionales que orientaron y consoli-
daron las bases para los aprendizajes de los que se hizo cargo la
Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato del Colegio (UACB),
aparece en la Gaceta amarilla (pp. 4-5) el “Plan de Estudios Aca-
démico” que organiza la lista de nombres de las asignaturas de los
seis semestres, pero sus programas no se entregaron ni aparecieron
en las manos de los profesores de los Cursos de Seleccion. Ast, los
nombres de los semestres de las asignaturas en el caso del Taller de
Lectura se definen por su correspondencia a las grandes épocas de
la cultura atendidas de las que se tomarian los textos. Se trataria
de leer Clasicos Universales, para referirse a Griegos y Latinos,
Cliasicos Espafioles e Hispanoamericanos, Autores Modernos
y Autores Modernos Espafioles e Hispanoamericanos, que por
definicién no podian denominarse “universales”.

Sin embargo, entre los documentos de las Comisiones que
formalmente prepararon la sesion extraordinaria del Consejo



Universitario del 26 de enero, se incluye una “Descripcion de los
Programas de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato” del
Colegio, que enriquece en incisos el nombre de las materias con
denominaciones que vendrian a equivaler, y esta observacion es
mds que una metafora, a los capitulos de un libro de la materia,
mucho mds rica en concreciones. Matematicas y Ciencias Expe-
rimentales responden a este enfoque, pero en Historia y Talleres
la descripcién es mas amplia.

Aunque este documento no fue expuesto en los Cursos de
Seleccidén, se conocid tardia e inicialmente de manera limitada
en las comunidades del Colegio, donde se divulgé en el nimero
1 de Documenta (pp. 23-27) en junio de 1979. Las presentaciones
de los Talleres de Redaccién y Lectura muestran con claridad la
concepcién y enfoque de estas materias que coinciden en algunos
momentos con verdaderas citas, con las descripciones del “Pro-
yecto para la Creacién Colegio de Ciencias y Humanidades y de
la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato” y de las “Reglas
y criterios de aplicacién del Plan de Estudios” (Gaceta UNAM,
pp- 2-6), que sirvieron para orientar la docencia en los Cursos de
Seleccién de Profesores.

Es conveniente releer estas paginas que orientaron la docencia
de Redacciéon y Lectura en los primeros afios del Colegio, en
gran medida porque encauzaron la ensefianza que los aspirantes
recibimos en los Cursos de Seleccion. Vale la pena una lectura de
este documento, que contiene las concepciones originales de las
materias del Area de Talleres.

TALLER DE REDACCION
En el documento referido, se establece:

Para [...] formular adecuadamente el programa de este Taller de redac-
cién convendria recordar un hecho negativo que se viene observando
desde hace muchas generaciones; las graves deficiencias de expresion
ordenada y correcta que demuestra la mayor parte de estudiantes desde
el ciclo medio de ensefianza hasta el nivel profesional... A) el apren-
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dizaje de las otras disciplinas es asimismo deficiente, puesto que... se
piensa (y, por tanto, se asimilan los conocimientos) con palabras... y B)
la comunicacién a otros de lo aprendido o el intercambio de conoci-
mientos e ideas con los demads resulta también una posibilidad fallida...
(Documenta 1, p. 24).

En vista de esta realidad negativa [...] el Taller de Redaccién deberd
enfocarse muy directamente al adiestramiento practico de la expresion
oral y, fundamentalmente, escrita de los alumnos mediante continuos
ejercicios que... les propondra el profesor. Serd tomando como punto
de partida tales ejercicios, cuidadosamente revisados y anotados, como
el profesor hard las observaciones teéricas pertinentes tocantes a no-
ciones gramaticales y estilisticas que permitan familiarizar al alumno
con nuestro sistema lingiiistico. Esto es, el método de ensefianza ird
siempre del caso particular... (Ia redaccién presentada por el alumno) a
la expresion general de tales nociones. Por ello, el ntimero de alumnos...
ha de ser reducido.

Fundamentalmente los ejercicios propuestos [...] serdn de dos tipos:

1. Resumir un texto dado.

2. Redactar originalmente” (Documenta 1, pp. 23-24).

De estas concepciones no presentadas en su version textual
original, pero si en la practica de los Cursos de Seleccién, se de-
rivaron también las orientaciones de los programas del primer
afio de aprendizaje del Colegio, cuyos enfoques fundamentales
pueden resumirse como sigue:

+ Se trata de desarrollar las habilidades de produccién de la

lengua tanto escrita como oral y no de una repeticién de las

ensefianzas conceptuales del profesor.

« La apropiacién de estas habilidades se amplia por medio del

ejercicio repetido y concreto de escribir y de hablar, es decir,

los aspectos productivos son prioritarios y constituyen el eje
central del taller.

» Corresponde al profesor revisar, sigue un adverbio funda-

mental, “cuidadosamente” y hacer “observaciones tedricas

pertinentes” (Documenta, p. 24).

+ Los aspectos conceptuales, que no son desdefiables, tienen

una funcién de apoyo y no ocupan el lugar preeminente. No
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importa tanto definir sujeto y predicado, sino redactar innu-
merables enunciados en textos variados.

Se diferencia, asi, el enfoque del Taller de Redaccién de la
ensefianza tradicional, cuyo centro era la gramdtica normativa y
habia “dado lugar a graves deficiencias de expresion ordenada y
correcta que demuestra la mayor parte de los estudiantes desde el
ciclo medio... hasta el nivel profesional” (Documenta, p. 24).

TALLER DE LECTURA
Esta materia queda caracterizada del siguiente modo:

A diferencia de los cursos tradicionales de Historia de la literatura, los
Talleres de lectura sustentarén el aprendizaje literario en el conocimiento
real de unos textos determinados cuidadosamente escogidos, merced a
la lectura sistemdtica y el andlisis de los mismos. Serd a partir de dicho
conocimiento particular de un texto, como el alumno... ird obteniendo
una idea principalmente intensa de la cultura (Documenta, pp. 25-26).

Ast, por ejemplo,

... del andlisis de la Iliada, de Electra... o los Didlogos de Platén o Herédo-
to... hecho en colaboracién entre el profesor y los alumnos se despren-
derdn cuestiones que el profesor explicard acerca de los problemas lin-
glifsticos y estructurales (técnica literaria), necesidades y posibilidades
expresivas (funcién y sentido de la literatura), peculiaridades expresivas
(géneros literarios), materia y significados: ideas, temas, motivos, etc., y
relaciones con la cultura, que cualquier texto literario importante im-
plica y que mediante su andlisis directo habri que ir desentrafiando...”
(Documenta, p. 26).

En consecuencia, “este método se aplicara por igual en los
cuatro Talleres de lectura en los cuales se ha pensado dividir el
estudio...” (Documenta, p. 26).

Sin aludir a estos textos institucionales, los enfoques de las
materias se aplicaron en los Cursos de Seleccién. La ensefianza de
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las aplicaciones de la lengua se distanci6 de los enfoques tradicio-
nales, prisioneros del aprendizaje de conceptos, épocas, biografias
de autores y nombres de obras, pero carentes del contacto directo
con la lectura de obras literarias, asi como la redaccién de textos
escritos por los alumnos y el abandono de la prioridad de nom-
bres, conceptos, fechas y listas.

Hay un rasgo de la descripcion de los contenidos del Taller de
Lectura que lo reduce al trabajo lector sobre obras literarias y
que los diversos aspectos conceptuales agregados refuerzan. De
ahi el predominio de textos literarios que se consolidé durante
25 afios en Taller de Lectura, a lo que se agregd que la mayoria
de los profesores de Taller de Lectura provenia de las carreras de
Letras. Se produjo, asi, el olvido de otros géneros textuales que las
“Reglas y criterios de aplicacion del plan de estudios” proponian, a
saber, “obras de poesia, teatro, historia, filosofia y politica” (Gaceta
UNAM, pp. 4-5).

Las concepciones anteriores guiaron el trabajo de los aspirantes
en los Cursos de Seleccion y orientaron con suficiente claridad
las primeras tentativas de crear el nuevo Bachillerato que la Ga-
ceta amarilla concibe como la institucién ligada directamente al
esfuerzo de mantenerse acorde con el desarrollo de las ciencias
y la cultura de aquellos afios, como parte de la responsabilidad
esencial de la Universidad.

En lo que se refiere al Taller de Redaccién e Investigacién
Documental, se presenta orientado a “adiestrar a los alumnos en
la forma de realizar las busquedas bibliograficas y habilitarlo en
el manejo de libros de consulta, de estudio y complementarios”
(Documenta, p. 25).

La descripcion del programa trata de “la funcion, la organiza-
cién, el uso y los servicios bibliotecarios, los procedimientos de
recopilacion de informacién, resimenes, resefias y notas criticas”,
ficheros bibliograficos, entre otros instrumentos practicos para el
manejo técnico de informacién escrita (Documenta, p. 25).
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Los PRIMEROS ANOS DEL AREA DE TALLERES

Mis alld de los Cursos de Seleccién, la Universidad mantuvo el
cumplimiento de su responsabilidad de prolongar el impulso de
la nueva Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato del Cole-
gio. Sin embargo, una reflexién posterior ha podido llevar a la
impresién de un cierto abandono del Colegio, de cuyo desarrollo
académico se hicieron cargo en gran medida las Academias de
Profesores. Una reflexién mds detallada lleva, no obstante, a caer
en la cuenta de al menos tres aspectos en los que la Universidad,
a través de la colaboracién entre los Coordinadores de Area y
profesores de Facultades, Institutos y Comisiones, ofrecié al
Bachillerato del Colegio, elementos de renovacién tnicos en la
docencia universitaria.

Una primera intervencién para mantener la orientacién de la
docencia consistié en las conferencias que el Coordinador de la
Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza, Henrique Gonza-
lez Casanova, impartié a los Coordinadores de Area de los cinco
Planteles. De estas conferencias, las Areas asimilaron rapidamente
en 1971 la funcién y la trascendencia académica de los objetivos,
para comprender con mayor precision y claridad el sentido de las
materias que enseflaban simultdneamente.

De esas concepciones, quienes coordinaban las Areas en cada
Plantel organizaron la totalidad de los objetivos de las materias
fundamentales de su Area, siguiendo las categorias de Bloom, de
modo que el Colegio conté con visiones de conjunto, organizadas
siguiendo el criterio de la complejidad creciente de sus contenidos
de aprendizaje.

Para prevenir la docencia innovadora del segundo semestre,
que carecia de verdaderos programas, mas alld de la mera lista de
capitulos, los programas previsibles pero ausentes fueron elabo-
rados por Coordinadores de Area y profesores de las Facultades
correspondientes. En Talleres trabajamos con el reconocido
Doctor Luis Rius. Por otra parte, los Coordinadores de Talleres
de Azcapotzalco, efimeros ciertamente, Inés Arredondo y Hu-
berto Batis, eran también profesores de Letras Hispdnicas de la
Facultad de Filosofia y Letras. Estos programas incorporaron, al
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parecer como primer intento en toda la Universidad, los objetivos
como principios organizadores de los aprendizajes de los alum-
nos. El Colegio encontraba asi los conocimientos pedagdgicos
que respondian a sus concepciones del papel protagénico de los
alumnos y el cardcter productivo de la cultura a cuya apropiacién
la docencia del Colegio los inducia. Por decisiones nunca explica-
das, los programas del tercer semestre fueron elaborados por los
Coordinadores de los cinco Planteles, con mucha mayor distancia
de los profesores de la Facultad.

En las reuniones de Academia era frecuente que los Coordi-
nadores anunciaran la modalidad institucional de elaboracién de
los programas, preguntaran a los profesores los textos cuya lectura
consideraban de mayor interés para los alumnos, las practicas
docentes que habian aplicado con éxito en su docencia anterior;
todo lo cual fue incorporado en gran parte en los programas que
la Universidad ofrecia a sus alumnos de Bachillerato.

Conviene sefalar algunos rasgos de las practicas docentes de
los primeros afios. En Taller de Lectura los textos leidos se encon-
traban en la coleccién “Sepan cuantos...”, que incluian todas las
tragedias de los grandes autores griegos, sus comedias, asi como
la Iliada, 1a Odisea, los Didlogos de Platon, o las obras de autores
latinos, la Eneida de Virgilio, Horacio, entre otros.

Los alumnos lefan los textos fuera del grupo de aprendizaje
escolar y discutian en el grupo los significados que habian logrado
delimitar. Una prictica generalizada consistia en determinar lo
que la academia denominaba “los problemas humanos”, es decir,
los conflictos que aparecian en las tragedias sefialadamente y los
alumnos reconocian, cuya comprensién determinaban critica-
mente, lo que daba pie a la reflexion, el intercambio y la discusion.

Escribir de los primeros afios del Area de Talleres no alcanzaria
a producir una descripcién completa, si se intenta dejar de lado a
las Academias y su papel en el desarrollo de las practicas docentes
de los profesores del Area de Talleres y del Colegio.

Tras los Cursos de Seleccién y nuestra incorporacién a los tres
primeros Planteles, Azcapotzalco, Naucalpan y Vallejo, tomamos
conciencia simultineamente, por una parte, de la importancia apa-
sionante de inventar un Bachillerato de innovacién avanzada en
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nuestro pais y, por otra, de nuestras carencias pedagogicas exigidas
por el trabajo que la Universidad nos habia confiado.

Recurrimos a las pricticas colegiadas que tenfamos a nuestro
alcance y comenzamos a reunirnos para mantener un intercambio
de la experiencia que comenzibamos a acumular, como resultado
de nuestros intercambios con los alumnos. Ignoro con precisién
los procedimientos aplicados en cada Academia de los cinco Plan-
teles, que por lo demds respondian a relaciones dispares con las
autoridades locales. Sin embargo, creo saber que lo sucedido en
Talleres de Naucalpan ofrece mas coincidencias que disparidades
con las Academias de los otros cuatro Planteles, en particular en
lo referente a las practicas docentes. En todas partes se discutian
los programas, se intercambiaban experiencias y se suscitaban
conflictos; algunos, como pudimos comprender poco mas tarde,
teledirigidos desde instancias gubernamentales o grupos de poder
de la Universidad misma.

El Colegio, al aparecer en el ambito de la institucién, produjo
inevitables acomodos y suscité tanto envidias como discrepancias
con el papel activo que atribufamos a los alumnos y una critica
infundada, porque nuestros programas no cubrian todos los temas
de los programas correspondientes en las entidades académicas
tradicionales.

El trabajo del Area de Talleres produjo una prevalencia de las
modalidades colegiadas. Estas coincidian con la orientacién del
trabajo en grupo escolar, que recurria a la discusién en equipo
para resolver problemas y llegar a conclusiones que luego se
discutian en el grupo. Sin pretender ofrecer una visién angélica
del trabajo de las Academias, si prevalecia en ellas el respeto y no
el desprecio a las diferencias, los errores y las ignorancias de los
profesores que participaban en las frecuentes discusiones, predo-
minantemente productivas.

En el trabajo de las Academias, bajo cuya responsabilidad la
Universidad dejé, aparentemente sin una decisién explicita, el
manejo de los programas, la fuerte tendencia al trabajo colegiado
con facilidad derivada a posiciones variadas en cada plantel. En
pocas palabras, la ausencia de una autoridad académica institu-
cionalmente reconocida que determinara las variaciones de los
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programas, tras los primeros afios de coincidencia mds o menos
generalizada, produjo a lo largo de las décadas de los afios setenta
y ochenta variaciones importantes entre los programas de los
Planteles, en los que dejaron su marca la formacién de los profe-
sores (mds egresados de Ciencias de la Comunicacién, Derecho
o Pedagogia).

Asi, la dificultad de acercar los textos literarios de la Antigiie-
dad, llevé a los profesores del Plantel Oriente a trasladar los Cla-
sicos Griegos y Latinos al cuarto semestre y recurrir a un primer
semestre que se ocupaba de textos hispanoamericanos actuales y
hasta de un texto de Mao, destacado filélogo, sobre la obra lite-
raria que present6 en el foro de Yundn. Mds naturales resultaban
las preferencias locales por Fuenteovejuna o El licenciado Vidriera,
Elviejo y el mar, La peste, Crimen y castigo, en vez de Papd Goriot; y
asi ejemplos que podrian multiplicarse.

De esta manera, como resultado de un abandono institucional,
confusamente sentido, del trabajo colegiado con sus inevitables
diferencias y de las trayectorias académicas de los profesores en
sus estudios de licenciatura, se produjo un distanciamiento ge-
neral, asi como una determinacién de contenidos propia de cada
Plantel, a veces incluso entre los turnos matutinos y vespertinos.

Hacia el final del primer decenio y como reaccion ante las criti-
cas al menos excesivas, originadas no propiamente de un compro-
miso con el mejor funcionamiento del Colegio, que insistian en
una supuesta ausencia de programas, el Secretario Académico de
la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato promovié la reco-
pilacién de todos los programas de los cuatro primeros semestres.

Al poner en un mismo espacio los cuatro programas de cada
semestre y corregir, en el trabajo de comparacion, los cambios de
orden, los programas de los cinco Planteles de todas las materias
aparecian mds coincidentes que dispersos en sus contenidos, que
incluyen principalmente objetivos, temas, lecturas y pricticas de
aprendizaje.
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L os PROGRAMAS DE LA DOCENCIA ORIGINAL

Como sefialé anteriormente, en los Cursos de Seleccién de Profe-
sores del Colegio no recibimos todavia los programas del primer
semestre, pero si los enfoques para guiar el desarrollo de las ha-
bilidades fundamentales de leer y redactar.

Los programas formales, editados en cuadernillos de media
pagina tamafio carta, aparecieron el primer semestre y los enfo-
ques asimilados en esos cursos fueron convirtiéndose en practicas
y ensayos que las Academias pudieron ir poniendo en practica 'y
reconocer como los primeros programas, asi como enriquecién-
dolos durante los cursos iniciales.

Es necesaria una nueva lectura de los programas casi 50 afios
después de su primera aplicacion en las practicas docentes primi-
tivas. A continuacion, se presentan tres de los cuatro programas
iniciales, correspondientes a los tres primeros semestres del Taller
de Lectura.

TALLER DE LECcTURA DE CLASICOS UNIVERSALES (TLCU)

En la Introduccién al Taller de Lectura de Clasicos Universales
(primer semestre) se aprecia al Taller como “parte esencial en
el plan de estudios”, por lo que “debe contribuir... a lograr los
objetivos de la institucién”, que la Introduccién resume en tres
puntos. En la habilidad de aprender “debe figurar como elemento
indispensable el dominio de la técnica de la interpretacién del
lenguaje escrito, esto es, “.. la habilidad segura para interpretar
textos de los mds diversos origenes.”

Ademas:

+ ... a través del entrenamiento en la lectura e interpretacién

de textos literarios, el alumno deberd familiarizarse con los

valores estéticos, literarios, principalmente, los cuales pueden

contribuir al desarrollo... de su personalidad...

« El planteamiento de problemas humanos de todas clases

(sociales, politicos, morales, religiosos), su discusidn abierta...

dentro del pluralismo de opiniones dard al alumno la oportu-
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nidad de trabajar en el desarrollo de su capacidad de reflexion,

para constituir un sistema de valores personal, estructurado

conscientemente...” (TLCU, pp. 1-2).

De acuerdo con las opciones propias del Colegio, la Introduc-
cién insiste en la libertad y la responsabilidad del maestro para
seleccionar, de acuerdo con los intereses del grupo, las lecturas
mas convenientes. De esta manera, la Introduccién atribuye al
profesor plenamente la responsabilidad educativa, abandona el
cumplimiento rigido del programa y abre espacios para la inven-
cién de respuestas a las demandas de cada grupo, desde luego en la
practica no siempre claramente formuladas, pero que el profesor
tiene la responsabilidad de precisar.

La estructura de cada unidad gira alrededor de la lectura de un
texto. Muy rdpidamente y con plena conciencia de estar aportando
novedad al estudio, las Academias se refirieron a textos completos
y no a fragmentos o antologias arbitrarias. Surgia asi, sin embargo,
la dificultad reconocida de textos largos, las epopeyas, cuyo ma-
nejo realista imponia la seleccién de los cantos que determinaban
el desarrollo de la intriga. De esta manera, en la Iliada podian
seleccionarse el conflicto inicial en la disputa por una esclava
entre Agamendn y Aquiles, quien se retira de la batalla; la salida
al combate de Patroclo con la armadura de Aquiles y su muerte
en manos de Héctor; el combate entre Aquiles y Héctor, a quien
los dioses traicionan; el canto final del encuentro entre Aquiles
y Priamo.

Supuesto el texto literario de base, las unidades se organizan
en tres partes: la informacién fundamental que conviene tratar
en su totalidad; los temas de investigacion, de los que el maestro
podria escoger los que resultaran de mayor interés para los alum-
nos; asimismo el maestro propondria los temas de analisis que “a
su criterio mas convengan para que en torno a ellos los alumnos
analicen la lectura.” En resumen, la distribucién de tareas confia
al profesor las selecciones en los casos de opciones variadas po-
sibles, pero siempre atendiendo a los intereses de los alumnos,
quienes se conciben responsables del desarrollo de los trabajos.

La Introduccién reconoce la distancia que media entre los
Clasicos Griegos y Romanos y los alumnos adolescentes del ul-
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timo cuarto del siglo XX, pero deriva de ella no la omision, sino
“la exigencia de preparar con mayor cuidado las experiencias de
aprendizaje que hagan alcanzar los objetivos obligatorios, éstos si
en su totalidad, del presente programa” (TLCU, p. 1).

A la Introduccién del programa siguen los Objetivos, que el
discurso de las Academias comenzaba a asimilar, aunque en gran
parte resultaban de los niveles mas altos de la clasificacién de
Bloom y con una carga intensa de afectividad (apreciacion, inte-
rés, juicio de valores, sensibilidad). Vistos retrospectivamente y
tantos aflos mas tarde, los profesores no tenfamos una idea clara
de las dificultades que proponian nuestros programas, aunque
la discusién de valores éticos, sobre todo, se abordaba a partir
de la cultura que compartiamos con los alumnos y no desde una
posicién filoséfica claramente asumida. De cualquier manera, el
programa incluye la formacién de habilidades “para leer en forma
comprensiva, analizar e interpretar un texto literario” (TLCU, p.
2) y empeflosamente intentdbamos lograrlo.

El programa desarrolla enseguida los Contenidos siempre al-
rededor de una obra en cada unidad, lo que confiere a los textos
leidos una funcién central en la organizacién de aquéllos. Se in-
cluye asi la “Informacién Basica” que retine el contexto histérico,
el ambiente de la época de produccién de la obra, la literatura
contempordanea; los “Temas de Investigacion” para facilitar y en-
riquecer la comprension de la lectura de los textos y los “Temas
de Analisis”.

Lalista de obras propuestas es abundante y variada, una veinte-
na, de la épica, griega y romana, a la lirica, la retdrica y la filosofia,
lo que permite la seleccién adecuada a los intereses de los alumnos.

La transcripcién completa de una unidad del programa de
Taller de Lectura de Autores Clasicos Universales (TLCU) ayudard
a obtener una comprension del trabajo de aprendizaje que los
profesores proponian a los alumnos. Que la obra elegida sea una
tragedia, responde a las preferencias mds generalizadas de los
profesores.

Antigona: Séfocles

Informacién Bésica:

1.- Lo dramatico y sus formas principales.
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2.- La tragedia; origenes, desarrollo, caracteristicas y funciones.
3.- Atenas en la época de Pericles.

4.- Datos esenciales de la biografia de Séfocles:

a) Formacién personal.

b) Su actividad politica.

¢) Predominio de la actividad dramitica.

Temas de Investigacion:

1. - Situacioén religiosa y filoséfica.

2.- Cultos funebres en la Grecia del Siglo V.

3.- La historia de los Labdadcidas; el ciclo de leyendas de Tebas.

Temas de Analisis:

1.- Descripcién general de las obras.

2.- Acciones narradas y acciones representadas.

3.- Antigona e Ismene: diferencias que se perciben a través de
sus palabras, acciones y cualidades descritas.

4.- Antigona y Hemon, un ejemplo de amor desdichado. Con-
flicto entre amor y leyes sociales.

5.- Andlisis del estdsimo primero. La evolucién del género
humano.

6.- El conflicto entre la ley del Estado y la libertad de concien-
cia individual.

7.- Relacién entre conciencia humana y religion.

8.- La objecion de conciencia en el mundo actual. Posiciones.
9.- La religién y el Estado.

10.- Formas de opresién del Estado moderno (TLCU).

La unidad concreta los enfoques generales de la materia y los
de la asignatura: toma como elemento fundamental la obra, cuyo
contexto historico debe describirse en sus componentes principa-
les; propone un andlisis que se concreta en el argumento general
por medio de la descripcién de las acciones que lo van constitu-
yendo; caracteriza a los personajes, que el texto facilita, a través
de la diferencia de temperamento y convicciones, lo que acentia
la oposicién de las hermanas y, en el marco de la conciencia per-
sonal y las leyes que el Estado hace cumplir, por medio de los
personajes de Antigona y Credn. Finalmente, busca las relaciones

31



entre el conflicto de la tragedia cldsica y los actuales en el tiempo
de la lectura en el primer semestre, posiblemente la objecién de
conciencia en la guerra de Vietnam.

En conclusién, el trabajo sobre la tragedia es un ejemplo claro
de cémo los profesores del Area de Talleres de Lenguaje y Comu-
nicacién de los primeros afios del Colegio inducfan la discusién
de las opiniones personales de los alumnos acerca de los aspectos
literarios de las obras en el contexto cultural e histérico en que
aparecieron, asi como fomentaban la comprensién e interpreta-
ci6én de textos que han perdurado como clisicos en la cultura de
nuestros dias.

Los programas de la primera década del Colegio, ya bajo la res-
ponsabilidad de las Academias, mantenfan los enfoques del Area,
como se describen en los documentos previos a la fundacién del
Colegio y en el proyecto del Bachillerato como “motor perma-
nente de innovacién de la ensefianza universitaria y nacional”, del
26 de enero de 1971 (Gaceta UNAM, p. 7). Las Academias reco-
gieron las experiencias de los primeros afios y las depuraron para
convertirlas en programas que ofrecian a los profesores amplios
madrgenes de libertad sin abandonar los espacios institucionales.

TALLER DE LECTURA DE CLASICOS ESPANOLES
E HispanoaMERICANOS (TLCEH)

La Introduccién del programa del segundo semestre comienza
excluyendo que se trate de una historia de la literatura espafiola
e hispanoamericana. La advertencia parece derivarse de la tenta-
cién, a la que eran sensibles muchos profesores, de atenerse a los
enfoques vigentes en las carreras de Letras que habian cursado
o estaban cursando, concretamente la estilistica contemporanea
y la correlacién con tendencias, corrientes y escuelas literarias.

Asi, se trataba de considerar a los autores no como “ilustres pro-
genitores de ciertas obras, sino como miembros de un movimiento
estético” (TLCEH, p. 1), en su relacién con los movimientos
literarios vigentes en su época de produccién, el Renacimiento,
tardio en Espafia, y el Barroco, el Siglo de Oro.
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El profesor, se reitera, tiene la libertad de eleccién de las obras
propuestas, mientras el alumno podrd reconocer de su lectura
rasgos comunes de obras y autores, “asi como diferencias.” Con
ello obtiene elementos suficientes para enjuiciar un texto.

En el caso de los textos objeto de la lectura del semestre, el
programa aspira a situar al estudiante en la historia de nuestras
letras y conocer la sucesioén de géneros literarios que en América
es representativa de un devenir histdrico semejante en otros pue-
blos. Reconocer esta sucesion debe servir de base para

el inicio de un espiritu critico, tanto mas riguroso cuanto mejor se
estimule al lector... un primer paso de autonomia intelectual... que le
permitird enfrentarse a todas las materias, por haber aprendido a ver lo
que la literatura dice, cudndo y cémo lo dijo, y hasta qué punto estuvo
acertada, o todo lo contrario (TLCEH, p. 2).

<

Por otra parte, “.. el curso trata de abrir al estudiante una
nueva veta de conocimiento, que le permita ver la literatura
como producto de la historia y ambas como fenémenos capaces
de analizarse con espiritu critico” (TLCEH, p. 2). Ademads, debe
considerarse que “la esencia misma del curso es... que el alumno
tenga un contacto constante, directo con las obras y aprenda a
familiarizarse con su consulta habitual” (TLCEH, p. 2).

Lalecturay el andlisis de textos se mantienen como actividades
centrales de este Taller: “El anilisis debe ser fundamentalmente
critico valorativo y tener un cardcter objetivo, basado en los ele-
mentos que caracterizan la época a la cual pertenecen los textos”
(TLCEH, p. 2).

Aparece como elemento fundamental el andlisis de textos, que
adquiere las dimensiones ligadas al caracter literario de las lectu-
ras, mas facilmente asequible en obras escritas en castellano. Se
atiende, asi, a la componente literaria, sefialada con otros aspectos
en la introduccién general a los programas.

Los Objetivos del semestre introducen como novedad los as-
pectos histdricos que determinan las caracteristicas generales de
las obras leidas, a partir de los géneros y las temdticas predominan-
tes, asi como finalmente su adscripcién a una corriente literaria,
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“lo que se derivara de la lectura de las obras no como fenémenos
aislados, sino como parte de los movimientos y tendencias que
forman parte de la cultura de la época” (TLCEH, pp. 3-4).

Los Contenidos incluyen un apartado de investigacion, que
atiende sobre todo a los contextos literarios, estudio de mayor
dificultad al tratar textos de la Antigiiedad Cldsica.

Sin abandonar la lectura como actividad principal, el semestre
hizo avanzar los aprendizajes en dos aspectos principales: la rela-
cién de las obras con sus contextos histéricos, aspecto que arrai-
garia en las pricticas predominantes de los profesores, y, sobre
todo, su insercién en las corrientes tanto estéticas como literarias
prevalecientes en su cultura contemporanea.

TALLER DE LECTURA DE AUTORES MODERNOS
UNIVERSALES (TLAMU)

Una caracteristica esencial del Plan de Estudios del Colegio, in-
terpretado en el Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién
en el tercer semestre, se encuentra en la insistencia no tanto en
los contenidos, entendidos como conocimiento de datos y hechos
puntuales, sino en la apropiaciéon de un “método que permite al
alumno enfrentar los problemas planteados en cada campo del
conocimiento y resolverlos de manera auténoma” (TLAMU, p. 1).

Tras la iniciacién en los dos semestres anteriores en la lectura
y el andlisis, en el tercero se trata de “avanzar, en lo que se refiere
al método de analisis... en el ejercicio del método aprendido y en
la toma de conciencia de su estructura y exigencias” (TLAMU,
p. V. Por consiguiente:

Se trata de que los alumnos apliquen un método completo de andlisis...
propuesto por el maestro, y ... que adquieran una conciencia clara de
los pasos que dan y de las operaciones que realizan en su trabajo, para
solucionar los problemas que se plantean (TLAMU, p. 1).

La lectura de autores modernos, en realidad sobre todo “re-
cientes, nuestros contemporaneos” en un sentido amplio, “ofrece
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una oportunidad ventajosa para enfrentarnos a las angustias y el
deseo del hombre...” de nuestros dias. “La critica de los valores
implicados en estos problemas y las posibles opciones vitales...
deben constituir una preocupacién importante en el trabajo del
semestre” (TLAMU, p. 2).

Sin preocupaciones de erudicion, es fructuoso leer a otros es-
critores anteriores, “... porque las obras actuales son... producto
y fruto, nuevo y tradicional... de sus autores propios y de los que
precediéndolos en la busqueda de formas y en la apertura de te-
mas, las hicieron histéricamente posibles” (TLAMU, p. 1).

En un periodo a la vez tan largo y tan rico, la eleccion es parti-
cularmente dificil, por lo que en la seleccion de obras y autores se
avanza en la responsabilidad de eleccion del profesor, sin sugerir
temas de investigacion y andlisis; a lo que se agrega que se debe
insistir, como el programa subraya antes, en un método completo
de analisis, que recoja y organice sistemdticamente lo aprendido
en particular en el segundo semestre.

Los Objetivos del curso se organizan en los siguientes apartados
centrales:

+ las tareas de andlisis e interpretacion de las obras leidas,

+ la ubicacién de las obras en su contexto histérico y sociocul-

tural y en el actual,

+ la discusion de los valores humanos y los valores literarios de

cada obra,

+ la aplicacién de los métodos... a otras obras de caracteristicas

semejantes a las incluidas en el programa,

+ la habilidad para describir el método de anilisis literario

practicado en clase (TLAMU, p. 3).

El método adquiere en el semestre un papel central y de culmi-
nacion, al tratar las obras y sus contextos, al prever su aplicacién a
otras obras literarias no leidas en el curso y al permitir al alumno
describirlo, lo que asegura su comprension y destreza en su manejo.

En cuanto a los Contenidos, el programa del tercer semestre
del Taller de Lectura omite los apartados aplicados en los dos se-
mestres anteriores y se limita a proponer una lista de cerca de 40
obras del Renacimiento, Shakespeare, de contemporaneos como
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Malraux y Camus. Las Academias, sin embargo, dejaron abierta
la lista a propuestas no discutidas que los profesores podian com-
pletar con aportaciones que respondieran a la marcha del semestre
y a sus mejores capacidades docentes.

El apartado de Sugerencias metodolédgicas, que no habia
aparecido en los programas anteriores, incorpora avances en el
desarrollo de las habilidades de lectura y en las propuestas de
aprendizajes. El campo de intervencién de los alumnos se amplia
y se le atribuye mayor complejidad en colaboracién con las res-
ponsabilidades del profesor.

Se deja que los alumnos elijan las lecturas, “cuando ello sea
posible”, porque “asi, la motivacién habrd surgido de una mane-
ra natural y la actualizacién del tema no presentard dificultad”
(TLAMU, p. 5). Se recomienda que el profesor proporcione una
guia de lectura; se sugiere interesar a los alumnos en investigacio-
nes individuales o de equipo; los anlisis de las obras se amplian,
recurriendo a lo aprendido con anterioridad: “argumento, tema,
personajes, ambiente fisico y psicolégico, ideas y sentimientos,
estructura, elementos lingiiisticos, etc.” (TLAMU, p. 6).

TaLLER DE REpACCION (TR)

A diferencia del Taller de Lectura, que se ocupa en una sucesion
temporal de la Antigiiedad a nuestros dias, el Taller de Redaccién
propone para los dos primeros semestres el mismo programa. Las
citas de este apartado estdn tomadas todas del Programa del Taller
de Redaccién (primero y segundo semestres).

La necesidad de ocuparse del aprendizaje de la redaccién se
origina en la deficiencia en el manejo de la lengua escrita, que se
observa en la ausencia de “la expresion ordenada y correcta” de la
mayor parte de los alumnos incluso en los estudios profesionales
(TR, p. 1.

Estas deficiencias impiden el aprendizaje, puesto que “se piensa
(y, por tanto, se asimilan los conocimientos) con palabras y la bue-
na organizacién de éstas corre pareja con la buena organizacién
de las ideas” (TR, p. 1).
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El Taller debe orientarse al adiestramiento de la expresion oral
y fundamentalmente escrita, que partird de ejercicios de escritu-
ra, es decir, de la produccién de textos, que el profesor revisard
cuidadosamente haciendo las observaciones tedricas pertinentes,
gramaticales y estilisticas. El método ird siempre del caso parti-
cular concreto, la redaccién del alumno, a la exposicién general
de las nociones pertinentes.

Se formula, asi, desde el comienzo la practica docente que de-
berd mantenerse en el desarrollo del programa de los dos primeros
semestres: disponer como punto de partida de una produccién
textual del alumno. Para evitar errores y mejorar la calidad de
los escritos, y considerar la informacién acerca de las nociones
gramaticales, es decir, morfoldgicas, sintdcticas, estilisticas y
ortograficas, la escritura del texto se ajusta a las concepciones
generales del dispositivo académico del Colegio, que tiende a
desarrollar habilidades, pone al alumno y sus actividades en el
centro y dispone los marcos conceptuales al servicio de la practica.

La imagen del desarrollo del Taller no es una linea recta ascen-
dente, sino una espiral que al mismo tiempo que sube pasa en cada
vuelta por un imaginado sector o aspecto de la buena redaccién
que ird, por consiguiente, mejorando.

En el Taller, el uso eficaz del idioma se alcanzara por el ejerci-
cio repetido y variado de la redaccién de textos corregidos por el
profesor y escritos de nuevo por el alumno. La necesidad de un
ejercicio consciente y prolongado de la redaccion de textos, inevi-
table y deliberadamente emprendida, explica que dos semestres
tengan el mismo programa, lo que no excluye, pero queda a la
perspicacia del profesor, ir incrementando la dificultad y, sobre
todo, la variedad de los textos escritos.

Los Objetivos del Taller se organizan en dos grandes conjuntos.
Por una parte, la comprension de la naturaleza de la habilidad de
redaccién: la comprensién de que redactar requiere de conoci-
mientos tedricos y practica continua; que el lenguaje es un medio
para comunicar hechos, sentimientos, aplicaciones; el contenido
y la forma de comunicacién empleada constituyen un todo inse-
parable. La segunda parte retine habilidades que recorren orde-
nadamente el proceso de produccién de un texto:
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analizar el hecho que se trata de describir, narrar o analizar; usar el
lenguaje en forma légica para que se utilice como medio de comunica-
cién eficiente; distinguir el lenguaje coloquial del cientifico o técnico y
éstos del literario; criticar la expresion oral y los trabajos de redacciones
propios y de otros (TR, p. 2).

Dado el contexto general donde estos objetivos se enmarcan,
la “critica” de las producciones textuales debe entenderse como
instrumento para mejorar la calidad de los textos y no como un
simple catdlogo de errores.

Los Contenidos nocionales se presentan con la indicacién ex-
plicita de que deberan aplicarse no en el orden de su presentacion
en el programa, sino dependiendo de su funcién de esclareci-
miento y correccion de las producciones textuales de los alumnos.

1. La lengua hablada.

Lenguaje y pensamiento, valor significativo y valor expresivo;
lengua y habla segtin Saussure; usos especificos del lenguaje
oral, pregunta y respuesta, didlogo, relato y descripcion en el
habla cotidiana.

2. Lalengua escrita.

3. Cualidades de la buena redaccién, ortografia; lenguaje co-
loquial, literario y cientifico; lenguaje metaférico; nociones de
gramitica funcional (TR, p. 3).

En las Sugerencias de actividades para los alumnos, el pro-
grama presenta el esquema fundamental al que deben ajustarse
las actividades de aprendizaje de los alumnos: redaccién, critica,
informaci6n conceptual ligada al texto, correccién (TR).

El esquema se ajusta al enfoque especifico del Proyecto Educa-
tivo del Colegio, al tomar como punto de partida y de desarrollo
de los aprendizajes la actividad del alumno y al sefialar al profesor
como corrector que acompaifia con la informacién pertinente el
desarrollo de la habilidad de manejar adecuadamente la lengua
escrita.

Por otro lado, las concepciones del programa, si bien toman
en cuenta las nociones mas generales de la lingiiistica de Saus-
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sure, son anteriores a la generalizacién del reconocimiento de
la funcién de la enunciaciéon y sus consecuencias. Sin embargo,
el programa incluye sugerencias novedosas y ligadas al contexto
cultural de los alumnos. Aparece, asi, como fuente de produccion
de textos las imagenes, con las tecnologias vigentes: la fotografia,
el cine y la television.

1. Actividades de expresion oral o escrita:

a. Actividades sobre textos preexistentes: resumir o ampliar;
ejercicios a la manera de Machado en Juan de Mairena; redac-
ciones de claridad: frases cortas y directas a partir de un texto
confuso; imitacién de la estructura de un texto literario.

b. Redacciones originales: tema libre, temas sugeridos.

c. Ejercicios tomando imdgenes como punto de partida; re-
daccién de relatos a partir de comics, imdgenes, carteles, etc.;
reconstrucciones de peliculas o programas de television.

2. Critica de las actividades realizadas: observaciones del pro-
fesor; critica a cargo de los alumnos: por equipos, autocritica.
3. Busqueda de informacién necesaria para corregir errores:
diccionarios y libros de consulta, investigaciones personales y
en grupo, discusiones, exposiciones hechas por alumnos.

4. Ejercicios de correccién: sustitucion de palabras u oraciones
por otras mas precisas o pertinentes; ejercicios de simplifica-
cién (de las oraciones coordinadas o subordinadas a series de
oraciones simples); ejercicios de complementacién de palabras,
de signos ortogrificos (TR, p. 8).

TALLER DE INVESTIGACION DOCUMENTAL (TID)

Los dos ultimos semestres del ciclo de comunicacién por medio
de la lengua se dedican a la investigacién documental, a la que se
agrega la investigacién de campo, que aparecia en el drea tal vez
sobre todo como una aportacién de los profesores formados en la
Facultad de Ciencias Politicas y Sociales.

En el documento de “Reglas y criterios de aplicacién del plan
de estudios” (Gaceta UNAM) la presentacion dispersa del Taller
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de Redaccién termina en la produccién de textos obtenidos por
medio de la investigacién documental, es decir, de la conjuncién
de la lectura y la redaccién con fines académicos escolares. Asi,
en un primer momento se postula “su conocimiento del lenguaje
para la redaccion de escritos y ensayos, su capacidad de informarse
y documentarse para la elaboracién de trabajos y de organizar el
material en ficheros, notas, cuadros...” (Gaceta UNAM, p. 4).

Aparecen, de esta manera, ligados en el programa de los semes-
tres tercero y cuarto, la lectura, los aprendizajes para proceder
metddicamente a la recopilacion de informacién, la organizacién y
la traduccién de nuevos conocimientos obtenidos por la lectura, uti-
lizando recursos clasicos para las redacciones escolares propias de la
universidad y la redaccién de trabajos que produzcan la exposicién
de conocimientos acerca de temas que pueden ser muy variados.

Los aspectos conceptuales necesarios se refieren a las fichas
bibliograficas, la planeacién de escritos, comenzando por la
enunciacion de éstos, los esquemas preliminares, la redaccién
sistemadtica, la revisién y la correccién.

Las observaciones que siguen, sefialan algunos limites de estos
programas, pero no pretenden corregirlos, sino llamar la atencién
para tomar en cuenta el estado de los conocimientos de la lengua
y el discurso vigente en la década de los afios setenta.

Partimos del reconocimiento del enfoque productivo de los
programas y del esfuerzo de proponer un conjunto de activida-
des o ejercicios variado e imaginativo, que ofrece una plataforma
de desarrollo para la invencién de los profesores. El programa
tiene valores que van mas alld de los intentos gramaticalistas que
se imaginan ensefiar a redactar partiendo de reglas y conceptos.

Sin embargo, si se observan las sugerencias de actividades en
todos los segmentos del programa, se puede caer en la cuenta de
que todas las actividades se limitan al enunciado y a su correccion.
No hay sugerencias de planeacién de conjuntos mayores, ni se
indica la necesidad de que las redacciones tengan un propdsito
que lograr en el lector futuro, el cual nunca aparece.

Las concepciones gramaticales, que ya toman en cuenta la
lingiiistica, tienen como limite la oracién o, mejor dicho, el
enunciado. Nada se dice de las unidades productivas de sentido
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de mayor amplitud. Ademds, nunca aparece el destinatario de la
produccion escrita, que queda encerrada en sus limites. Esta ob-
servacion no pretende sino llamar la atencion acerca del estado de
las teorias de la lengua generalizadas, anteriores a la aparicién de la
consideracién de la enunciacién, la cual toma en cuenta los actos
de habla como parte de un discurso que trasciende el limite del
enunciado, asi como asume que se habla y se escribe para alguien
y para lograr un efecto de sentido. Estibamos en la década de los
afios setenta, antes de tomar conciencia de las aportaciones de
Emile Benveniste, quien obviamente no se cita en la bibliografia.
Habia que esperar a la actualizacién del Plan de Estudios para
que la Redaccién adquiriera una madurez nueva que correspondia
a los avances de la lingiiistica, concretamente a la aparicién de la
dimensién de la enunciacién y a la variedad de los discursos.

TRANSITO HACIA UNA RENOVACION Y ACTUALIZACION DEL
TALLER DE LECTURA

Con el énfasis en el método de anilisis, que debe ser completo,
la reflexion y la discusién sobre éste o, mds exactamente en los
hechos, los métodos posibles de analisis literario aparecen en las
Areas, con matices propios de cada Plantel.

Asi, sobre todo a lo largo de la segunda mitad de la década de
los afios setenta, la experiencia de la docencia y la reflexion cole-
giada de las Academias introdujeron paulatinamente en el analisis
de los textos literarios nuevos enfoques derivados de las poéticas
del estructuralismo (Todorov, Genette, Greimas) y del marxismo
(Goldmann), sin renunciar del todo a los enfoques aprendidos en
la Facultad de Filosofia y Letras, mds bien estilisticos y derivados
de la filologia renovada. Convivieron, de esta manera, el argumen-
to y las secuencias, las acciones y las funciones, nicleos y catdlisis,
los personajes y sus caracterizaciones, por una parte, las informa-
ciones y los indicios por otra, o finalmente, para no recorrer la
poética entera, las funciones generales que Greimas emplea para
fijar los roles de los personajes como actantes, es decir, destinador,
sujeto y objeto, adversario, ayudante y opositor.
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Esta enumeracién no pretende insinuar que todas las Acade-
mias siguieron la misma evolucién especifica, sino sélo presentar
un esquema de convivencia de los aprendizajes de la Facultad y
los obtenidos del intercambio y las lecturas de textos, que fueron
divulgandose entre los profesores. El punto es relevante, porque
en las descripciones de los contenidos de los programas, anteriores
a la fundacién misma del Colegio, se otorga un papel de primera
importancia a la lectura y analisis de los textos literarios. Esta
evolucién abrié la puerta al olvido de la lectura de textos no lite-
rarios, en la carencia de métodos de analisis especificos para éstos.

Las Academias, por lo tanto, mientras adquirian nuevos cono-
cimientos en ruptura con el andlisis tradicional y su retérica, no
abandonaron del todo los enfoques de ésta, pero tampoco se opu-
sieron sistematicamente a su inclusién. Asi, los programas iniciales
fueron evolucionando, manteniendo sélida y deliberadamente las
opciones propias del Colegio, asi como renovando la ensefianza tra-
dicional con aportaciones de las poéticas estructuralistas y de otros
enfoques, como la sociologia de la novela de Goldmann, entre otros.

El resultado general fue una variedad de programas a primera
vista dispersos, pero coincidentes en sus elementos esenciales, en
particular el aprendizaje de la lectura y la redaccién por medio del
ejercicio continuo de estas habilidades fundamentales.

Una prueba fehaciente de esta realidad se deriva de la recopila-
cién de los programas de todas las asignaturas que promovio Javier
Palencia, Secretario Académico de la DUACB, en una reaccion
airada contra quienes en los Estudios Profesionales de la UNAM
desdefiaban al Colegio atribuyéndole carencia de programas, la
dispersion total y la pobreza de los aprendizajes de los alumnos.
La comparacién de los programas realmente aplicados en los cinco
Planteles reveld, por el contrario, una coincidencia fundamental
dentro de la dispersion mas formal y de superficie, que las criticas
triviales acusaban con ligereza.

En los comienzos de la década de los afios ochenta, los profe-
sores del Area de Talleres comenzaron a ocuparse del concepto
de discurso, originado en los trabajos de lingiiistica de Emile
Benveniste (“De la subjectivité dans le langage” en Problémes de
linguistique générale concretamente en la nocién de énunciation y
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en la lingiiistica que franqueaba el limite del enunciado como la
mayor unidad de sentido de la que esta ciencia se habia ocupado
hasta entonces. La presencia de Noé Jitrik en el Colegio, acentué
esta evolucion y abri6 nuevas perspectivas al cambio de los progra-
mas, al contribuir a renovar las poéticas hasta entonces aplicadas,
lo que produjo transformaciones de calado diverso en los Planteles.

De la atencién a la enunciacién y no sélo al enunciado, apare-
cieron en el andlisis las figuras del enunciador y del enunciatario,
el propésito que pretende lograr quien habla, el contexto de la
produccién de enunciados, las formas que los usos repetidos de
un discurso especifico adoptan y asimilan. El andlisis adquirio,
asi, en el Colegio, con toda probabilidad mucho antes que en
otros bachilleratos o al menos la mayoria de ellos, una presencia
productiva de comprension y de guia para producir textos con
funciones especificas y socialmente reconocidas.

El empleo del discurso tuvo como efecto colateral a la actua-
lizacién la recuperacion de la idea especifica del Colegio de que
la lectura debe ocuparse de textos literarios, pero también de
textos filosdficos, cientificos e histéricos, enfoque que la practica
de la primera década olvidé atender, para dejarse llevar por los
habitos adquiridos en los estudios de Letras de la mayoria de los
profesores del Taller de Lectura. De esta manera, aparecio, es un
ejemplo, la lectura del discurso histérico y del discurso periodis-
tico, entre otros.

Un balance somero de la evolucién de los Talleres de Lecturay
Redaccién revela, por una parte, el esfuerzo de la planta docente
por mantenerse apegada a lo que denomindbamos “las ideas del
Colegio” y, por otra, la atencién y la apertura a incorporar ideas
valiosas para lograr una formacién que tomaba en cuenta la evo-
lucién concreta de la cultura contemporanea.

PrROGRAMA NACIONAL DE LECTURA Y REDACCION
En 1985 David Pantoja, subsecretario de Educacién Superior

e Investigacién Cientifica, me informé de la preocupacion del
secretario de Educacion, Lic. Jestis Reyes Heroles, por el fracaso
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generalizado de los aprendizajes del manejo de la lengua que
aquejaba a los estudiantes que ingresaban a los Estudios Supe-
riores en las Universidades del pais. David me invit6 a coordinar
un programa nacional que tratara de remediar estas carencias
fundamentales. Me sugirié igualmente que invitara a Noé Jitrik,
entonces incorporado al Colegio en la Unidad Académica de Estu-
dios Profesionales y de Posgrado. Me inform¢é asimismo que esta
tarea dependeria del Dr. Salvador Malo Alvarez, Director General
de Investigacion Cientifica y Superacién Académica.

Elaboramos, asi, Noé y yo el Programa Nacional de Formacion
y Actualizacién de Profesores en Técnicas de Lectura y Redaccién
y Procedimientos para el Estudio. En adelante me hice cargo de
la organizacién operativa del Programa y especialmente de la ela-
boracién, con Cristina Carmona principalmente y mas adelante
también con David Ochoa, de los programas de los cursos que
componian el Plan de Estudios del Programa y comenzamos a
impartir sus cursos en las universidades de todo el pais.

Las concepciones del Programa recogieron las perspectivas
académicas del Colegio, concretamente los Talleres de Lectura'y
Redaccién y la produccién correlativa de textos en una y otra de
estas operaciones, que se centraban en el trabajo de aprendizaje de
los alumnos, ahora en el Programa de profesores de los bachillera-
tos, especialmente los Universitarios. En particular, el Programa
Nacional enriquecia estas perspectivas con la introduccién de
la nocién de discurso, lo que permitia tratar textos cientificos,
filoséficos, histdricos, publicitarios y periodisticos, asi como la
circularidad de los ejercicios de lectura y redaccidn, es decir, en el
continuo paso de una a otra de estas habilidades, lo que demanda
no la separacion artificial entre ellas, sino su conjuncién en una
sola disciplina, un solo Taller de Lectura y Redaccién.

El Programa formé a unos 5o profesores de los cinco Planteles,
quienes impartieron los cinco cursos del Plan de Estudios del
Programa en los bachilleratos de unas 30 Universidades publicas,
en el Instituto Politécnico Nacional y en algunos Planteles del
Colegio de Bachilleres, hasta un total de 1100 cursos y mas de
15000 asistencias individuales. En las Universidades publicas se
generalizé la adopcién del taller como recurso fundamental del
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aprendizaje de las habilidades de la lengua y se integraron Lectura
y Redaccion en una sola materia. Los textos leidos franquearon
los limites de la literatura y se ocuparon de otros discursos con
modalidades especificas de cada entidad. Puesto en marcha en
la parte final del sexenio de Miguel de la Madrid, el Programa
atraveso el sexenio de Salinas y con los ahorros reunidos trabajé
todavia el primer afio del periodo del presidente Zedillo.

En condiciones de libertad y de invencion, el Programa Nacio-
nal puso en circulacién en todo el pais, desde los tltimos afios de
la década de los afios ochenta, aportaciones derivadas del Modelo
Educativo del Colegio, centrales y novedosas: la continuidad entre
lalecturay la redaccién, el aprendizaje basado en la produccién de
textos, originales o derivados de la lectura de obras, y la atencién
a textos no solo literarios.

El Area de Talleres cumpli6 una de las responsabilidades que
la UNAM le asigné: ponerse al servicio de las necesidades acadé-
micas nacionales y ofrecer respuestas adecuadas a los problemas
de aprendizaje. Del Colegio han salido las orientaciones didacti-
cas del Area de la Lengua adoptadas en la Reforma Integral de
la Educacién Media Superior (RIEMS) y en otros intentos de
reforma, sin que se le reconozca la paternidad académica de las
ideas renovadas que les pertenecen.

LA REVISION Y ACTUALIZACION DE LOS
PROGRAMAS DE TALLERES

A finales de la década de los afios ochenta, con el impulso del
Programa Nacional de Formacién de Profesores de Lectura y
Redaccién, un nimero importante de docentes fue cayendo en la
cuenta de las limitaciones de los programas de uso generalizado en
el Area. La mayor parte de los procedimientos de los trabajos de
interpretacion y de produccion de sentido seguian marcados por
los aprendizajes de métodos y modelos en las carreras de Letras
de la Facultad de Filosofia y Letras, ligados predominantemente
a la estilistica, punto final de actualizacién hasta el momento. Sin
embargo, no podia ignorarse que en los estudios de la Facultad
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nunca se habia tocado una teoria de la lectura ligada a la lingiiis-
tica. Por otra parte, comenzaban a aparecer entre los profesores
concepciones derivadas del estructuralismo, frente al cual se
mantenia una actitud notable de desconfianza y rechazo, que fue
disminuyendo, comenzando por las teorias del relato de Barthes,
Tzvetan Todorov y Gérard Genette, principalmente.

En algunas Areas, a esas alturas medias Areas por las dife-
rencias entre la mafana y el turno vespertino, los profesores se
apropiaron del estudio de la enunciacién y de la derivacién de
ésta, la nocidn de diversidad de los discursos, la lectura de textos
no literarios, entre los que destacaron los textos de divulgacién
cientifica, los politicos y los historicos. Esto prepar6 el camino a
la renovacién radical de los contenidos de los Talleres, estructura
pedagdgica nunca puesta en entredicho en el Area.

CONCEPCION DE LOS TALLERES DE LECTURA Y REDACCION
EN LA ACTUALIZACION DEL PLAN DE EsTuDIOS (1996)

Este apartado tiene como base la amplia Introduccién a la re-
novacién del Area de Talleres, que sirve de presentacién a los
programas de los Talleres de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la
Investigacién Documental aprobados formalmente el 11 de julio
de 1996. El texto aparece en los Programas de Estudio del Area de
Talleres de Lenguaje y Comunicacion, publicado por el Colegio de
Ciencias y Humanidades en 1996. Las referencias que acompafian
las citas en este apartado se remiten a este documento, del que
proceden las ideas recogidas, sin ser citas literales en todos los
€asos.

La Introduccién a los programas del Area manifiesta las opcio-
nes educativas de la materia revisada en profundidad y renovada,
por lo que el documento pone de manifiesto los avances en la
reflexion y la discusién comunitarias, por medio de las cuales el
Colegio cumplié en el proceso de revision del Plan de Estudios su
tarea fundacional de ser un “6rgano permanente de innovacién.”

El texto que sigue resume la Introduccién general a los progra-
mas y subraya los avances que terminaron por adoptarse, apoyados
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en un amplio consenso de las comunidades del Area. Manifiestan,
asi, un avance importante en la profundidad de las concepciones
académicas y en la definicién de aspectos discutidos acerca de los
cuales se fue construyendo un amplio consenso, a lo largo del
proceso de actualizacién del Plan de Estudios entre diciembre
de 1991 y julio de 1996.

El texto de Introduccién a los programas renovados comienza
por una descripcién de los antecedentes de la materia en el Plan
de Estudios de 1971. Este aflo, como hemos sefialado, se dividi6
la ensefianza de la lengua en tres materias, Taller de Lectura,
Taller de Redaccion y Taller de Redaccion e Investigacion Do-
cumental, lo que separa dos procesos intimamente ligados en la
practica docente de dos materias paralelas con pocas intenciones
expresas de interaccion, que quedaron sujetas a la iniciativa de los
profesores” (p. 3). Esta fue la primera fuente de contradiccién en
la enseflanza de la lengua.

Por otra parte, la transformacion del Taller de Lectura en un
taller de literatura elimind las habilidades de lectura de textos no
literarios, que los alumnos necesitan comprender y producir en
su vida académica y se atendieron ocasionalmente en Taller de
Redaccidn, sin la comprension técnica y el énfasis debido.

Una ruptura mds se produjo con la aparicion de la Investigacion
Documental en los dos tltimos semestres, donde predominaron
los métodos y técnicas de investigacién documental que se desliga-
ban de las estrategias de lectura y redaccién, habilidades esenciales
en la consulta de fuentes escritas para el acopio de informacién y
la elaboracién de los trabajos resultantes.

La diversidad de enfoques y practicas docentes resulté por una
acumulacién de factores, por la dificultad de desarrollar algunos
aspectos de la propuesta original, apenas esbozados en 1971, por
la falta de formacion especifica de los profesores, por la diversi-
dad de procedencia profesional que indujo a muchos profesores
a determinar los contenidos de su docencia de las materias afines
de los planes de estudio de sus carreras. Se produjo, de este modo,
una dispersién de enfoques, que determind la diversidad de
programas, los cuales mantuvieron, sin embargo, una coherencia
fundamental, empobrecida por las contradicciones y ausencia de
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la consistencia de un proyecto académico dotado de continuidad
y progresion a lo largo de los cuatro semestres.

Las tres horas semanales de Taller de Redaccién y, sobre todo,
las dos de Taller de Lectura, que llevaban a que un Profesor de
Asignatura contratado por 30 horas frente a grupo atendiera a
750 alumnos en 15 grupos y volviera irrealizable la revisién de un
trabajo escrito por quincena, al suponer 3,750 minutos de trabajo
de revisidon fuera de clase, dedicando a cada texto cinco minutos
dificilmente suficientes, resultaron disfuncionales para los pro-
positos innovadores del Colegio, concebidos con rigor académico,
pero olvidados de las condiciones concretas de la docencia que
se imponia a los profesores. Finalmente, la duracién de una hora
por sesion escolar de aprendizaje impedia el desarrollo de ciclos
completos de trabajo, del planteamiento conceptual inicial y la
orientacion de la produccién en el aula y el trabajo predominan-
temente en equipo, la revision de los resultados y el intercambio
de aportaciones.

Se realiz6 un serio andlisis de estos problemas, a través de los
cuatro afios de trabajo de la Comisién del Area de Talleres de Len-
guaje y Comunicacioén y el intercambio de propuestas, asi como de
criticas libres de las comunidades de los cinco Planteles, a quienes
se dieron a conocer en tres momentos las diferentes versiones de
los proyectos de programas, a las que se fueron incorporando apor-
taciones colegiadas de las Academias y personales de todos los pro-
fesores que las presentaron fundadamente sin restriccién ninguna.

Para contar con una planta de profesores del Area de Talleres de
Lenguaje y Comunicacién dotada de conocimientos actualizados
y sistematicos, la Direccién de la Unidad Académica del Ciclo
de Bachillerato del Colegio, con la colaboracién de Margarita
Palacios y Fernando Castafios Zuno de la Facultad de Filosofia y
Letras, organizé el Diplomado: El texto en sus contextos, que ofrecid
a los profesores conocimientos tedricos sélidos sobre los conceptos
que sostenian el edificio renovado de los programas del Area.

De este trabajo exigente, fundado en las ciencias de la lengua
y de la teoria literaria, colegiado y abierto, resulté una forma de
poética del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacion, original
del Colegio, renovada y concebida para la docencia, con el alumno
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en el empleo de la lengua oral y, sobre todo, la escrita, cuyo centro
fue la produccién de sentido.

Asi, tras la reflexion critica que tuvo lugar en las cinco Acade-
mias, la Comision llegd a una propuesta de innovacién radical que
puso como base la creacién de una materia obligatoria de Taller de
Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacién Documental,
TLRIID en el habla del Area, de seis horas semanales y sesiones
de dos horas, en cuatro semestres. Desaparecid, de este modo, el
obstaculo desmedido de una matricula de 750 alumnos para un
profesor de Taller de Lectura y las sesiones insuficientes de una
hora para un trabajo completo sobre los aprendizajes de andlisis
indispensables en los Talleres del Area.

Esta nueva materia, que existiria inicamente en el Colegio,
generaria las posibilidades de los aprendizajes siguientes:

1. Dada la intima relacién de los procesos de lectura y redaccién
en las practicas culturales, muy sefialadamente en la investiga-
cién documental, promover el aprendizaje de estas habilidades
fundamentales de la lengua, manteniendo expresamente la
perspectiva de la continuidad interminable entre las operacio-
nes de una y otra de las dos habilidades.

2. Adoptar el desarrollo de la competencia comunicativa como
base para la adquisicion de las habilidades lingiiisticas, lo que
determina modelos centrados en el uso de la lengua, donde la
adecuacion del discurso a la situacién en la que se produce y la
coherencia de los textos demandan un estudio explicito y un
aprendizaje riguroso.

3. Ampliar las habilidades comunicativas de los alumnos a dis-
tintos tipos, registros y usos de la lengua que requieran para
sus necesidades culturales y sociales, concretamente a través
de lalectura de diferentes tipos de textos: literarios, histéricos,
cientificos, de divulgacion cientifica y periodistica.

4. Mantener el taller como estrategia fundamental y ofrecer
condiciones adecuadas de tiempos y nimero de alumnos.

Un tratamiento semejante se podia prever para hablar y escu-
char en el campo del empleo oral de la lengua.

49



El Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacion
Documental ocupa un lugar privilegiado en el proceso de la
apropiacion de las numerosas habilidades que retine el postulado
de aprender a aprender. El Taller es, de esta manera, uno de los
elementos prioritarios y de mayor alcance en la cultura basica, que
caracteriza la formacién del Bachillerato del Colegio. Toda cultu-
ra, en efecto, se conforma en relacién inseparable con una lengua
y a través de ésta ofrece a quienes la dominan en la multiplicidad
de sus usos, informacion, representaciones y un imaginario social,
asi como un amplio inventario de expresiones.

En el Perfil de Egreso, el Taller incrementa la competencia
comunicativa para una amplia variedad de finalidades y produc-
ciones; sirve de base para adquirir procedimientos de trabajo aca-
démico e intelectual y los intercambios sociales; abre el acceso a la
comprension y produccion de la amplia variedad de los discursos;
incrementa la calidad de la lectura de textos literarios; amplia la
conciencia de los efectos de la enunciacion en la expresién oral
y escrita; inicia en la investigacién, la comprensién y critica de
textos escritos en las investigaciones escolares y profesionales;
contribuye de manera decisiva en el desarrollo de la autonomia
en el trabajo académico y en la ética de la libertad.

CONCEPCION DE LA MATERIA

En los primeros 25 afios de trabajo del Bachillerato del Colegio, se
fue desarrollando una reflexién abierta a las ideas que circulaban
en aquellos afos en los distintos campos de estudio de la lengua'y
la literatura, colegiada y relativamente auténoma, concretamente
acerca de la naturaleza de los usos fundamentales de la lengua
y sus relaciones con la cultura y sus campos especificos. Asi, en
el proceso de revisién del Plan de Estudios las comunidades de
Talleres se encontraban en condiciones de formular una con-
cepcién de la materia que habia ido construyéndose a lo largo de
innumerables trabajos, atendiendo a concepciones variadas, cuya
coherencia se construyé precisamente en el proceso de revisiéon
del Plan de Estudios.
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Dada la importancia que para el ser humano guarda la facultad
simbdlica, elemento central en la constitucién de la cultura, el
Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién se propone como
aspecto fundamental el uso consciente y adecuado de los sistemas
simbdlicos, el mds importante de los cuales es la lengua, estrecha-
mente ligada a la cultura.

Por ello, el Area pone especial énfasis en la Competencia
Comunicativa del alumno, por la importancia de ésta en la vida
social y académica. El desarrollo de su capacidad critica tiene
asimismo una intima relacién con la lengua, pues a través de ella
se manifiesta la dimensién ideoldgica. Baste pensar en la nece-
sidad de determinar la posicién del enunciador en todo acto de
discurso, a través de las marcas inevitables que deja aquella en
los enunciados, lo que genera la necesidad de una capacitacion
indispensable para evaluar el alcance y el valor que merecen los
conceptos y propuestas con que los alumnos se encontrardn en su
trabajo académico y en la vida social.

De esta manera, en la reflexion de la primera mitad de la década
de los afios noventa se fue generando no la invencién absoluta,
sino una sintesis de diversos elementos, recibidos de horizontes
actuales y no simplemente repetidos, sino incorporados a las di-
mensiones originales del Colegio.

Se lleg6 colegiadamente a definir y reconocer como un elemen-
to central la Competencia Comunicativa, consistente en

... un vasto conjunto de habilidades, procedimientos y conocimientos
lingiiisticos, teéricos y discursivos, que permite al alumno utilizar con
eficacia consciente la lengua, comprender y producir textos adecuados a
la situacién de comunicacién y al grado de formalidad requerido, en la
diversidad de condiciones que impone la vida académica y social (p. 6).

En las concepciones actualizadas del Colegio, los conceptos
tedricos acerca de la lengua y su uso se consideran valiosos no
tanto por si solos, sino sobre todo en cuanto ayudan a los alum-
nos a construir esquemas que les faciliten la comprension de los
modos de empleo de la lengua y la apropiacién del desarrollo de
estrategias de produccién de sentido. El Area se propone formar
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usuarios conscientes y cultos, es decir, poseedores de habilidades
para recurrir sélo a la correccién como dimensién meramente
formal, gramatical, sino también a la pertinencia y adecuacién
seguin las condiciones de produccion de su discurso.

La selecciéon y la organizacién de los contenidos concretos del
campo de la lengua, de acuerdo a las opciones académicas del
Colegio, se rigen por las orientaciones siguientes:

1. La organizacién de las habilidades de la competencia co-
municativa, es decir, los modelos que describen los actos de
escuchar, leer, hablar y escribir.

2. La manifestacién de las habilidades correspondientes a través
de operaciones de complejidad creciente, determinada por los
textos... en la produccién de cuyos sentidos se aplican.

3. El uso de la lengua en cuatro grandes campos: la expresion
oral, la lectura, la escritura y la investigacion.

4. Los distintos aspectos derivados del enfoque comunicativo...
la atencién al enunciador, a su propésito comunicativo, a la
organizacién del texto y al enunciatario.

5. Los textos que se deben producir como sintesis del ejercicio
de las habilidades anteriores.

6. Los textos que se ofrezcan habran de seleccionarse por ra-
zones culturales, escolares, sociales y personales.

Los elementos que fundamentan la integracién del Area son
tanto conceptos como enfoques. Entre los primeros destacan
los de signo, funciones de la lengua, competencia comunicativa,
enunciacion, discurso, produccion de sentido, texto y sus caracte-
risticas de adecuacion, coherencia, cohesion y disposicién espacial.

Entre los segundos, prevalecen los que subrayan el uso de la len-
guay de los sistemas de signos sobre un conocimiento meramente
nocional; asi el Enfoque Comunicativo destaca en la lectura y la
redaccién de todos los textos a su enunciador, su propésito de orga-
nizarlos como unidades coherentes, adecuadas y gramaticalmente
correctas, de modo que resulten inteligibles para su enunciatario,
en una situaciéon comunicativa concreta, que se acompafa de un
propésito y el empleo de recursos estratégicos apropiados a éste.
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ENFOQUE DIDACTICO

La materia central del Area de Talleres se propone desarrollar
la Competencia Comunicativa del alumno. Deberd, por tanto,
promover el ejercicio constante de las habilidades fundamentales,
por medio de la produccién de textos escritos u orales, sobre los
cuales asumird sucesivamente la funcién de productor y receptor
de ellos.

La asuncién de funciones y la diversidad de discursos a los
que el alumno se enfrenta, acompafado por el profesor, de nue-
vo aprendiz y acompafiante del alumno en sus trabajos, asi como
poseedor de conocimientos y habilidades adquiridos antes y mas
amplios, constituyen la situacién de enseflanza y aprendizaje bdsi-
ca del Area, que debe construir el grupo asesorado por el profesor.

Este proposito se logra proponiendo al alumno un constante
ejercicio de lectura y redaccién de textos de diversa indole, en-
frentados con actitud reflexiva e inicialmente sistemadtica, como
parte de la cultura bdsica, que servirdn para ampliar los campos
de conocimiento, en particular en humanidades, al familiarizarse
con textos literarios, histéricos y filoséficos, sin renunciar a la
divulgacién cientifica ni a los textos politicos.

El recurso a la estructura del trabajo en grupo de aprendizaje
en la forma de taller, nunca puesto en entredicho, asegura el papel
central del alumno y provoca su intervencion consciente y critica.
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Leer para representar el mundo

MARIA ISABEL GRACIDA JUAREZ
OLGA MARIA HiLDEHZA FLORES ALVAREZ

1 sentido de la ensefianza formal consiste, entre algunos

aspectos, en orientar el desarrollo integral de los alumnos.

De los varios rubros que estin contemplados para lograrlo,
se encuentran sus capacidades para comunicarse, para participar
en su comunidad y para asumir la responsabilidad de tener una
funcién dentro de la sociedad.

Esta formacién, a su vez, se induce mediante dos habilidades
bésicas: saber escribir y saber leer. En este texto, s6lo se reflexio-
nard sobre la enseflanza de la lectura circunscrita al contexto del
CCH. Esta institucién represento, en su momento, un espacio
donde se buscaba innovar con nuevas formas de abordar el apren-
dizaje de las habilidades comunicativas.

Se atendera aqui lo relativo al lugar que ha ocupado esta ha-
bilidad en los programas de estudio, los recursos empleados para
trabajarla y el cardcter diddctico y pedagdgico al que los docentes
se cifien para su desempefio en el aula.

ITINERARIOS DE LA DiDAcTICA EN EL CCH
Hace casi cincuenta afios, cuando formalmente dieron inicio

las clases en el Colegio de Ciencias y Humanidades, el Plan de
Estudios y su organizacién curricular era mds un deseo que una
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realidad. Si bien los creadores/fundadores del nuevo sistema del
bachillerato universitario pensaban en la escuela nueva (UNAM,
1971; UNAM, 2013; Jiménez, 2009; Ortiz, 2013 y Narviez, 2006;
Joyce, 2000) al momento de presentar su propuesta, ello no tenia
suficientes elementos de concrecién como para insertar nuevas
formas de aproximarse al conocimiento y a la construccién de
éste, sino que, mds bien, presentaba una cantidad realmente sig-
nificativa de nuevas miradas a la ensefianza que tardarian algin
tiempo en adquirir concordancia con la realidad.

Este bachillerato tuvo como punto de partida constituir una
alternativa innovadora e integradora bajo un enfoque en el que
el alumno es el actor principal del proceso de construccién de su
conocimiento y de su formacién como ciudadano responsable,
critico y participativo (UNAM. 2013). Los principios que diri-
gieron la ensefianza en este modelo educativo fueron: aprender
a aprender, aprender a hacer y aprender a ser. Se buscé que, me-
diante el trabajo con métodos y técnicas de investigacién y formas
de trabajo propias de cada disciplina, el alumno adquiriera una
autonomia en su aprendizaje y alcanzard saberes significativos en
todas las dreas de estudio.

Hablar de lectura en el drea de Talleres de Lenguaje y Comu-
nicacién, en aquel momento de inicio, era principalmente hablar
de la lectura de textos literarios dejandose de lado otros tipos de
texto, ya que no existia directriz alguna que propusiera hacer las
diferencias al leer, ni mucho menos existia una diddctica que pu-
siera el énfasis necesario en el sentido que es propio a cada uno de
los textos y las maneras de aproximarse a ellos de un modo eficaz.

Como sucedia en la clase de Taller de Redaccién, se constata
que el nuevo bachillerato se incliné hacia el trabajo con textos li-
terarios porque se apoy6 esencialmente en una serie de antologias
literarias que edit6 la propia UNAM bajo el nombre genérico de
Lecturas Universitarias y que, como ha sucedido con frecuencia,
fueron encargadas a distintos estudiosos que no contaban con la
experiencia necesaria en el dmbito de la educacién media superior,
que desconocian el propésito de esta nueva modalidad de bachille-
rato y que dejaban ver la falta de interés por elaborar un material
pertinente e innovador. Si bien aquellos materiales elaborados y
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publicados por la ANUIES, la Facultad de Filosofia y Letras de la
UNAM y el propio CCH, daban al nuevo profesorado un minimo
sustento para iniciar sus clases, a la luz de los muchos lustros que
han pasado hasta el dia de hoy, nada de ello estaba acompafiado
con minimas sugerencias de cardcter diddctico para inducir de
manera adecuada a los adolescentes en la lectura de los diferentes
tipos de textos: literarios, informativos, cientificos e histéricos,
por mencionar algunos.

Compilar materiales para que el alumnado tuviera acceso a la
lectura, de ninguna manera le daba sentido a la nocién de taller
con la que se pretendia organizar la asignatura. En las antologias
se lefa a los autores cldsicos griegos, a los espafioles medievales y
del Renacimiento, a los cldsicos universales de los siglos XVIII y
XIX'y, finalmente, a los autores mexicanos y latinoamericanos del
siglo XX. Algunos ejemplos de esos materiales editados de manera
doméstica en el plantel Vallejo y mds tarde a través del proyecto
editorial del CCH, fueron Autores Modernos Universales, Antologia
de narrativa femenina contempordnea, Curso introductorio (dos edi-
ciones diferentes), Autores hispanoamericanos contempordneos, Autores
griegos y latinos, Cuento y poesia, entre otros. El Taller de Lectura
solo tenia dos horas a la semana y éstas servian estrictamente para
dar algunos apuntes sobre el contexto y los autores, para leer los
textos sin profundizar en un andlisis y para informar sobre algu-
nos elementos bdsicos de un género o corriente literaria.

La complejidad de iniciar con los autores griegos y latinos hizo
que algunos grupos de colegas pudieran reflexionar acerca de las
dificultades de los escritores y lecturas propuestos, dificultades
que no eran so6lo del alumnado, sino en muchas ocasiones tam-
bién del profesorado que no sentia proximidad con determinados
textos o autores, o los desconocia y no podia haber, por tanto, nin-
guna traslacion diddctica al momento de la ensefianza. Ante estas
circunstancias, integrantes de la academia de Talleres de Lenguaje
y Comunicacién de los Planteles Vallejo y Oriente hicieron, al
margen de cualquier reglamentacién que, no obstante, fue respe-
tado por las autoridades de los planteles, un cambio en el sentido
de la orientacién de la asignatura para dejar de lado una mirada
cronoldgica, lo cual permitié iniciar, en el primer semestre, con
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los autores y autoras del siglo XX en lengua materna y terminar,
en cuarto semestre, con los clasicos grecolatinos.

Este cambio sin muchos respaldos tedricos, pero con suficiente
intuicién, tenia como proposito acercar al alumnado a lecturas de
su lengua materna, a realidades sociales y culturales que les eran
mds proximas y que les permitian ingresar de mejor manera a esos
mundos ficticios que era mds probable que pudieran entender y,
quizd, interpretar. Fue un vuelco interesante en las aulas y los
propios docentes de los planteles se encargaron entonces, ya con
mayor formalidad y de manera mis pensada, de confeccionar
antologias para el trabajo en el aula dirigidas a un alumnado joven
y con una mirada mas escolar que las producidas en un principio
como compilaciones de lo sugerido por el canon.

Los resultados fueron bastante positivos en el sentido de que el
trabajar en primer semestre con autores mexicanos y latinoame-
ricanos sirvié como una forma de entrenamiento para que en el
cuarto semestre tuvieran mds herramientas para la comprension
de los textos, con la ayuda de la aplicacién de algunos elementos
de anilisis.

Es de considerar que los directivos del CCH, en esa etapa,
hicieron eco de las preocupaciones de una parte del profesora-
do (UNAM, 2013) y desde la Coordinacién de aquel entonces
publicaron diversos materiales para el Taller de Lectura que no
unicamente eran compilaciones, sino ya verdaderas antologias en
el sentido no Unicamente de una seleccion de materiales pensada
y consensuada en grupos de trabajo, sino también como producto
de haber realizado un trabajo en el que la eleccién de las lecturas
se habia realizado con propésitos especificos de aprendizaje y
que, incluso, presentaban sugerencias didacticas que funcionaban
como una invitacién a que el profesorado fuera organizando sus
cursos de otra manera.

Es importante subrayar que este primer trabajo con las an-
tologias generé multiples inquietudes en el profesorado de los
cinco planteles, quienes, a su vez, fueron produciendo diversas
propuestas diddcticas para abordar ciertos contenidos y autores.
Esto representé un ejercicio para romper con el canon y em-
pezar a leer a autores y autoras que eran poco conocidos o que
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encajaban mejor en las necesidades del alumnado adolescente
de esos momentos.

Este trabajo también sirvié como una manera de actualizacion,
de formacién y de colaboracion entre pares, lo cual dio la posibi-
lidad para estar mejor preparados ante los nuevos programas que
estaban por mirar de otra manera a la lengua y a la literatura, ya
con consideraciones mds claras en el terreno diddctico y pedagégico
y que instaurarian formalmente una orientacién de la lectura (y
la escritura) mds como procesos, como entidad de andlisis y con
el reconocimiento del ingreso a las diferencias que permitirian al
alumnado leer de otra manera, es decir, leer los textos de una forma
en la que tuvieran consideracién de sus propésitos y sus contextos.

Respecto a este nuevo mecanismo que se vislumbraba sobre
la ensefanza de la lectura y la escritura en el aula, éste se inici6
cuando las asignaturas de Taller de Lectura, Taller de Redaccién
y Taller de Investigacion Documental quedaron integradas en una
sola materia: Taller de Lectura, Redaccidn e Iniciacién a la Inves-
tigacién Documental (TLRIID) I a IV. La duracién de las clases
se establecié en dos horas con una frecuencia de tres veces por
semana. Esta nueva materia dio inicio a la implementacién de una
manera diferente de trabajar con los textos, lo cual se concreté con
mds claridad cuando en 1996 se llevé a cabo la emision del Plan
(CCH, 1996) y los Programas de Estudio Actualizados (CCH, s/f).

El programa de la asignatura de TLRIID I a IV quedé disefiado
en funcién del enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua
(CCH, 1996). Su propésito descansa en el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa, integrada por las habilidades para producir
(hablar y escribir) y comprender (leer y escuchar) diferentes
tipos de textos (orales, escritos, audiovisuales e icénico verbales)
(Lomas, 2014; Gracida, 2002, Tusén, 1993).

Esta primera actualizacién de los programas reflejé el trabajo a
partir de una diddctica especializada de la lengua y la literatura, ya
que incluia el desglose de los propésitos generales de las unidades,
los aprendizajes, los contenidos tematicos, las estrategias sugeridas
para trabajarlos y las fuentes de consulta, todo orientado hacia el
desarrollo de la competencia lectora y la capacidad para redactar
de los alumnos.
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En el 2016 se realizé una segunda actualizacién de los progra-
mas de estudio (CCH, 2016) con la finalidad de mejorar la perti-
nencia y la coherencia entre los aprendizajes y la cantidad de los
temas relacionados a éstos. La didictica implementada contintia
teniendo como nticleo el desarrollo de la competencia comuni-
cativa. Por ello, con respecto al trabajo realizado a partir de este
enfoque, cabria sefalar que es importante considerar a futuro la
inclusion de una didéctica diferenciada, mediante la cual se res-
ponda a la necesidad de clasificar la complejidad de la lectura en
funcién de las caracteristicas de los estudiantes.

PREJUICIOS, CREENCIAS Y OBSTACULOS ACERCA DE LA LECTURA

Una parte fundamental de las creencias que se presentan durante
la ensefianza y el aprendizaje de la lengua y la literatura, en este
caso, en el aula del Taller de Lectura, Redaccidn e Iniciacidén a la
Investigacion Documental I a IV, ha sido el hecho de que, durante
mucho tiempo, los alumnos la consideran una materia “facil” en
tanto que para cursarla no se requiere tener una formacion pre-
via consolidada, ni trabajar con disciplina y de manera constante
(Orozco, 2019, Ponencia), pues se asume que todos saben leer y
que esto es suficiente para realizar los ejercicios (accién descontex-
tualizada) asignados por el profesor. “Estas expectativas casi ma-
gicas se enraizan en una visién simple de la lectura que la asimila
al reconocimiento de palabras, a la localizacién de informacién, y
que en definitiva considera que leer consiste en decir lo que estd
en el texto” (Solé, 2014:90).

A esta realidad, debe sumarse la falta de formacién y de actua-
lizacién permanente en la disciplina del profesorado para ejercer
de otra manera su trabajo en el salén de clases (Orozco, 2019,
Ponencia). Esto ha generado diversas rutas de desorientacion y
falta de un anélisis colectivo y un trabajo colegiado.

Una parte importante del profesorado hace eco de no atender
con el rigor necesario la ensefianza de la lengua y la literatura y,
de manera prejuiciosa, cree que en el aula se estd ante una forma
de ensefanza que no requiere disciplina ni una didactica espe-
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cializada y cuidada; por el contrario, considera el “poner a leer”
a los estudiantes como el paso definitivo para conseguir un algo
que tampoco tiene claro.

El aula es el escenario de multiples acciones, entre las que
destacan la apatia, la desinformacién, la falta de actualizacién y
la limitada accién lectora de parte del profesorado. No se puede
ensefiar a leer, si no se sabe hacerlo. No se pueden sugerir acciones
lectoras si no hay propésitos suficientemente claros para conseguir
aprendizajes concretos. Si el docente desconoce su papel como
guia para conseguir lectores interesados, el alumnado entra en
una etapa que puede ir desde el desencanto hasta la mds profunda
simulacién, sobre todo si desde su formacién escolar basica no ha
podido comprender la importancia y el sentido de la lectura como
una forma de apropiacién de diversos aprendizajes y como una
actividad de reflexién y gozo de lo leido.

Estas creencias y prejuicios en torno a la enseflanza y apren-
dizaje de la lectura consiguen generar diversos obstdculos en el
aula, que se convierten en inacciones frente a la cotidianidad no
s6lo de la asignatura en el TLRIID, sino en todas las zonas del
curriculum en las que es necesario leer todo tipo de textos y con
diferentes propositos.

Si bien la responsabilidad de consolidar el desarrollo de la com-
petencia comunicativa involucra la participacién del alumnado
y la del profesorado, no se puede dejar de lado a la institucién,
puesto que su obligacién es dotar de herramientas suficientes en
la formacién y actualizacién del profesorado.

En relacién con este ultimo aspecto, cabe sefialar que el CCH
tiene una importante oferta de cursos en los periodos intersemes-
trales e interanuales para que los docentes tengan acceso a formas
de apropiacion de la disciplina, la didictica y la pedagogia. Sin
embargo, al revisar el porcentaje de docentes que participan en
la oferta de formacion, éste es reducido (Orozco, 2019, Ponencia).
Ademds, hay que afiadir que mucho de lo que se ofrece en el te-
rreno de la formacién no es lo adecuado para reflexionar lo sufi-
ciente acerca de las necesidades que habra que cubrir en el aula,
por lo que ello deriva en un escaso interés por parte de muchos
docentes por ingresar a espacios de debate en los que, entre pares,
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se puedan no sélo contar anécdotas, sino realmente discutir de
manera informada y propositiva y que este didlogo se refleje en
los resultados de la interaccién docente-alumno en el aula.

Por otro lado, el sentido de la creacién del Colegio se fue poco
apoco a la deriva y la libertad de cdtedra se convirtié en ocasiones
en una serie de conductas deshonestas y poco coherentes que
han dado como consecuencia una formacién mds limitada del
alumnado, con menos herramientas no sélo para continuar con
estudios superiores, sino para conseguir habilidades sociales que
les permitan desarrollarse en cualquier circunstancia ademds de
la escolar.

En el corte que supondrd el medio siglo de la creacién del
CCH, es necesario revisar sus origenes, pero no para mantener
una nostalgia de lo ido, sino para analizar cudles han sido los re-
sultados de una propuesta educativa que tuvo grandes niveles de
innovaciéon (UNAM, 1971 y 2013) y que puede readquirirlos en
los nuevos contextos en los que, incluso, hay que revisar el sentido
mismo de la escuela.

LEER LAS DIFERENCIAS. T1P0OS Y GENEROS TEXTUALES

Una de las convenciones adoptada en las dos Gltimas revisiones
de los programas del TLRIID es la de abordar, de un modo or-
ganizado, los diferentes tipos y géneros textuales. La finalidad de
partir de una clasificacién definida y clara es la de permitirle al
alumnado trabajar sobre un mapa amplio de expresiones relacio-
nadas con diversas necesidades de comprension de los textos y, con
ello, que pueda moverse en su geografia para leer los diferentes
sentidos y propésitos, estableciendo las diferencias textuales que
les hagan posible entender la pluralidad de sentidos de los mate-
riales escolares que se leen en el aula.

Se entenderdn como géneros a la organizacion de los textos
de acuerdo con las caracteristicas estructurales y lingiiisticas que
tengan en comun, a partir de una normativa que los clasifica y
que cumplen funciones académicas y sociales (Lomas, 2014). La
tipologia, por su parte, permite advertir la dominancia de una se-
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cuencia (descriptiva, narrativa, expositiva y argumentativa) enun
determinado texto, atendiendo a su propdsito y a sus finalidades
comunicativas (Calsamiglia y Tusén, 1999).

Es fundamental para el alumnado que, poco a poco y de manera
constante y precisa, se vaya familiarizando con las diferencias de
los textos que lee, no sélo en lo que se refiere a su contenido y
propdsito, sino también en aquellos aspectos que le permitiran
garantizar una mejor aproximacién a toda clase de textos, bdsica-
mente escolares, que son motivo de su trabajo cotidiano en el salon
de clase; es indispensable que el estudiante advierta las multiples
diferencias, pero también las afinidades o semejanzas textuales,
pues esta identificacién le permitird tener claridad sobre las ma-
neras de aproximarse a los distintos materiales.

Clasificar los textos de acuerdo con una tipologia textual y sus
diferentes géneros, se convierte en una herramienta que posibilita
leer de modo mas productivo el sentido y la estructura de los tex-
tos, lo cual permite al alumnado entender no sélo su arquitectura,
sino sus diferencias y sus significados mds alld de su organizacion.
Si bien las clasificaciones sirven para agrupar determinados
elementos, son también un mapa para transitar por geografias
establecidas que luego propiciaran en los estudiantes la lectura
de mundos mas abiertos que van mas alld del canon, es decir, mds
alld de lo estipulado, donde, incluso, se mezclan y se actualizan
tanto los géneros como los tipos textuales, lo cual genera nuevas
lecturas de lo ya instituido, asi como estrategias personales de
comprension o adaptacion de éstas.

En el TLRIID se leen diversos textos y si bien muchos tienen
un cardcter escolar con destinatarios adolescentes, se puede ad-
vertir que lo contemplado en los programas de estudio representa
también una forma de abrir las puertas hacia lecturas mds com-
plejas, menos estructuradas y menos convencionales que lo que
se esperaria trabajar en el aula.

De acuerdo con los programas vigentes, leer textos descriptivos,
narrativos, expositivos y argumentativos implica hacerlos eviden-
tes en géneros como el periodistico, el literario y el de divulgacion
cientifica, entre otros. Esto coadyuva a que el estudiante vaya
integrando un inventario no sélo escolar, sino también social y
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personal. Si bien muchos de estos textos han sido leidos durante
la educacién basica, casi siempre de manera fragmentada y/o des-
contextualizada, es en el bachillerato donde adquieren sentido,
pues ademds de leerse obras completas, para una formacién mas
madura y organizada, ya que la comprensién de una tipologia
textual variada, que responde a una diversa gama de complejidad
y mediante la que se realizan conexiones directas con la realidad
circundante, contribuye a saber establecer y mantener la comu-
nicacién entre los miembros de una comunidad y su participacion
activa y propositiva.

Ademis, la lectura de una diversidad significativa de textos con-
tribuye a consolidar el perfil de egreso del estudiante, en el cual
se consigna que, al término de su paso por el CCH, logre pensar
por si mismo, se exprese correctamente, tenga los principios de
una cultura cientifica y humanistica y sepa relacionar todo ello con
las diversas situaciones que se le presentan en su vida (Orientacién y
Sentido..., 2006: 7).

Como ya se menciono, en la clase de TLRIID se leen textos de
cardcter literario. Por ejemplo, en el primer semestre se trabaja
con las autobiografias literarias. El sentido de este contenido con-
siste en que sirven para establecer conexiones entre escritores con
mucho o relativo renombre y la realidad adolescente del alumna-
do. Trabajar con este género da lugar a la reflexién interiorizada,
a la activacion de la atencion sobre una de las formas en que se
organiza el discurso narrativo y al despertar de una voz propia
para la construccién de una identidad personal (Gutiérrez, 2010).

La lectura de este tipo de textos también es una forma de
acceder a la experiencia de otros y contrastar con la propia me-
diante relatos personales que les permitiran, de manera paulatina,
la apropiacién de sus mismas consideraciones biograficas. Este
primer acercamiento a lo que narra alguien en primera persona,
sobre zonas felices u oscuras de sus vidas, permite un transito mas
amable para leer cuentos y novelas que les permitan recuperar los
elementos del relato literario, ya visto en la educacién basica, asi
como reafirmar los conceptos de ficcionalidad y verosimilitud que
les permitan ingresar a mundos posibles de un modo mds natural
con las herramientas adecuadas para comprender los mecanismos
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de ficcién que el autor pone a funcionar para lograr la complici-
dad con el lector, es decir, para establecer el pacto de ficcién. Al
respecto, ademds del cuento y la novela, también se leen obras de
teatro, poemas y ensayos literarios, de acuerdo con las diversas
convenciones de los géneros.

Respecto a los textos no literarios, la nota informativa, el arti-
culo de opinidn, el articulo de divulgacién cientifica, el articulo
académico, el editorial y el ensayo académico, ocupan los centros
de atencién que permiten definir caracteristicas identitarias de
cada tipo textual y género.

Mencidn aparte tienen textos como los publicitarios, la carica-
tura politica e incluso la lectura de un debate. Los dos primeros
precisan tener suficientemente consolidados los mecanismos
de lectura de la imagen, mientras que el debate propicia desde
la oralidad, otras formas de leer que van de la apropiacién y
construccion de un tema polémico hasta la lectura de elementos
paratextuales y proxémicos. La lectura critica resulta en nuestros
aciagos dias una necesidad imperiosa, a fin de actuar de manera
informada y, mds atin, reflexiva.

En sintesis, tanto los tipos como los géneros textuales son ins-
trumentos de organizacién de diversos aprendizajes en el aula; son
formas de clasificar que no pueden verse de manera aislada, sino
forzosamente en compania de los textos que atienden a una cons-
truccion y un sentido que le permiten al alumnado, de la mano
de un lector experto que es el docente, distinguir diferencias,
afinidades y matices que dan sentido e identidad.

NUEVAS MIRADAS. DIDACTICA DE LA LECTURA
DESDE EL ENFOQUE COMUNICATIVO

El enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua surgi6 en
el ambito del aprendizaje de las segundas lenguas, durante la dé-
cada de los afios setenta (Maqueo, 2008). Se integré de diferentes
propuestas tedricas que favorecen el desarrollo de habilidades
comunicativas dentro de contextos reales y significativos. A prin-
cipios de la década de los aflos noventa, esta forma de ensefianza
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fue adoptada en el CCH para trabajar en las aulas de lengua y
de literatura. En principio, una de las aportaciones esenciales de
este enfoque consisti6 en que rompe con el énfasis que se le da a
la ensefanza de la gramatica en el aprendizaje de la lengua, pero
sin que desaparezca del todo, como algunos malentendidos lo han
hecho parecer.

El enfoque comunicativo es una mirada diddctica para trabajar
con la lengua y con la literatura, que tiene detrds multiples con-
tribuciones de diversas ciencias del lenguaje como la pragmatica,
la lingfiistica del texto, el anilisis del discurso, la semiologia, la
semiotica, la sociologia del lenguaje, la filosofia del texto, la psi-
colingiiistica, la antropologia, la ciencia cognitiva y la etnografia
de la comunicacién (Tusén, 1993; Maqueo, 2004, Gracida, 2002),
entre otras. Las mencionadas disciplinas organizan una mirada
en la que se suman diversas inquietudes de los estudios del uso
lingiiistico y comunicativo para generar una traduccion didactica
que toma diversos elementos para comprender y producir textos
en el dmbito escolar.

El enfoque comunicativo es una perspectiva que induce la
ensefianza de la lengua en funcién de los diferentes usos en los
que aparece, incluyendo los elementos contextuales y textuales,
con el propésito de desarrollar en los estudiantes sus habilidades
comunicativas.

La competencia comunicativa, constituida por un conjunto de
habilidades referentes a la produccién y comprensiéon de textos,
hace énfasis en el fomento del aprendizaje comunicativo del alumnado,
es decir, la ensefianza de los saberes, de las destrezas y de las actitudes que
hacen posible un intercambio comunicativo correcto, adecuado, coberente
y eficaz en las diversas situaciones y contextos de la comunicacion bumana
(Lomas, 2014), hace énfasis en una apuesta a las destrezas de inter-
cambio lingiiistico de modo eficaz, adecuado y con determinada
transparencia en una comunidad de hablantes.

En el caso de la competencia lectora, han sido multiples tedri-
cos y analistas quienes han edificado una mirada organizada para
entender las condiciones en las que se consigue ser competente en
lalectura (Cassany,1994; Alonso, 2005; Lomas, 1999; Calsamiglia
y Tusén, 1999; Gracida, 2002; Van Dijk, 2000) y como se organiza
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la comprensién lectora y cudl es el itinerario para conseguirla en
las aulas.

Leer es una habilidad que se desarrolla y no hay una receta que
determine cémo se consiguen las condiciones, ni los ejercicios
para entrenar de una vez y para siempre la comprensién lectora;
hablamos de un proceso que difiere entre un lector y otro, un
proceso complejo que atiende a procesos reales que incorporan
elementos tales como las habilidades de vocabulario, el contexto,
la identificacién de la informacién relevante en un texto, la regu-
lacién y autorregulacion, las inferencias, la lectura critica, entre
varios mas.

Las rutas para identificar lo que dice el texto, para decodificar-
lo, para inferir significados, para integrar contenidos, para inter-
pretar, para analizar, para comparar, para valorar, para hacer cosas
con el texto (Lomas, 2014), se disefian dentro de los programas
precisamente con las tipologias y géneros textuales que proponen
los programas de estudio del CCH.

El docente en el aula propone determinadas estrategias de
comprension lectora, es decir, distintas acciones para reconocer
una organizacién textual en la que hay que considerar lo que
dice el texto y cémo lo dice. De acuerdo con Isabel Solé (2012)
realizar una lectura estratégica, conjunto de acciones para lograr
la comprension, implica:

+  Dotar de finalidad personal a la lectura, aportar el cono-
cimiento previo relevante disponible y planificar la mejor
manera de leer para lograrlo.

+  Diferenciar los tipos de lectura de acuerdo con los mo-
mentos y propositos con los que lee: lectura exploratoria,
lectura analitica y lectura critica y valorativa.

+ Inferir, interpretar, formular hipétesis e integrar la nueva
informacién durante la lectura.

+ Regular y comprobar la comprensién mientras se lee, de-
tectar posibles dificultades e intentar solucionarlas.

+ Elaborar la informacién, recapitularla, organizarla, inte-
grarla, valorarla una vez terminada la lectura. Eventual-
mente, ampliarla o sintetizarla.
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+  Utilizar y reflexionar el contenido del texto para adquirir
conocimientos.

+  Tener en cuenta que también son importantes las activida-
des previas y posteriores a la lectura, ya que complementan
lo que se hace durante la misma (p. 86 y 89).

Es fundamental también destacar las situaciones y las aproxi-
maciones a la lectura, como dice la propia Solé, para conseguir un
todo que conecte la activacién de conocimientos previos (antes de
la lectura), el propésito de lo que se lee y la percepcion de obsticu-
los mientras se realiza la accién (durante la lectura), para finalizar
con lo conseguido del texto en un momento reflexivo sobre lo que
dice éste y cémo lo dice (después de la lectura).

En el aula debe haber de parte del profesorado una com-
prensién profunda de cudl es el trabajo que se debe realizar
para conseguir la lectura de comprension de los textos, en otras
palabras, es el profesorado quien de acuerdo con el propésito de
las lecturas debe organizar los mecanismos diddcticos para con-
seguir la comprension lectora del alumnado, considerando, por
un lado, las diferencias textuales, los propésitos, los contextos,
el tipo de informacién que presentan los textos, los aprendizajes
que se relacionan con la lectura y, por otro lado, tener en cuenta
los conocimientos previos de los alumnos, la experiencia lectora
con la que cuentan y los temas que les resultan de interés, entre
otros aspectos. Es decir, el docente debe haber leido y releido los
materiales con los que trabajard la lectura en el aula y con base en
la seleccién que haga de ellos, habra que construir las condicio-
nes diddcticas para la labor en ella. Lo afirmado por Isabel Solé
es el resumen de lo que deberia ser una lectura estratégica, pero
el como conseguirlo es tarea del profesorado de acuerdo con cir-
cunstancias concretas de aprendizaje.

La construccién de la traslacién didictica para conseguir la
comprension lectora tiene diferentes vias y sentidos. En los pro-
gramas del TLRIID, se sugieren varias formas de leer en el aula
y también se visualiza el sentido de progresiéon de acuerdo con
el semestre, las diferencias textuales, la complejidad o no de los
textos y el propdsito de acuerdo con determinados aprendizajes.
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Se propone orientar la lectura mediante la aplicacion de hipétesis
de lectura, lecturas exploratorias, lecturas analiticas, reconoci-
mientos de estructuras, identificacién de ideas y marcas textuales,
lecturas de sintaxis de las imdgenes, denotacién y connotacion,
entre otras de acuerdo con el avance de los programas y con los
aprendizajes que se espera alcanzar.

Al igual que en el caso de la escritura, aunque con intenciones
diferentes y resultados distintos, uno de los elementos funda-
mentales de la ensefianza de la comprensién lectora se centra en
los procesos. Cada texto es diferente y estd organizado de distinta
manera, por lo tanto, el proceso de lectura se organiza de acuerdo
con los propésitos del texto, los conocimientos previos del alumno
y los contextos tanto de recepcién como de produccién. Ademads,
desde el punto de vista de la psicologia cognitiva, para llegar al
nivel de comprensién deben transitar por una serie de actividades
mentales que van de la mas simple a la mds compleja.

Leer es un proceso amplio, interactivo, dindmico y flexible,
que no tiene un solo recorrido, sino que va y viene en diferentes
direcciones entre el lector y el texto para obtener sentido; es
un proceso que no estd nunca definido, ni acabado, sino que se
construye y reconstruye de acuerdo con las multiples formas de
relectura y de apropiacién del contenido. La lectura, entonces,
esta conformada por la dimensién del lector y la del texto y es a
lo largo de esta actividad que se integra el trabajo cognitivo que
se lleva a cabo en la mente del primero sobre las cualidades del
segundo (Alonso, 2005).

En sintesis, el lector advierte estructuras cognitivas y afec-
tivas, las hace suyas y las decodifica y es, simultineamente, un
participante activo en diversos procesos que elaboran sentido, lo
integran a un mundo textual determinado y propician la meta-
cognicién.

De acuerdo con lo que se ha trabajado constantemente en los
programas del TLRIID, se sabe que no hay una sola ruta designada
en la lectura, sino la existencia de varias direcciones que hacen
del acto de leer una actividad constituida por otras y que debe
tener diversos mecanismos afianzados para conseguir llegar a la
obtencidén del sentido. Asimismo, cada lector o lectora construye
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las estrategias propias que le posibilitan ampliar su comprensién:
subraya, lee en voz alta, transcribe, realiza mapas mentales, resu-
menes o platica sobre los contenidos de sus lecturas.

CONCLUSIONES

Este breve recorrido por la historia de la ensefianza de la lectura
en el Colegio de Ciencias y Humanidades busca proporcionar una
visién panordmica sobre el curso que ha tenido el aprendizaje de
la competencia lectora en los estudiantes que se encuentran en
este bachillerato.

La version inicial de los Programas (1979) refleja la importan-
cia que se le dio al desarrollo de la competencia lectora, al de la
redaccion y al cardcter innovador del Colegio. Esto se deriva de
observar que, aunque en un inicio los programas de estudios del
Taller de Lectura mostraron una fragil y sesgada organizacién
en sus contenidos, se vislumbra la configuracién de un trabajo a
partir del canon. Sin embargo, no existe ninguna garantia de que
se logren desarrollar de manera eficiente todas las habilidades
mentales y emocionales que circundan la actividad de la lectura,
si solamente se revisan diferentes estilos literarios. Si bien existe
una relacién directamente proporcional entre el desarrollo del
pensamiento y el de la lectura, gracias a la adquisicién de la lengua
materna, existen factores sustanciales, como el caricter diddctico,
la variedad de textos o el acompafiamiento guiado, que deben estar
presentes al momento de ensefar a leer.

De la misma manera, se evidencia que es a partir de las actuali-
zaciones de los Programas de Estudio de 1996, 2003 y de 2016 que
los conceptos clave que contribuyen a la comprensién del sentido
tanto de la ensefianza como del aprendizaje de las habilidades de
lectura y de escritura son: enfoque comunicativo, competencia
comunicativa, competencia lectora, tipos y géneros textuales,
propésito comunicativo, tipos de lectura (comprensiva, analitica
y critica), diversidad textual, estrategias de lectura, traduccién
didéctica, disefio didactico, contexto de recepcién y de produc-
ci6én y antologias.
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Otros rubros que se relacionan con la funcién de la lectura
dentro de la escuela son: generar interés en los docentes por
continuar su formacién en la actualizacion y profesionalizacion
tanto del marco teérico de su disciplina como de la diddctica;
comprender mejor el sentido y la orientacién del Programa de
Estudios a partir del cual entendemos el propésito de la formacién
de los futuros ciudadanos e inspirar a los estudiantes a que ellos
mismos formulen propuestas de lectura con las cuales ofrezcan
otras posibilidades de aprendizaje para nuevas generaciones.

Los resultados presentados a partir del seguimiento, por par-
te de la Direccion General de la Escuela Nacional Colegio de
Ciencias y Humanidades (DGENCCH), que se le estd dando ala
aplicacion de los Programas de Estudio Actualizados y sefialados
en el Suplemento de la Gaceta CCH (Agosto 2019), que sigui al
Informe de Trabajo 2018-2019 (2019), indican que, en una encuesta
aplicada (mayo de 2018) a un grupo representativo de profesores
de la ENCCH, uno de los aspectos mis sobresalientes, por la
frecuencia con la que fue sefialado (82% de los encuestados), es la
elaboracién de materiales diddcticos.

De esto se infiere que existe una necesidad significativa, por
parte de los docentes, de conocer e implementar textos con es-
trategias de aprendizaje claras y concisas, con las cuales trabajar
la lectura. Ademais, al rubro sobre los materiales didacticos, le
sigue el de formacién disciplinaria y didactica, trabajo colegiado
y formacién docente para la comprension de los programas.

Por afiadidura, en ese mismo documento, se muestra que so-
lamente un poco mis de la mitad de los maestros (61%) admite
comprender el Programa de Estudios, pero desde la perspectiva
del dominio disciplinario, mas no del dominio del Programa. A
este respecto, entre los temas que se reconocieron como dificiles
para abordarse en el Taller se encuentra el texto de divulgacién
(ejemplo de texto expositivo), bien porque el planteamiento cu-
rricular es inadecuado o porque tienen una necesidad personal de
un mayor conocimiento del tema (ENCCH, 2019).

Se ha sefialado que la clasificacién de un texto como parte de
un tipo y género textual permite formular una lectura estratégica
que conduce hacia la identificacién del sentido y de los significa-
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dos explicitos e implicitos del texto. Asi también, son varios los
factores que deben tenerse en cuenta al momento de disefarse y
aplicarse estrategias para su lectura, entre los cuales uno de los
mas sobresalientes es el de los conocimientos previos del alumno.
Por lo cual, recuperando la opinién sefialada por los docentes, se
requiere que los profesores trabajen en conjunto para acordar las
rutas de enseflanza y, en su caso, la seleccién de los textos que fun-
cionaran como modelos textuales de los diferentes tipos y géneros.

La diddctica de la lectura en el CCH ademas de incluir una
vision especializada, deberia comprender una faceta diferencia-
da. Por un lado, la lectura se trabaja considerando los diferentes
tipos de texto: literarios y no literarios (académico, periodistico,
divulgacién cientifica y otros); por otro lado, lo que cabria sumar
a esta consideracion es que se trate de lecturas graduales que fun-
cionen como instrumentos que ayuden al estudiante a transitar
de lo simple a lo complejo, a identificar primero lo explicito y,
después, lo implicito, a evaluar y valorar la utilidad de un texto en
funcién del contenido (organizado, especializado, general, breve
0 extenso) que proporciona.

Cabe resaltar que la competencia lectora definida desde el
punto de vista del enfoque comunicativo de la lengua, es un plan-
teamiento teérico-practico que estd en constante construccion.
Leer de manera eficiente un texto consiste en edificar un modelo
mental de una parte de la realidad a partir de una red de significa-
dos y utilizando diferentes procesos mentales. Gracias al enfoque
comunicativo esta edificacién puede enriquecerse con la ayuda
de diferentes disciplinas y, a su vez, este margen de posibilidades
para construir ayuda al estudiante a que se convierta en un lector
auténomo capaz de hacer algo con aquello que esta leyendo.

Los docentes que no leen por cuenta propia textos literarios y
no literarios, desconociendo estrategias e itinerarios de lectura,
poco podran hacer para proporcionarle al estudiantado meca-
nismos para incrementar su comprensién lectora. Ademds, esta
misma condicién propiciard, por un lado, que los resultados de
los exdmenes de comprension lectora sean muy poco alentadores
y, por otro, que los habitos lectores de la poblacién mexicana no
sean suficientes para permitirles ser competentes y autonomos.
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Lectura de la imagen: necesaria y fructifera
dentro y fuera del aula

LizBeTH RAQUEL FLORES OZAINE
CARLA MARIANA Diaz ESQUEDA

La escuela, tal como lo fue siempre, deberia ser el lugar
que nos pusiem en contacto con un mundo-otro (..)

La escuela, ya sea ensefiando el lenguaje, la pintura,

el cine, la television o los nuevos medios, deberia poder
ayudarnos a poner en juego otras formas de
relacionarnos con el mundo...

INES DUSSEL

ParA INICIAR

n cuanto a alfabetizacién visual, audiovisual y mediatica,
la experiencia docente en el Colegio de Ciencias y Huma-
nidades permite reflexionar sobre las necesidades de for-
macién de su alumnado, las cuales al parecer no distan mucho de
las de estudiantes de otros bachilleratos nacionales, y en algunos
casos, de otros bachilleratos de Hispanoamérica, pues finalmente
los jévenes han crecido y siguen alimentindose de las mismas
tendencias en los contenidos visuales y audiovisuales difundidos
por sistemas de comunicacién de un amplio alcance en diversas
regiones del mundo. No estd de mas sugerir los efectos en las
construcciones culturales y sociales de cada una de las comunida-
des, grandes o pequefias, que esto implica, sobre todo si se quiere
ver propositos alienantes o de homogeneizacién de gustos.
Para enfrentar este fenémeno y contribuir en la amplia for-
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macién del estudiantado, el CCH ha recorrido un camino que
vale la pena recordar; las generaciones de alumnos y docentes
han asistido a cambios en su Plan y Programas de Estudio, en los
que se han concretado transformaciones importantes y cuyo im-
pulso deberia llevar a la innovacién constante. Asi, en un primer
momento se ofrece un recuento de cémo ha sido el tratamiento
del texto icénico e iconico-verbal en cincuenta afios de historia.

Enseguida se elaboran algunos apuntes sobre los prejuicios en
torno a la presencia de la imagen como texto favorecedor en el
proceso de ensefianza aprendizaje en el Taller de Lectura, Re-
daccion e Iniciacion a la Investigaciéon Documental, impartido
del primer al cuarto semestre de este bachillerato universitario.

A partir de autoras que han investigado sobre los Estudios
Visuales, disciplina que por su versatilidad es comparable con el
Enfoque Comunicativo en todo modo de literacidad o alfabeti-
zacion, se revisard por qué el trabajo con la imagen se ha vuelto
indispensable.

Por ultimo, se regresa al CCH, en donde la didactica de la lec-
tura de la imagen es potencialmente fructifera para estudiantes
y profesores.

EL LENGUAJE DE LA IMAGEN EN EL CCH

La comprension, el andlisis y la produccién del texto icénico-ver-
bal como parte de la formacién de egresados del Colegio han
recorrido un largo periplo a través de su historia.

En los documentos fundacionales poco se aborda la didactica
de este particular tipo textual; en la llamada Gaceta amarilla se
alude a ésta mediante una expresion que engloba diversos tipos
de producciones artisticas, se sefialaba que el estudiante tendria
la oportunidad de contar con una formacion en aquellas materias
que le permitieran tener la “vivencia y la experiencia” de diversos
aprendizajes, entre los que se encontraba “una forma de expresion
pléstica” (Gonzéilez y Garcia, 2013, p. 85).

En el mismo documento, ya histdrico, en el apartado “Reglas
y criterios de aplicacién del Plan de Estudios”, en lo que respecta
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alos Talleres de Redaccién y de Lectura no se contempla el texto
iconico-verbal como uno de sus puntos nodales y se desdibuja su
aproximacion como parte de lo que se llamé Unidades técnicas y
de artes aplicadas, de cardcter optativo y ligada a distintas entida-
des universitarias, entre ellas la hoy Facultad de Artes y Disefio
(Escuela Nacional de Artes Pldsticas).

De forma similar puede observarse esta situacién en la “Des-
cripcién de los programas de la Unidad Académica de Bachille-
rato”, incluida en la compilacién realizada por Jorge Gonzilez
Teyssier y Ernesto Garcia Palacios (2013). En el Taller de Lectura,
Taller de Redaccién y Taller de Investigacion Documental se hace
particular énfasis en el “adiestramiento practico” de la produccién
oral y escrita; asi como la comprensién de diversas obras literarias.
Pero nada se menciona sobre los diferentes textos icénico-verbales
a los que podria enfrentarse el alumnado durante su formacién
en el tronco comun.

Es hasta la descripcion de las materias optativas de los tltimos
semestres cuando se encuentra una cierta implicacion del texto
iconico-verbal en la materia de Ciencias de la Comunicacién, en
la que se alude a los principios de la semidtica enmarcada en la
comunicacién masiva, los cuales apuntaban a problemas de re-
cepcién e interpretacion de textos como la caricatura, el anuncio
publicitario o el comercial, entre muchos otros.

Por otra parte, en la descripcion de las materias de Introduc-
cién a Disefio Ambiental y Taller de Expresion Grafica se aborda
de lleno el texto icénico-verbal entendido como un producto
técnico o artistico.

Se deduce asi que este tipo de texto, mds que vincularse a los
Talleres de redaccion y de lectura, se relacionaba con los artisticos,
ligados al disefio de planos y de objetos, a la pintura, al dibujoy a
la grafica o los medios de comunicacién masiva.

Para los afios noventa, como producto de una reflexién cons-
tante por parte de la comunidad académica que se venia llevando
a cabo desde la década anterior, se plante6 la necesidad de mo-
dificar el Plan de Estudios del Colegio, de ahi que se revalorara
la experiencia adquirida en el aula y las necesidades concretas e
inmediatas de los alumnos, a mas de veinte afios de su creacién.
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Entre las reflexiones mds destacadas que impulsaron dicha
actualizacion se encuentran las transformaciones de la cultura.
Se consideraron dos aspectos, los cuales modificarfan la visién
de la did4ctica del texto icdnico-verbal en nuestras aulas, a decir:

« El desarrollo continuo de las tecnologias, entre las que
destacan, por ejemplo, las de las comunicaciones, las cua-
les afectan profundamente la cultura, concretamente el
conocimiento en todas las ramas de la ciencia, la economia
y los modos de vida.

- Ladifusién mds amplia de sistemas de signos que mezclan
la lengua, el sonido y la imagen, asi como la influencia
de los mensajes resultantes en la percepcién (Colegio de
Ciencias y Humanidades [CCH], 1996, p. 25).

Ambas transformaciones daban algunas coordenadas de lo que
acontecia fuera de las aulas y que tanto el Plan como los Progra-
mas de Estudio originales estaban pasando por alto. De ahi que
el texto iconico-verbal empezara a vislumbrarse de manera ins-
titucional como uno de los conocimientos fundamentales dentro
del tronco comuin, ademas de su “consideracién mis sistemdtica”
en las materias de quinto y sexto semestres del Area de Talleres
de Lenguaje y Comunicacién.

Estas reflexiones lograron incorporarse en el Plan de Estudios
Actualizado en 1996, donde la comprension, el andlisis y la produc-
cién de textos iconico-verbales, como parte de la formacién del
estudiante, lograria obtener su carta de naturalizacién.

En este documento medular del Colegio se presenta, dentro del
perfil del egresado, el aprendizaje que echaria raices profundas
en la Orientacién y sentido del Area de Talleres de Lenguaje y Comu-
nicacion (2006), asi como en el Programa de Estudios del Taller de
Lectura, Redaccion e Iniciacién a la Investigacion Documental (2003),
que fusiono las materias de Taller de Lectura, Taller de Redaccién
y Taller de Redaccién e Investigacion:

[El egresado] comprende e interpreta textos resultantes de las combina-
ciones de lalengua y de sistemas de signos visuales y auditivos, vigentes
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en la cultura contempordnea, y juzga criticamente los sentidos que
proponen en los medios de comunicacién de masas (CCH, 1996, p. 72).

Y en el siguiente aprendizaje, propone el eje que trazarifa la
didactica del texto icénico-verbal en el proceso de ensefianza
aprendizaje del TLRIID: “[El egresado] utiliza con pertinencia
para mejorar su comprensién y produccion de textos, los con-
ceptos fundamentales relativos a la competencia comunicativa,
al texto y a sus propiedades” (CCH, 1996, p. 72). Se estd ante el
Enfoque Comunicativo.

ORIENTACION Y SENTIDO DEL AREA DE TALLERES

A partir de la actualizacién del Plan y los Programas de Estudio
de 1996, asi como de su posterior actualizacién en 2003, en el
Colegio surgi6 la necesidad de contar con una guia institucional
que definiera la orientacién disciplinaria de cada una de las Areas
y su sentido educativo. De ahi que en 1996 se planteara un primer
acercamiento y que para 2005 se contara con una versién mds
acabada del documento Orientacién y sentido del Area de Talleres de
Lenguaje y Comunicacion, el cual muestra las coordenadas que nos
rigen hasta el dia de hoy sobre las concepciones, las formas de
trabajo y los métodos en los campos del saber a los que se adhiere
el CCH y que contribuyen positivamente en el desarrollo de los
aprendizajes de los alumnos. En ambos textos institucionales nos
percatamos del acento que se le ha dado a la lectura de la imagen
en el Area de Talleres en general y en el TLRIID en particular.

En el apartado de “Orientacién y sentido del Area de Talleres”
del PEA (CCH, 1996), no se alude al texto icénico-verbal. Sin
e}nbargo, en la revisién y ampliacién de Orientacién y sentido de las
Areas (CCH, 2006), se aborda de manera particular la comunica-
cién audiovisual como uno de los “nuevos” retos para la enseflanza
en el Area. Entre sus ideas principales, se sefiala que:

...es fundamental que los jovenes del bachillerato conozcan y distingan
el sentido de los cédigos no verbales, de los usos iconoverbales, para
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arribar a una habilidad de decodificacién, a la actividad interpretativa
del que deja de ser simple observador de la imagen y se convierte en
auténtico lector de lo que Gilles Deleuze llamé “la civilizacién de la
imagen” (p. 87).

En aquel momento, como ahora, era un absoluto desafio inte-
grar este tipo de aprendizajes dentro del tronco comuin, que tradi-
cionalmente se habia centrado en la lectura y la escritura verbales,
ignorando la comprension y el andlisis de la gran diversidad de
textos icénicos, iconico-verbales y audiovisuales producidos en los
medios de comunicacién masiva, aun cuando ya habia obtenido
una carta de naturalizacién en las materias optativas del ultimo
ciclo escolar.

ProGramA DE EsTUDIOS

La presencia de los textos icénico-verbales en los Programas de
Estudio establecidos desde 1996 a la fecha evidencia la forma en
que se ha buscado crear escenarios didicticos donde se profundice
en su comprensién y produccion.

En el siguiente cuadro se presenta una comparacion del papel
del texto icénico-verbal en cada uno de los Programas de Estudio.

Plan de Estudios del TLRIID [ a IV

1996 2003 2016
TLRIID I TLRIID III TLRIID II
Unidad 5 Unidad I Unidad I

Texto publicitario. Lectura critica Anuncio
Funcién del texto publicitario
referencial iconico-verbal
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Objetivos

particulares:

El alumno analizard un
anuncio publicitario
tomando en cuenta la
relacién entre los siste-
mas de signos.

Aplicard algunos de los
recursos discursivos es-
tudiados en la unidad en

la redaccién de un texto

Propésito:

El alumno interpretard
textos iconico verbales
mediante la decodi-
ficacién critica de sus
signos: imagenes y pala-
bras, a fin de identificar
el cardcter persuasivo de

estos textos.

Propésito:

El alumnado elaborari
un anuncio publicitario,
mediante la identifica-
cién de la sintaxis y la
retdrica de la imagen,
asi como de los elemen-
tos verbales de los anun-
cios publicitarios, como

muestra de la compren-

publicitario. sion de sus propésitos
persuasivos.
TLRIID III TLRIID III
Unidad IV Unidad I

Lectura e interpretacion

del especticulo teatral

Texto dramdtico. Repre-
sentacién teatral. Resefia

critica

* Aprendizaje 3: Relaciona la lectura del texto dramatico con su puesta en esce-
nay reconoce que esta es un procedimiento artistico para representar un conflicto.
Temadtica: La puesta en escena: Elementos externos: escenografia, iluminacién,
musica, maquillaje, vestuario, utilerfa.

> Aprendizaje 3: Valora la representacién escénica de la obra dramatica, a par-
tir del reconocimiento de sus elementos semidticos, para diferenciar entre texto
dramdtico escrito y representado. Temdtica: Elementos semiéticos de la represen-
tacién: Imagen: escenografia, iluminacién, ambientacion, actuacién (movimientos

escénicos de los actores), maquillaje y vestuario.
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Propésito:

El alumno apreciard

que el texto dramdtico,
la puesta en escena y

la interpretacién del
espectador constituyen
el espectdculo teatral,
por medio de la lectura
de textos dramaticos y la
asistencia a escenifica-
ciones para experimen-
tar la vivencia

estética del drama.
Paratextos (mapas, es-
quemas, fotos, diagra-
mas, entre otros)
Organizadores grificos
(infografias, mapas men-
tales)

Presentaciones

en medios

audiovisuales.

Propésito:

El alumnado redactard
una resefia critica, a
partir de la lectura de
un texto dramidtico y su
representacion teatral
con el andlisis de sus
elementos literarios y
semiéticos, para su for-
macién

como espectador re-

flexivo.

TLRIID III
Unidad II
Editorial y Caricatura

politica. Comentario

analitico.
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Propésito:

El alumnado redactard
una resefia critica, a
partir de la lectura de
un texto dramdtico y su
representacion teatral
con el anilisis de sus
elementos literarios y
semioticos, para su for-
macién como espectador

reflexivo.

Otros

textos iconico-verbales mencionados

En varias unidades

se puede observar la
aproximacién a diversos
textos icénico verbales
en las estrategias plan-

teadas:

0 Paratextos (mapas,
esquemas, fotos, dia-
gramas, entre otros)

0 Organizadores grifi-
cos (infografias, mapas
mentales)

¢ Presentaciones en

medios audiovisuales.

En varias unidades

se puede observar la
aproximacién a diversos
textos iconico verbales
en las estrategias plan-

teadas:

¢ Paratextos (dibujos,
grificas, esquemas, fo-
tos, mapas, entre otros)
¢ Organizadores grifi-
cos (infografias, mapas
mentales)

¢ Apoyos grificos.

Sirviéndose de un amplio repertorio de teorias de la comu-
nicacién, el Enfoque Comunicativo en la diddctica de la lengua,
con el cual fueron actualizados los Programas de Estudio de las
asignaturas de TLRIID en 2016, como se ha visto, establece como
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prioridad desarrollar en el alumnado competencias comunicativas
multiples. Esto significa tener la posibilidad de acceder a textos
provenientes de diferentes fuentes, con propésitos diversos y en
situaciones y contextos especificos. Los participantes, el enuncia-
dor y el enunciatario, con sus circunstancias particulares, deben
analizarse. Y cabe recordar que producir textos con propoésitos
determinados, a partir de los textos revisados en clase, es deseable
tras la comprension.

CREENCIAS, PREJUICIOS Y OBSTACULOS EN TORNO A LAS
ALFABETIZACIONES DE LA IMAGEN Y MEDIATICA

Para continuar, se considera necesario detenerse brevemente en la
idea de ‘competencia’, y enseguida en otros aspectos que remiten
a la competencia semidtica. En principio, ‘competencia’, definida
desde el Enfoque Comunicativo y que se refiere a la nocién de
competence acufiada por Noam Chomsky en el campo de la Lin-
glifstica, es la capacidad humana de conocer una lengua, incluidas
su morfologl'a, su gramética, su sintaxis y su pronunciacién; en tan-
to, la aplicacion, el uso de esa lengua en la expresion oral y escrita
cotidianas corresponde a performance. Dell Hymes reunié ambos
conceptos en la denominacién de competencia comunicativa.

Si la competencia semi6tica como una de las constitutivas de
la competencia comunicativa rebasa los contextos formales esco-
larizados se podria ampliar a dmbitos como el del tiempo libre,
en el que es irreversible la presencia de las imagenes difundidas
por instancias informativas o artisticas, medios de comunicacién
masiva, o como productos de la cultura popular; paralelamente
a las imdgenes, los canales y soportes de difusién, como Internet
y sus plataformas digitales, asi como los dispositivos que las ma-
terializan, son de nuestra incumbencia. Asi, las culturas visual y
mediitica se fusionan como nunca antes habia ocurrido, con tal
magnitud, velocidad y efectos.

Por ello, Ignacio Aguaded-Gémez y Amor Pérez-Rodriguez
(2012), citando a Frau-Miegs y Torrent, mencionan seis compe-
tencias relacionadas con el consumo de contenido mediitico, o
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propias de la “educacion para los medios™ “comprension, capa-
cidad critica, creatividad, consumo, ciudadania y comunicacién
intercultural” (p. 26). Este conjunto de competencias conforma la
alfabetizacién mediitica, que permite “entender de forma critica
y evaluar muchos aspectos de los medios y sus contenidos, asi
como establecer nuevas formas de comunicacién en contextos
diferentes” (p. 27).

Antes de abordar las creencias del alumnado, de los docentes y
de la institucién educativa en torno a las imdgenes y su tratamien-
to critico en un dmbito escolar, e incluso fuera de él, hemos de
reconocer que el grueso de la poblacién no cuestiona el contenido
de los medios de comunicacién generadores de imagenes. Como
consumidores de contenido medidtico por lo general hemos sido
inconscientes de los propésitos y efectos del material difundido.
En este sentido, una brecha se amplia entre quienes tienen el con-
trol de la produccion de contenido y los destinatarios (Ambros y
Breu, 2011). Mantener en la ignorancia esa separacion y sus veladas
consecuencias s6lo beneficia a dichos productores y a los merca-
dos globales. Por ello, es deseable que la ciudadania se empodere
con conocimientos y habilidades que, en primera instancia, la
hagan consciente de dicha brecha y, en segundo lugar, le permitan
disfrutar de otra manera teleseries, peliculas, programas de en-
tretenimiento, noticieros, videojuegos, videoclips, documentales,
fotografias pertenecientes a diversos géneros, obras pictéricas y
todo el universo de Internet, la television, la prensa y el arte.

Un error en torno a la alfabetizacién visual y medidtica es creer
que se estd capacitado para percatarse del fenémeno, para analizar
contenidos y producirlos sin mas. Leer criticamente los multiples
mensajes medidticos se habia considerado una habilidad innata, es
decir, un aprendizaje ya dado por alguna suerte de magia y que por
consiguiente no requiere formacion minima, ni se diga rigurosa
(Ambros y Breu, 2011).

Para el joven que se ha desenvuelto en una era preponderan-
temente digital, en la que se documenta visualmente la realidad
cotidiana sin grandes esfuerzos, es dificil pensar que no siempre
fue tan vasta la experiencia humana con las imagenes, en el sen-
tido de la velocidad; los multiples recursos para su difusion; los
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temas inagotables de las instantdneas; el tratamiento anterior y
posterior a su publicacién, que constantemente modifica rostros,
cuerpos y realidades, y en otras ocasiones genera una cantidad
considerable de hipertextos de corte humoristico (memes) o con
repercusiones politicas.

Es quizds esta familiarizacién con la imagen la que genera en los
jovenes una excesiva conflanza hacia su consumo y produccion. La
inmersién en un entorno visual deberia favorecer el andlisis y el
deseo de una lectura critica de las imdgenes, no con la intencién de
alejarse de ellas (es imposible), sino de resignificarlas y asignarles
nuevos propositos. La escuela es hasta el momento el espacio que,
gracias a ajustes en tiempos, metodologia y enfoques, propiciaria
una aproximacion a la alfabetizacién de la imagen y audiovisual.

Los propésitos de una lectura critica de la imagen llevan a
plantear y defender que analizar contenidos mediiticos no sig-
nifica que se prohibe su consumo: en definitiva, no se promulga
su abandono, sino la formacién minima necesaria para generar
espectadores activos que vivan desarrollando una habilidad a
partir de la regulacién de lo que ven, a fin de disfrutar de manera
consciente los tiempos de aprender, informarse y divertirse.

Por lo general, se observa que el estudiante no percibe la ne-
cesidad de formarse para la lectura critica de la imagen; incluso,
no asocia esta posibilidad a la escuela, a pesar de que, si bien
con una funcién ilustrativa, dependiente del texto escrito, en su
educacién primaria hubo un uso frecuente de la imagen. No nos
detendremos demasiado en este punto; basta sefialar que conce-
bir la escuela como un dmbito ajeno a sus necesidades cotidianas
especificas ha sido responsabilidad del sistema educativo y es por
hoy una creencia por modificar en el alumnado.

Ast, las imdgenes, casi siempre concebidas como productos
generados de manera espontinea gracias al ingenio creativo, no
han sido consideradas por el joven estudiante como paratextos que
complementen sus textos académicos o para el incremento de su
aprendizaje. Es decir, el paratexto no tiene que ser tan pensado o
analizado, y por consiguiente no es un recurso de apoyo al apren-
dizaje. Su presencia es en la mayoria de los casos decorativa, y en
algunos de ellos propicia sentidos poco afortunados.
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Por otra parte, el alumnado podria pensar que el trabajo con
las imdgenes es s6lo de la competencia del disefio, el arte o la
comunicacién, en los que son necesarios los conocimientos para
desempenarse en una futura carrera afin. Sin embargo, la lectura
de textos visuales y audiovisuales, asi como su produccion, se
desarrollan de manera similar a la lectura y escritura verbales:
no existe la segunda sin la primera. Como en las operaciones del
lenguaje verbal, se trata de la comprension y la expresion para el
aprendizaje constante, la comunicacion desarrollada en diversos
grados de complejidad y en relacion con situaciones especificas y,
por ultimo, aunque no menos importante, del goce estético.

No obstante, se aclara que hay quienes rechazan la comparacién
de las imdgenes con textos verbales, pues las primeras estin cons-
truidas en torno a un sistema complejo de sensaciones y emociones
que en principio los segundos no involucran. Ana Abramowski
(s.£), en El lenguaje de las imdgenes y la escuela: ses posible ensefiar y
aprender a mirar?, explica por qué se evita la expresion ‘lectura de
las imdgenes’ desde el multidisciplinario enfoque de los Estudios
Visuales, en el que nos detendremos mds adelante. Se objeta la idea
de que en la lectura de textos verbales -sobre todo los literarios-
no se suscitan estimulos sensoriales ni se despiertan las mds vivas
emociones; por ello no abandonamos esta analogia, pues facilita
la exposicién y enfatiza la necesidad de educar la mirada desde el
aula. Ademas, para los docentes de lengua y literatura que trabajan
desde los enfoques disciplinario y diddctico comunicativos, esta
comparacién funciona bien.

Situandonos en la perspectiva del profesorado, preocupadas
por un incremento gradual de conocimiento y habilidades en
los jovenes, de manera que cuenten con los elementos minimos
para sus estudios universitarios, su desempefio profesional y el
ejercicio de una ciudadania constructiva, estamos convencidas
de que el analisis, la interpretacién y la reflexién suscitados en
un proceso de visionado no obstaculiza el efecto placentero de
recepcion, sino que abre multiples posibilidades enriquecedoras
de la experiencia. De acuerdo con Inés Dussel (2009), la mirada,
en tanto construccion cultural, debe educarse, del mismo modo
que se hace con el deseo y el placer.
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Si se tiene claro que lo visual constituye un complejo sistema
de significados, se comprende por qué se amplia el acto de ver
imdgenes hacia lecturas criticas, interpretacion y creatividad en
la expresion con ellas. “Asi, la cultura visual no es simplemente
un repertorio de imdgenes, sino un conjunto de discursos visua-
les que construyen posiciones y que estdn inscritos en practicas
sociales, estrechamente asociados con las instituciones que nos
otorgan el ‘derecho de mirada’ (entre ellas, la escuela, que orga-
niza un campo de lo visible y lo invisible, de lo bello y de lo feo)”
(Dussel, 2009, p. 181).

Lo anterior nos lleva a pensar en nuestro ambito de trabajo: la
educacién formal. Durante las tltimas décadas diversos autores
han reflexionado sobre el papel de la escuela en la alfabetizacion
de la imagen y mediitica, y planteado la “urgencia social” de
aceptar que somos una “sociedad del ocio” con necesidades de
aprendizaje en esta drea (Aguaded—Gémez y Pérez-Rodriguez,
2012).

No obstante, como docentes se tiene ain mucho por tomar
en cuenta y aprender. Del mismo modo que las generaciones que
cursan el nivel medio superior o la escuela secundaria en México
no reflexionan sobre el uso sin precedentes que se hace de las ima-
genes, algunos profesores que, por la época en que desarrollaron
su formacién, han transitado por la historia de la cultura visual y
actualmente asisten -quizd estupefactos- a su auge, no han queri-
do abordar el trabajo con las imdgenes mds alld de su sujecion al
c6digo escrito o se acotan a un par de géneros iconico-verbales.

5Y qué hacer con las rafagas visuales llevadas por los estudiantes
al contexto escolar mediante sus dispositivos® Los docentes, unos
menos que otros, acostumbrados a ser el centro de atencion, pue-
den rechazar o aceptar el desafio constante de Internet; lo que si es
innegable es que ya no se trata de poseer informacioén y solamente
replicarla como si se fuera un conocedor absoluto de cierto tema.

Por otra parte, de acuerdo con Abramowski (2015), hay que
cuidarse de utilizar las imdgenes como meros anzuelos para
atraer la atencién inicial del alumnado y enseguida continuar
como siempre se ha hecho: la imagen no debe ser inicamente
el detonante para comenzar con un aprendizaje nuevo, sino un
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paratexto o hipertexto enriquecedor y portador de sentido com-
plementario, ademas de otro punto de vista construido desde la
complejidad.

Ahora, scudles han sido las causas por las que la educacion basi-
ca y media superior han tardado en incluir de manera explicitay a
nivel nacional la lectura de imdgenes y contenido medidtico con el
proposito de formar a una ciudadania critica¢ Es su responsabili-
dad, afirman diversos autores, desarrollar las competencias comu-
nicativas de las personas en comunidades que se autodenominan
democraticas y reducir, asi, las brechas generadas principalmente
por razones socioeconémicas (Ambros y Breu, 2011).

Para Dussel (2009), la necesaria negociacién entre los sistemas
escolares y la cultura visual tardé en producirse. Por un lado, se
tiene una tradicién que enarbola la palabra escrita, la cultura de
lo verbal y lo racional. Por otro, la cultura de las imdgenes, cuyas
experiencias estdn en un primer momento inscritas en lo senso-
rial y por consiguiente en lo emocional, cuestionan los saberes
asignados tradicionalmente a la escuela.

Este choque entre saberes no fue inmediatamente resuelto,
sobre todo a causa de afanes moralizantes que tendieron mds bien
hacia el descrédito o la prohibicién por parte de las instituciones
educativas, o dados los propésitos comerciales y adoctrinadores
de mucho del contenido cinematografico y televisivo en ciertas
épocas. Las imdgenes han sido sospechosas, a pesar de sus usos
didicticos en diferentes momentos histéricos. Pero este recurso en
la ensefianza pretendid ser un coadyuvante frente al analfabetismo
generalizado en algunas comunidades. Es decir, no se le acordé6
el mismo valor que a la palabra; entonces se le ha visto como un
sustituto menos grato.

Sin embargo, la cultura popular y su realidad, asi como los
medios de comunicacién, hablaban de otra manera. Los objetivos
casi depredadores de los aparatos publicitarios y la intencién de
moldear creencias y formas de vida por parte de las industrias
del entretenimiento, por lo menos en la segunda mitad del siglo
XX, debian ser motivos suficientes para que la cultura visual fue-
ra tomada en serio. Ante estas necesidades de cuestionamiento,
la distancia critica, la objetividad a la que se aspiraba y el saber
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acotado a la cultura escrita en la escuela fueron puestos “en jaque”
por las sensaciones, la cercania, el involucramiento. Dussel (2009),
retomando a Walter Benjamin, explica el desafio de las imagenes
cinematogréficas dirigido al saber tradicional:

... laruptura de distancias, el acercamiento “agigantado” de las imagenes
en la pantalla, la inmediatez, las sensaciones, el ritmo, la parcialidad, la
emocionalidad y el sentimentalismo. Todos estos rasgos se diferencian
del tipo de acciones que propone el modo escolar: la criticidad, la re-
flexion, la moderacion de las emociones, la palabra antes que el cuerpo,
la observacién a distancia (p. 183).

En su momento fueron el cine y la television; ahora el incre-
mento en la oferta es asombroso, y las necesidades de formacién
han crecido a la par de las plataformas digitales. Se sabe que la
organizaci6n escolar, marcada por tiempos y procesos ajustados, no
siempre concuerda con la dinimica del mundo audiovisual. sDeberd
ser esto un problemas Por supuesto que no; menos aun después de
la contingencia de salud vivida desde marzo de 2020, que ha tras-
tocado irreversiblemente los modos de gestionar el tiempo y los
espacios fisicos a escala planetaria. Si habia aspectos de la educacion
pendientes por transformar, el salto ha empezado a ocurrir.

Por tltimo, se resalta la confusién —;o sustitucion deliberadas—
por parte de instituciones educativas entre alfabetizacién visual (o
en algunos casos medidtica) y alfabetizacion digital o tecnologia
educativa. Las segundas tienen que ver con el desarrollo de habi-
lidades para el manejo técnico de dispositivos, uso de programas
y aplicaciones, e incluso programacién, que son necesarias mas
no suficientes.

Pero hay mds brechas. Por ejemplo, aquella que se provoca cuando
en los sistemas educativos se potencia una forma de entender las TIC
absolutamente tecnologista, educando en herramientas, pero obviando
las formas de expresion y el andlisis critico. Es indudable que las TIC
deben tener un obligado contenido técnico, pero también un contenido
de reflexion sobre los objetivos de las tecnologias y un contenido de
educacién ética, analitica y critica ante los medios de comunicacién y
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ante las nuevas posibilidades y lenguajes tecnolégicos (Ambros y Breu,
2011, p. 27).

ANcLAJE TEORICO: ENFOQUE COMUNICATIVO
Y EsTuDIOS VISUALES

Las imdgenes tienen reglas propias de orden sintactico, semantico
y pragmatico. Requieren del conocimiento y de la cooperacién del
espectador para ser miradas, interpretadas, pues como ya se dijo,
son un artefacto cultural de una riqueza compleja (Lomas, 2018).
Asi, toda imagen establece su c6digo e implica una lectura en di-
ferentes niveles, pues no basta con identificar elementos propios
de la sintaxis de la imagen, a saber, el punto, la linea, el plano, la
iluminacién, el color y la perspectiva, principalmente. Este es un
paso inicial necesario, pero han de considerarse, como plantea el
Enfoque Comunicativo desde la diddctica de la lengua, diversos
elementos constituyentes de una situacién concreta: enunciador,
enunciatario, propdsitos de la comunicacion, y por supuesto, el
canal, el cual lleva de manera inevitable de la alfabetizacién visual
a la mediitica. El contexto, los valores promovidos, lo no mostra-
do (las invisibilidades) y otros factores de indole tecnoldgica que
estan en constante innovacién no merecen ser ignorados:

...desde la organizacién de los datos sensoriales en la percepcion hasta
los filtros de apropiacién cognoscitiva de las informaciones visuales
pasando por los valores ideolégicos o afectivos asociados a ellas, en la
lectura de imdgenes todo estd intimamente vinculado al contexto cul-
tural y comunicativo en las que se insertan y a la tradicién perceptiva,
estética e ideoldgica de las que son deudoras (Lomas, 2018, pp. 15-16).

Mirar una imagen es poner en comuin los saberes del enuncia-
dor y los saberes del enunciatario: como en el texto verbal, hay
una negociacién en la que una parte, el espectador en este caso,
estd dispuesto a observar la propuesta del autor o emisor. Como
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en el manejo de textos verbales, interviene entonces la compe-
tencia comunicativa del destinatario, que a su vez involucra otras
competencias encabezadas por la lingiiistica, que es la capacidad
de hablar una lengua y emplear sus reglas bésicas, y que en el dm-
bito visual equivale a conocer la sintaxis iconica. La competencia
textual consiste en comprender y producir diferentes tipos de
textos, manejarlos como una totalidad que significa, lo cual seria
aproximarse a la comprensién de la imagen en su conjunto. La
sociolingiifstica regula el comportamiento en un intercambio
comunicativo, segtin las normas culturales y sociales de una comu-
nidad y en un contexto preciso; por lo que a la imagen se refiere,
seria analizar contextos y propositos para evitar juicios anticipados
y pobres. La estratégica permite enmendar problemas en la inte-
raccién buscando alternativas para desbloquear la comunicacién;
en lo relativo a lo visual, quizd seria mds util en la produccién y
gestion de imdgenes, sobre todo en profesiones como el periodis-
mo o incluso la docencia: es necesario seleccionar cuidadosamente
las imagenes que establecemos como representativas o modélicas.

A estas competencias se pueden agregar otras, como la literaria,
y por supuesto la semioldgica, la cual retine los conocimientos,
habilidades y actitudes para analizar textos iconico-verbales, y
tiende el puente a las competencias visual y medidtica, que se
reivindican en este articulo como urgentes de ser tratadas en el
aula, para estar capacitados en dmbitos fuera de ella.

De naturaleza integradora de teorias y competencias, el En-
toque Comunicativo aplicado a la diddctica en TLRIID en el
Colegio de Ciencias y Humanidades ha permitido responder a las
necesidades formativas del alumnado del centro de México en los
primeros afios del siglo XXI, pues sin descuidar los fundamentos
de un cédigo gracias al abordaje de su gramatica en textos preci-
sos, se lleva mucho mds alld el analisis, hacia la interpretacién y la
incorporacién de saberes al capital cultural del individuo.

Como este enfoque, considerado ecléctico, los Estudios Visua-
les promueven la construccién de conocimiento entre todos los
involucrados y desde diversas disciplinas y formas artisticas, asi
como en canales variados: disefio, cine, arquitectura, fotografia,
dibujo, video, publicidad, television e Internet, entre otros. Esta
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corriente obtuvo mds atencién hacia 1990, cuando lo masivo y
popular se incorporaron al estudio formal de la imagen. De in-
mediato se interesé por las formas de mirar:

Ademas de estudiar qué son las imagenes, cémo se producen y circulan,
y las implicancias sociales, culturales, politicas, subjetivas e identitarias
de nuestro vinculo con ellas, el campo de los estudios visuales se centra
en la cuestion de la mirada, en las pricticas de ver, en cémo se producen
visibilidades e invisibilidades. (Abramowski, s.f., parr. 4)

Para lograr sus propésitos, los partidarios de los Estudios
Visuales, como los del Enfoque Comunicativo, han considerado
fundamentales los contextos de produccion y recepcion, asi como
sus trasfondos ideoldgicos. Ver lo que se muestra e intuir lo que
no se muestra libera al espectador del uso de la imagen como mera
ilustracion dependiente de lo escrito. El “sujeto visual”, que busca
a menudo con ansiedad, que reacciona ante lo que ve, le da por fin
un sentido a lo mirado.

Se sefialan cuatro aspectos por considerar para entender la gran
influencia de las imdgenes en nuestra era: su poder, su polisemia,
la relacién que guardan con las palabras (sin ser subordinadas a
ellas) y la relacién entre ver y saber.

El poder de las imagenes reside en la interpelacién a los sen-
tidos y las emociones: “Por eso los estudiosos de la cultura visual
insisten con que (...) son poderosos vehiculos de transmisién de
ideas, valores, emociones. Y cumplen muchas funciones: apor-
tan informacién y conocimientos, generan adhesiéon o rechazo,
movilizan afectos, proporcionan sensaciones, generan placer o
disfrute” (Abramowski, s.f,, parr. 10).

La polisemia de las imdgenes las acerca a la lengua escrita con
tonos creativos. Como con los textos literarios, el docente debe
contenerse en su voluntad de imposicién de una interpretacion;
lejos de representar una complicacién, los multiples sentidos de
una imagen conducen a descubrimientos sorprendentes que modi-
fican puntos de vista y se suman a un trabajo fructifero en el aula.

La dindmica de las imdgenes y las palabras en los textos iconi-
co-verbales y audiovisuales es de complementariedad y compli-
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cidad; no es deseable opacar o desdefar a las unas por las otras:
“Se cruzan, se vinculan, se responden, se desafian, pero nunca se
confunden. Ambas se exceden y desbordan, y ahi radica la riqueza
de su vinculo. Uno de nuestros desafios es atravesar esta tension
sin reducirla” (Abramowski, s.f., parr. 12).

La relacién entre lo que se ve y se sabe es mds estrecha e im-
portante de lo que se piensa. No todos vemos lo mismo en una
imagen: “..nuestros saberes configuran nuestras miradas” (Abra-
mowski, s.f., parr. 13). sPero hasta dénde se quiere y se puede ver?
También es posible que alguien vea mds alld de sus expectativas
de manera espontdnea o con la mediacién de una alfabetizacion
previa; de ahi que el recorrido de visionado e interpretacion sea
quiza sinuoso y se tome su tiempo. Es por ello que la didictica de
la imagen es un reto constante, lejos de ser monétono.

DiDpAcTICA DE LA LECTURA DE LA IMAGEN

Por razones que ya se han abordado, entre ellas su polisemia y su
extraordinario poder de atraccion, el trabajo con las imagenes en
el aula es un desafio mayor. Pero como generalmente ocurre con
empresas que nos exigen salir de lo rutinario y al mismo tiempo
aprender y reaprender, los resultados son gratificantes simplemen-
te porque son distintos. La sensibilizacién tras un diagnéstico, el
desarrollo de los aprendizajes, la labor de comprension, el proce-
so creativo de un texto iconico, icénico-verbal o audiovisual, la
exposicion y difusion de dicha obra y su evaluacién en términos
formativos son diferentes: un balsamo de novedad para el apren-
dizaje del estudiantado y para la docencia cotidiana.

Conviene que el alumnado comprenda que una imagen es un
texto, porque usa un sistema de signos y constituye, en su inte-
gracién coherente, una unidad de sentido por si misma (Martinez
et al., 2002). De este modo, habrd un afin de incorporar todos
los elementos de la situacién comunicativa, de conocer diversos
puntos de vista, de intentar explicar efectos de sentido a partir de
la combinacién de la sintaxis icénica y la experiencia individual
de cada espectador.

94



Desde el diagnéstico, en el que se exploran los conocimientos
previos del estudiante, es decir, se ponen en juego sus estructuras
cognitivas y afectivas, se establece un primer contacto con la ima-
gen para movilizar las sensaciones y emociones que en el proceso
de comprensién se explicardn gracias al andlisis del contexto y
los elementos sintdcticos de la alfabetizacién visual; progresiva-
mente se afianzaran con el desarrollo de la competencia semio-
légica. De manera gradual, han de afiadirse eslabones al proceso
hasta el momento de cuestionarse si lo que se estd mirando ya se
conocia o serd conocido a partir de ese momento: se trata de la
relacion ver-saber esbozada anteriormente y que se vincula con
la competencia metacognitiva, otra de las trazadas por el Enfoque
Comunicativo.

Ahondemos un poco citando a John Berger (2000), quien re-
flexiona sobre la integracién de una vision de la realidad mediante
las imagenes:

Lo visible no es mds que el conjunto de imagenes que el ojo crea al mirar.
La realidad se hace visible al ser percibida. Y una vez atrapada, tal vez
no pueda renunciar jamds a esa forma de existencia que adquiere en la
conciencia de aquel que ha reparado en ella. Lo visible puede perma-
necer alternativamente iluminado u oculto, pero una vez aprehendido
forma parte sustancial de nuestro medio de vida. Lo visible es un in-
vento. Sin duda, uno de los inventos mis formidables de los humanos.
De ahi el afin por multiplicar los instrumentos de visién y ensanchar
asi, sus limites (p. 7).

A la percepcion visual se suma el anclaje con el contexto, el
cual va mds alld de una fecha y un lugar de produccién. Han de
recabarse en la medida de lo posible antecedentes histdricos,
culturales, politicos o sociales; acontecimientos a menudo de
relevancia global; tendencias o modos en las producciones artis-
ticas o culturales; funcionamiento de medios de difusién masiva;
reacciones inmediatas, generalmente expresadas con comentarios
escritos o con otras imagenes.

Ademds de habilidades de comprension y produccion como es-
cuchar, hablar, leer y escribir, el disefio de secuencias o estrategias
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diddcticas puede incorporar las de mirar y crear. Los Programas
de Estudio de TLRIID, desde el primer semestre en la Unidad
I, Autobiografias literarias. Relato personal, ofrecen la oportuni-
dad de valerse de la imagen fija 0 en movimiento: una fotografia,
un autorretrato, un videoclip musical, un trailer, una escena de
pelicula, un cortometraje, en los que se destaque la enunciacién
en primera persona, la narracién y la descripcion, son material
invaluable. Si bien el punto de llegada de la unidad es un texto
escrito, la imagen, de preferencia producida por el propio alumno,
es un texto icénico pertinente y deseable. Finalmente, no se olvide
que los mecanismos de evaluacion formativa -y en términos reales,
sumativa- gozan de cierta libertad.

Se podria continuar con la propuesta de textos visuales y audio-
visuales para cada unidad de los Talleres, mas es una labor que se
prefiere dejar a la vasta experiencia del docente como profesional
de la comunicacién en algunos casos, y como sujeto visual en una
sociedad del conocimiento y del ocio. Las posibilidades de uso de
la imagen son amplias, mas alld de los géneros iconico-verbales
explicitos en los Programas de Estudio: segundo semestre, unidad
I (Anuncio publicitario); tercer semestre, unidad I, Texto drama-
tico. Representacion teatral. Resefia critica; y unidad II (Editorial
y caricatura politica. Comentario analitico).

Una vez en las actividades de desarrollo en el abordaje de cier-
to aprendizaje, como en la comprensién lectora, los procesos se
llevardn su tiempo, pues

Al ser el lector un ente activo en el aprendizaje, pone a funcionar distin-
tas posibilidades de interpretacion textual en las cuales conocimientos
implicitos, contextos, sentidos, practicas sociales y culturales, recono-
cimientos de mundos, gratificacién o el tan traido y llevado placer del
texto permiten avanzar hacia otras formas de comprensién que hallardn
nuevos refuerzos en la discusion oral o en el trabajo con la escritura
(Martinez. et al., 2002, p. 87).

Dado que nos proponemos que los estudiantes “hagan cosas”

con los textos para identificar su sentido, bajo diferentes modali-
dades de trabajo (en equipo o individual), involucrando simulti-
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neamente varias habilidades, la produccién no debe descuidarse.
Enfitico en los procesos mis que en los productos, el Enfoque
Comunicativo propone acompaiiar de cerca al alumno en sus crea-
ciones, de tal suerte que la evaluacién sea continua y represente
una verdadera fuente de retroalimentacion.

Por ultimo, por lo que se refiere a la evaluacién, que puede
ocurrir por etapas y entre pares, o realizada por el docente, se
vuelve necesaria la socializacién o difusién de lo producido, no
sin antes haber pasado por la mirada autocritica de su creador. Dar
a conocer, regalar a los demds un texto icénico, icénico-verbal o
audiovisual para que sea mirado, es contribuir en la construccién
de una cultura, mads alld de los propésitos escolares: es dialogar
para cuestionar o integrarse.

PARA CONCLUIR

Alfabetizar en la imagen implica modificar algunos paradigmas y
renovarse en la docencia desde las propuestas que cada profesor
considere mds Utiles para sus circunstancias particulares y las de su
instituciéon educativa. En este articulo se ha querido demostrar su
pertinencia y urgencia, considerando las aportaciones de autores
argentinos y espafioles. En México, en donde no escapamos de las
necesidades expuestas por dichos académicos e investigadores, el
bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades, mediante
los Programas de Estudio del Taller de Lectura, Redaccién e
Iniciacion a la Investigacién Documental, ha sefialado también la
oportunidad de ensefiar a trabajar con las imdgenes, gestionarlas
para escudrifar y producir nuevos significados que corresponden
ala actualidad.

Por lo que se refiere al recorrido del tratamiento de la imagen
en la historia del CCH y de los Talleres involucrados, se ha visto
que en tanto producto de la cultura popular y uno de los prin-
cipales recursos de comunicacién de los medios, incluyendo por
supuesto las inagotables fuentes de la Red, se ha vuelto impera-
tivo emprender y consolidar procesos de ensefianza aprendizaje
relacionados con las alfabetizaciones visual y audiovisual. En el
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Colegio se ha tenido la iniciativa de hacerlo, pero se estima que
aun falta mucho por hacer, ante la acelerada produccion de image-
nes, sus diversos propoésitos y sus nuevas formas de presentacion.

Para contribuir al perfil del egresado, el cual se torna un mayor
reto con el paso del tiempo, es necesario en primera instancia
pensar en los prejuicios que obstaculizan un abordaje productivo
y placentero de la imagen fija y en movimiento.

El alumnado asocia la imagen con los Talleres artisticos; no
corresponde al TLRIID usarla como un texto que lleve al aprendi-
zaje. Ademds, la mayoria de ellos ha tenido la ocasion de producir
imdgenes con fines lidicos o para hacerse presentes en redes socia-
les, de tal suerte que creen que dominan su manejo. Sin embargo,
se sabe que no siempre explotan las virtudes ni aprenden de los
desaciertos de las imagenes que consumen y difunden.

Algunos docentes, por su parte, se han demorado en el uso de la
imagen porque su principal medio de difusién es la Red, ala cual
se han negado desde un principio. Si no han considerado Internet
como fuente de consulta de informacién confiable, menos creen
necesario detenerse en las imdgenes y producciones culturales
que ahi aparecen.

No cabe duda de que las imdgenes en sus diferentes expresiones
y formatos han desviado la atencién del alumnado; el profesor
desde hace mucho ha dejado de ser el centro de atencidn, pero es
posible recuperar el entusiasmo por el aprendizaje si se ensefia
otra cara de lo que mds parece atractivo: la perspectiva critica.
Se empieza por que el docente acepte que también es un sujeto
sometido a ese mismo imperio de lo visual, con la diferencia de
que su formacién lo ha preparado para analizar e interpretar; en
fin, cuenta con herramientas que le permiten participar de manera
mis activa en la construccion cultural y social de su tiempo. Lo
justo seria compartir esa habilidad.

Las instituciones educativas comparten la responsabilidad del
proceso de ensefianza aprendizaje. Se explicé anteriormente su
resistencia de abordar la imagen mds alld de la funcién ilustra-
tiva, dado el modelo racional, objetivo, distante, centrado en lo
verbal y alejado de lo emocional que promovié durante décadas.
Y aunque ha habido cambios considerables, parece que en algunos
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casos se han producido saltos hacia una alfabetizacién digital mal
comprendida cuando se apuesta todo al uso de la tecnologia sin
una mirada critica a los contenidos.

La didactica en el TLRIID puede verse enriquecida con la
diversidad de géneros visuales y audiovisuales, ademds de los ic6-
nico-verbales incluidos en los Programas de Estudio de TLRIID
IT'y III. Hay un gran punto a favor que propicia un inicio triunfal
casi asegurado: los jovenes disfrutan las imdgenes. Sélo se trata
de ensenarlos -aprender con ellos si es necesario- a verlas de otra
manera, de tal suerte que su poder, su polisemia, su relaciéon con
las palabras y la dupla ver-saber sean aprovechados para entender
este mundo.
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Aracne y sus redes: Lectura digital en el
Colegio de Ciencias y Humanidades

JuprtH OROZCO ABAD
REYNA CRrISTAL DiaZ SALGADO

os dias que corren impiden renunciar a la lectura digital, la

gran mayoria del alumnado en nuestros dias ha utilizado las

pantallas para estudiar, comunicarse con sus pares, realizar
tramites administrativos o, simplemente, divertirse. Quienes la-
mentan la escasa comprension lectora, frecuentemente ven en la
lectura de documentos electrénicos la principal causa de ese bajo
rendimiento del alumnado.

Hoy enfrentamos en la Red un universo de recursos para res-
guardar la informacién de nuestra sociedad, podemos acceder a
ella por medio de la lectura, la escucha y el visionado de textos
donde se combinan infinidad de posibilidades. Hoy como nunca
leer exige que nuestras habilidades y estrategias lectoras se mul-
tipliquen. Se habla de literacidad para referirse a las operaciones
complejas a enfrentar por cada uno de nosotros y surgen también
numerosas propuestas, como la gamificacién para incrementar la
comprension lectora del alumnado.

En este articulo exploraremos cémo se ha dado en el Colegio
la presencia de la lectura digital, cudles son sus caracteristicas y
plantearemos una propuesta de cémo realizar una mejor lectura
de documentos electrénicos.
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SURGIMIENTO

Al nacer el Colegio, muy pocos hubieran pronosticado que la lec-
tura perderia paulatinamente sus soportes impresos y con ello su
materialidad. Al hablar de la revolucién digital que hemos tenido
la oportunidad de presenciar, Alessandro Baricco (2019) sintetiza
atinadamente: “...hemos hecho que el mundo sea modificable,
almacenable, reproducible y transferible por las mdquinas que
hemos inventado: lo hacen sin errores y con un gasto modesto”
(p. 30), y siempre para ello lo hemos hecho a través de la lectura.

Es posible fechar el inicio de dicho cambio hacia fines de la
década de los afios cincuenta. Debido a la Guerra Fria surge el ante-
cedente de esta gran tecnologia; durante la década siguiente se crea
una red amplia restringida a un uso militar profesional; en los afios
setenta nace el correo electrénico que inicia intercambios comuni-
cativos dindmicos entre las personas. Sin embargo, dicha relacién
no permitia una comunicacién universal, el afio de la caida del muro
de Berlin coincide con el surgimiento de la Word Wide Web que si
repercute en todo el planeta y viene a modificar sustancialmente y,
con gran fuerza, el panorama de la comunicacién humana.

Una institucion como la nuestra, que pretende ser vanguardia en
los bachilleratos nacionales, incursionara en el uso de las posibilida-
des que brindan las tic. Hacia fines de la década de los afios ochenta,
se da un impulso para que los docentes adquiramos nuestros propios
equipos de computo, ademds se instaura la imparticiéon de cursos
dirigidos a capacitar al profesorado en el uso de programas de es-
critura, asi como para programar. Asimismo, se dot6 de equipos a
cada Area con el fin de emplearse por el colectivo de docentes, para
la realizacién de tareas académicas y administrativas.

Leer en linea se convierte poco a poco en una actividad comtin
y relevante no sélo entre los docentes sino también repercute en
la necesaria y urgente formacién del alumnado del Colegio de
Ciencias y Humanidades. Su huella queda inscrita por vez primera
a través de la elaboracion de distintos documentos instituciona-
les, a saber, la Orientacién y Sentido de las Areas del Plan de Estudios
Actualizado (2006) y el Programa de Estudios de Taller de Lectura,
Redaccidn e Iniciacion a la Investigacién Documental I-IV (2016).
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El primer documento la hace evidente en el punto VIII.
“Nuevos retos de la ensefianza en el drea de talleres para los es-
tudiantes y profesores”, al mencionar la necesaria alfabetizacion
del alumnado en la lectura de la imagen y el uso de las nuevas
tecnologias, lo cual es acorde con el objetivo de la alfabetizacion
digital que Cassany (2012) menciona: ‘centrarse en las practicas
delared” (p. 122).

También en el citado documento Orientacién y Sentido de las
Areas del Plan de Estudios Actualizado (Area de Talleres de Lenguaje
y Comunicacion), realizado bajo la direccién del Dr. José de Jests
Bazin Levy, se sefala las lineas generales bajo las cuales debe
inscribirse el proceso de ensefianza aprendizaje de sus materias;
la lectura digital toma notabilidad cuando se apunta que, en la
escuela, la comunicacién tiene un cardcter estdtico, mientras que
cuando se presenta en linea obedece a formas muy dinidmicas de
presentar la realidad, por lo que la lectura sigue manteniéndose
como la principal fuente de informacién. (CCH, 2006) No obs-
tante, todavia no se ve la lectura digital como una herramienta con
un enorme arsenal de posibilidades para la educacién.

Otro documento de gran estima que contempla la ensefianza
y el aprendizaje de la lectura digital es el Programa de Estudios de
Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacion a la Investigacion Documen-
tal I-1V, al mencionar en el apartado “Contribucién al perfil del
egresado” el lugar relevante de la materia para coadyuvar en las
estrategias que le permitiran al alumnado trasladar sus habilidades
comunicativas a nuevos géneros digitales (CCH, 2016).

La verificacién de las fuentes de informacién aparece en el
Programa desde el Tercer Semestre, cuando se hace hincapié
en que es necesario indagar en documentos confiables en la red,
mediante guias del docente, para emplear informacién actual,
pertinente y autorizada. En los aprendizajes de Cuarto Semes-
tre, se suma la ensefianza de habilidades lectoras que permitan a
quienes estudian validar una fuente de informacién electrénica,
lo cual implica aplicar una serie de estrategias inherentes a la lec-
tura digital: formular objetivos de busqueda, leer criticamente,
contrastar informacién, discriminarla, valorarla, jerarquizarla
(Cassany, 2012). De este modo se deriva que la lectura en linea
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conlleva una ruptura con la linealidad a través del hipertexto, ya
contemplada por el Programa de Estudios de la materia.

Al respecto, el Seminario de Lectura en Red (durante los
ciclos 2011-2012 y 2012-2013) elaboré un estudio exploratorio
para conocer la situacién en torno al desarrollo de dicha habi-
lidad en los diferentes planteles. De esta manera, se identific6
que el 86% del alumnado utilizaba Internet para investigar,
58% consultaba una pdgina bajo el criterio de estar ligada a una
institucion de prestigio, 50% comparaba y valoraba las fuentes
de consulta y el 41% optaba por paginas de autores acreditados
(Diaz, Flores y Lépez, 2016). Tales datos se han movido de
modo exponencial no sélo por la crisis sanitaria que se inicié
en 2020, sino porque los empleos de las tic, y especialmente de
la lectura digital, han crecido a gran velocidad, a medida que
se increment6 el uso de dispositivos digitales, entre los que
sobresalen los teléfonos inteligentes, cuya capacidad y porta-
bilidad permiten almacenar mds informacién y crear nuevas
formas de distribuir contenidos, en los que se combina el texto
escrito con el audio y el video.

Una evidencia de ello es la investigacion coordinada por Marto-
rell Nieto (2019) que muestra otros datos de interés, al mencionar
que las practicas de lectura en linea estdn asociadas con factores
socioeconémicos. De esta manera, se reporta que 63% del alum-
nado lee en teléfonos inteligentes, 19% en laptop, 9% usa tableta y 1%,
Reader. La preferencia entre usar un dispositivo u otro —se decia-
estd marcada por aspectos econdmicos y sociales; en el caso del uso
de teléfonos inteligentes, porque ellos y ellas también escriben,
principalmente mensajes para comunicarse.

Otra distincién —también marcada por aspectos socioeconémi-
cos- se refiere al tipo de textos que los alumnos prefieren consultar
en linea. En formato digital, 72% de los estudiantes prefiere leer
noticias; 68%, articulos y blogs; y 49%, resefias de cine, musica o
literatura. La poesia se consulta tanto en el formato digital como
en el impreso.

En formato impreso, prefieren leer novelas (36%), cémics o
mangas (21%) y cuentos (20%); en consonancia compran m4s li-
bros impresos que digitales. Esto se asocia al costo de Internet y
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al costo de los materiales, por lo que también consultan en linea
mds textos cuya descarga es gratuita.

El documento menciona que los factores socioeconémicos si
son determinantes para elegir entre el formato impreso o digital.
Asimismo, se afirma que el segundo no ha desplazado al primero;
ambos coexisten y se articulan en las lecturas del alumnado.

Finalmente, se encontrdé que las razones por las que se elige
entre un formato u otro no sélo tienen que ver con los aspectos
socioeconémicos, sino también por razones ecoldgicas y por su
portabilidad y acceso.

Delia Crovi (2009) realiz6 un diagnéstico sobre el uso de las
tic en l]a UNAM donde lament6 la ausencia de un plan general
para incorporar de manera organizada el acceso y uso de ellas.
Plantea que:

... es importante analizar al estudiante como sujeto social, como joven
que responde a los pardmetros de una generaciéon que ha desarrollado
nuevas estructuras de pensamiento, producto de una cultura digital en
la cual, entre otras muchas cosas, se identifican novedosas formas de
aprendizaje, de lectura, de creacién del conocimiento y de modos de
trabajar. Este conocimiento es indispensable para el redisefio y actuali-
zacién de los planes de estudio y espacios de formacién educativa dentro
de la Universidad Nacional Auténoma de México (p. 191).

Lo anterior refleja la necesidad de seguir avanzando en el co-
nocimiento en torno a la lectura digital; también sigue pendiente
un espacio mds amplio no sélo en TLRIID, sino en cada una de las
materias del Plan de Estudios. Sin duda son notables los avances
desarrollados por nuestra Universidad: H@bitat Puma, UNAM
Digital, Todala UNAM en Linea, Red Universitaria de Aprendi-
zaje (RUA), RED UNAM, UNAM Global, Mobile, entre otros.
Un esfuerzo encaminado a esa meta es la fusion de la Direccion
General de Cémputo y de Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (DGTIC) con la Coordinacién de la Universidad
Abierta y Educacién a Distancia (CUAED) en la recién creada
Coordinacién de Universidad Abierta, Innovacién Educativa y
Educacién a Distancia (CUAIEED).
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Se observa también que muchas obras culturales, de divulga-
cién cientifica y de literatura de nuestra institucién se ofrecen
gratuitamente en formato electrdénico, ya sean revistas digitales
o repositorios como la Revista de la Universidad de México, la
revista ;Cdmo ves?, Descarga Cultura (con obras cldsicas y recientes
asi como nacionales e internacionales), Voz viva de México, Punto
en linea, Periddico de poesia, Punto de partida y repositorios digitales
de cada facultad, escuela, instituto o centro, asi como la amplia
variedad de podcast de Radio UNAM. Toda esta riqueza debe ser
explotada por el profesorado y el alumnado para nutrir su estudio
e incrementar sus conocimientos cientificos y de humanidades,
de manera gratuita y eficiente.

No obstante, resulta necesaria la elaboracién de mas propues-
tas que contribuyan a investigar sus caracteristicas y las medidas
necesarias para una practica virtuosa, dado que, como afirman
Diaz, Flores y Lopez (2016), atin hay mucho trabajo que se puede
hacer para optimizarla.

La alfabetizacion ha rebasado la habilidad para decodificar,
hoy se habla de literacidad para aludir al complejo fenémeno de
comprension y produccién textuales que debe enfrentar quien
pretende conformar una ciudadania critica, capaz de leer adecua-
damente todo tipo de textos: verbales, iconico verbales e iconicos.
En una lectura critica digital es indispensable la identificacion de
quién enuncia, desde dénde, para qué, cudl es su propésito comu-
nicativo, a quién se le enuncia, cémo se construye el enunciatario
y por qué comunica, entre otras aristas a considerar, pues gracias
ala combinacién que ofrecen los ecosistemas digitales resulta muy
tacil que quien lee realice una interpretacion aberrante.

CREENCIAS Y PREJUICIOS DE LA LECTURA DIGITAL

“Leer no es lo que era”, afirma Francisco Albarello (2019, p. 19).
Todos hemos escuchado esta contundente afirmacién y, en alguna
medida, la hemos corroborado, pero también la hemos negado.
Surge reiteradamente la queja de que el alumnado no sabe leer,
que cada dia lee menos y que lee menos criticamente. También
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contemplamos cémo la industria editorial denuncia su adelga-
zamiento cada dia, sobre todo en estos tiempos. Sin embargo,
sabemos que nunca se ha leido tanto como ahora, podemos afir-
mar que no hay algin dia de nuestra vida que dejemos de leer. Es
obvio que nuestro alumnado no lee las obras que quisiéramos ni
como lo hizo la generacién anterior de sus maestras y maestros,
que no construye sus conocimientos con las mismas obras ni con
los mismos autores.

Por afiadidura, los resultados de comprensién lectora confir-
man pobres expectativas alrededor de una lectura vigorosa, robus-
ta, critica y reflexiva. En diversas pruebas y estudios se corrobora
una escasa comprension lectora de la poblacién; ejemplo de ellas
son el “Médulo sobre Lectura” (MOLEC), de 2015, realizado por
el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia; y la “Encuesta
Nacional de lectura y Escritura”, elaborada por El Consejo Nacio-
nal para la Cultura y las Artes (CONACULTA), que han desem-
bocado en el surgimiento de programas para fortalecer la lectura
como la recién creada “Estrategia Nacional de Lectura”, a cargo
de la Secretaria de Educacion Publica. El caso mds citado tanto en
los medios de comunicacién y el cotilleo cotidiano son las pruebas
estandarizadas del Programa para Evaluacién Internacional de los
Estudiantes (PISA) de la Organizacién para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE); los Exdmenes de Calidad y Lo-
gro Educativo (EXCALE), del Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa (INEE); y el Plan Nacional para la Evaluacién de los
Aprendizajes (PLANEA).

Ante un panorama tan poco alentador, se tiende a generalizar
para concluir de modo precipitado que la situacion es tan agobian-
te que hay poco qué hacer. Por consecuencia, sin haber resuelto
el problema de la lectura en papel, se ofrece un nuevo reto ante la
lectura en Red, cuyas caracteristicas peculiares no habran de dejar
de contemplarse por quienes nos preocupamos por incrementar la
habilidad lectora de nuestro alumnado y que estamos firmemente
convencidas y convencidos del valor que entrafia su desarrollo en
un pais inmerso en problemas graves de diversa naturaleza.

Por otra parte, enfrentamos la confusioén que consiste en pensar
que manejar los artilugios digitales equivale a saber leer en linea
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y manejarse de manera consciente, critica y reflexiva ante los
peligros que pululan en el mar de la Red.

Otro obstdculo para abordar la lectura digital en el aula se refie-
re a la formacién del profesorado en torno a ambientes digitales.
Zuaste (2016) menciona:

Para lograr lo anterior [estrategias diddcticas con el uso de la tecnolo-
gia] se necesita, por un lado, sensibilizar al profesorado para atenuar
su resistencia a incursionar en el manejo de las TIC, ya que muchos las
ven con reticencia o hasta con enfado; sin embargo, la mayoria de los
casos se debe al desconocimiento de lo que son y lo que significan estas
tecnologias en el mundo contemporineo (p. 63).

Resulta evidente que el profesorado debe actualizarse, a fin de
ser capaz de enfrentar los nuevos desafios educativos, los cuales,
de acuerdo con Area (2009), tienen que ver con la multialfabetiza-
cién, que consiste en desarrollar simultineamente cuatro ambitos
o dimensiones formativas: Instrumental, Cognitiva, Socioactitu-
dinal y Axiolégica.

La Dimensién Instrumental se refiere al dominio técnico;
es decir, se trata de que el profesor conozca y tenga habilidades
practicas para instalar y desinstalar un equipo y sus aditamentos
periféricos, tales como el mouse, las bocinas de una computadora,
un proyector, el teclado, un escaner, la impresora, un fax, y no
sblo se trata de saber montarlos, sino también de operarlos ade-
cuadamente. Esta dimensién, no obstante, no constituye todo el
entramado de la lectura digital, si lo fuera s6lo bastaria un adies-
tramiento en dicho campo.

La Dimensién Cognitiva tiene que ver con la aplicacién y el
desarrollo de habilidades y conocimientos que permitan buscar,
seleccionar y comprender la enorme informacion que la Red ofre-
ce. Es decir, esta dimensién exige saber usar nuestras habilidades
cognitivas para utilizar de forma eficiente y critica los datos.

Por otro lado, la Dimensién Socioactitudinal tiene que ver con
el desarrollo de un conjunto de actitudes hacia la tecnologia, de
modo que no se caiga ni en un posicionamiento tecnofdébico ni
en una actitud de aceptacién acritica y sumisa. Asimismo, supone
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adquirir y desarrollar actitudes positivas hacia el trabajo colabo-
rativo, el respeto y la empatia.

La Dimensién Axioldgica es relativa a la toma de conciencia
de que las tecnologias de la informacién y comunicacién no son
asépticas ni neutrales desde un punto de vista social, sino que
las mismas inciden significativamente en el entorno cultural y
politico de nuestra sociedad, asi como la adquisicién de valores y
criterios éticos con relacion al uso de la informacién y de la tecno-
logia evitando conductas de comunicacién socialmente negativas.

En definitiva, la multialfabetizacién de la que habla Area
(2009) se entiende como el proceso de adquisicién de los recursos
intelectuales necesarios para interactuar con la cultura existente
y recrearla de un modo critico y emancipador. En consecuencia,
se ve a la multialfabetizacién como un derecho y una necesidad
de los ciudadanos.

El reto en el bachillerato, por tanto, sera formar al alumnado
como un usuario competente en el tratamiento de la informacion
y cualificarse para interactuar inteligentemente con variadas
formas culturales. Para lograrlo, se tiene que iniciar con la mul-
tialfabetizacién del profesorado.

Daniel Cassany también ofrece caracteristicas de esta forma de
leer y propone cuatro aspectos a considerar en el desarrollo de la
llamada literacidad: la multiliteracidad, la literacidad bilingiie, la
literacidad electrénica y la criticidad.

La multiliteracidad se refiere a que hoy en dia saltamos
intermitentemente de texto en texto con diferentes caracteris-
ticas, propésitos y enunciadores; el lector derrama su lectura
alrededor de textos impresos y digitales, correos electrénicos,
tuits, blogs y otros que exigen diversos modos de lectura. La
literacidad bilingiie se refiere a que cada vez se incrementa
la comunicacién en dos o mds lenguas, cuyas caracteristicas
peculiares deben advertirse para identificar plenamente sus
propésitos comunicativos. La literacidad electrénica se refiere
a la gran cantidad de géneros textuales que emergen y se trans-
forman continuamente y que el lector debe saber identificar
para hacer lecturas no aberrantes, en ellos no siempre reina el
lenguaje verbal. Si hace dos décadas hubiéramos leido un tuit
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0 un meme, no hubiéramos tenido las herramientas necesarias
para poder interpretar su sentido.

En cuanto a la criticidad, Daniel Cassany (2005) puntualiza que
aun cuando se considere continuamente como un objetivo de la
educacidn, su sentido es muy amplio: implica tener la capacidad
para transformar la realidad en la Escuela de Frankfurt; para Frei-
re es una herramienta de lucha del oprimido. En otra perspectiva
la lectura se contempla como el logro de un grado superior de
comprension (realizar inferencias, identificar detalles y distinguir
la opinién de los hechos), pero también como la posibilidad de
emitir juicios personales sobre los planteamientos del texto. Cas-
sany explica que el andlisis critico del discurso propone que toda
lectura implique la identificacién de la ideologia y la posicién de
quien escribe.

Este autor retoma a William S. Gray, quien distingue compren-
sion literal, comprension inferencial e identificacién del posicio-
namiento ideolégico del enunciador. Afiade que en una lectura
critica es indispensable para la comprensién el conocimiento del
contexto; el lector puede tomar elementos de la misma obra leida
para colmar los vacios de informacién.

Otra arista poco contemplada alrededor de los prejuicios es
acerca de la piraterfa en la Red. Si bien es cierto que hay docu-
mentos ap6crifos en la nube, también hay obras cuya autenticidad
y acceso facilitan el estudio en la academia; sus licencias abiertas
posibilitan el crecimiento de la sociedad del conocimiento. Ro-
berto Cruz Arzibal (2019) sefiala:

En términos generales, la pirateria es vista como una forma ilegal, pero
no injusta, de la circulacién libre de conocimiento —que en el len-
guaje de la propiedad intelectual informdtica se conoce como Creative
Commons u Open Access—. Es comin entender la piraterfa como una
subversién de los modelos de economia creativa, y con ello, como una
liberacién de las restricciones de acceso al conocimiento (p. 173).

Ademis de dichas posibilidades, existen esfuerzos de quienes

en la llamada Comunidad #Bibliotuit suben obras en PDF que
facilitan el estudio, andlisis y avance del conocimiento, gracias a
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investigadores como Lujdn, Mondragén, Irulegi y el mismo Cruz
Arzabal (2019).

Asi, si bien es necesario permanecer siempre con atencion a los
peligros de la red y la escasa comprensién lectora, es fundamental
reconocer que “leer no es lo que era”. Hoy se exige de quien lee
una postura critica, que habra que desarrollar en nuestro alumna-
do, sin despreciar sino aprovechando los multiples recursos de la
nueva realidad lectora, en la que se incorpora la gamificacién y la
narrativa transmedia, entre otras posibilidades para incrementar
la habilidad de comprension textual.

NUEVAS TEXTUALIDADES

Entre los rasgos distintivos de la textualidad digital se halla el
surgimiento de nuevos géneros que irrumpen en el universo de la
Red. Si toman carta de naturalizacién es debido a que responden
a necesidades inmediatas de comunicacién de los cibernautas,
quienes reproducen y mantienen vivas aquellas manifestaciones
verbales, iconico verbales u orales que se caracterizan porque son
eficaces, breves, instantdneas y muy cercanas a la oralidad con
rasgos informales.

Gracida (2016) sefiala una clasificacién de los textos digitales
relacionada con la coincidencia de tiempo entre el usuario y la
maquina. De esta manera, menciona los textos sincrénicos (chat,
sesion de Skype, juego de rol o Wiki) y los textos asincrénicos
(correo, blog, pigina Web, foro o red social). Cabe sefialar que
los linderos entre géneros son muy resbaladizos, pues podria
considerarse el foro como un género en si mismo porque tiene
térmulas de saludo y desarrollo, el blog da cabida a varios tipos
y géneros textuales: se publican poemas, canciones, reflexiones,
cuentos o chistes, es decir es un espacio miscelineo. En las redes
sociales ocurre algo semejante, pues se publica también una gran
variedad de textos verbales, iconicos y audiovisuales.

Cada uno de ellos ofrece nuevas formas de construir el conoci-
miento y, por lo tanto, de potencializar una estrategia de lectura
que se puede trabajar en el aula. Por ejemplo, el blog se alimenta
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con hipertextos, a través de los cuales se puede promover la aso-
ciacion de ideas, la activacién de conocimientos previos, y, sobre
todo, fomentar el interés por la lectura.

Sobre este género versa el trabajo de Daniel Cassany (2012)
realizado en clase, con estudiantes de educacién superior:

Cuando los blogs ya tenfan varias entradas, distribui a mis 5o alum-
nos en grupos de 8 de manera aleatoria, y pedi a cada estudiante que
incluyera en su blog los vinculos de los siete compafieros de su grupo,
de manera que cada uno pudiera visitar los blogs de su grupo con un
clic. En clase, yo animaba a leer y comentaba los blogs de la propia
comunidad... (p. 221).

En dicha experiencia, ademds de que se evidencia la formacién
digital se fomenta la lectura digital. El alumnado y el profesorado
deben sumar habilidades lectoras digitales a las del uso de las
TIC. Gasca (2009), coincide con ese planteamiento, pues deben
desarrollarse habilidades cognoscitivas tanto de la asignatura
como las digitales, cuya relevancia es irrenunciable en estos dias
de educacién en linea. Hemos visto que las habilidades del alum-
nado en el presente no han sido suficientes para un uso eficiente
de recursos de las tic. Ellas y ellos han tenido que aprender sobre
la marcha, al mismo tiempo que el profesorado, y con ello se ha
podido romper la linea entre los saberes de unos y otros.

Otro género textual digital son las Wikis. Estas son paginas vir-
tuales que varias personas elaboran en linea para escribir, ampliar
y vincular contenidos, se guardan los cambios realizados mediante
un historial donde es posible averiguar quién hizo la modificacién
y seguir aportando informacién a lo ya escrito (Cassany, 2012).
En suma, es un recurso que promueve la construccion del trabajo
colaborativo.

Algunas de las estrategias de lectura que este recurso electro-
nico promueve son, al igual que el blog, la asociacién de ideas
entre una referencia y otra a través de los hipertextos que las
Wikis también fomentan; la valoracién de la informacién debido
a la multitud y a la facilidad con la que se comparte; la toma de
posturas propias sobre una cuestion, lo cual se facilita porque ya
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no se tiene que buscar en otros medios, sino que la informacién
se concentra en la Wiki.

El chat es un texto sincrénico producido entre dos o mis
personas para intercambiar opiniones en un sitio publico o en
una habitacion cerrada. Para Cassany (2012), el chat puede tener
varias utilidades educativas como el didlogo: “una tarea formal
de aprendizaje, un espacio de apoyo, un trabajo por parejas de
revisién (...) para comentar lecturas, aclarar dudas, hacer una
entrevista...” (p. 226).

Como se observa, el chat es una herramienta electrénica que
podria facilitar la aplicacién de habilidades cognitivas, tales como
la generacién de ideas propias, de opiniones a través de la valora-
cién de textos También podria ser un medio para la adquisicién
y construccién de datos que nos permitan comprender una reali-
dad a través del intercambio de informaciones que se comparten
al mismo tiempo. Asimismo, se fomentan aprendizajes de tipo
actitudinal como la honestidad, la tolerancia y la creatividad al
trabajar en equipo.

En suma, nos podemos percatar de que los géneros textuales
digitales facilitan la optimizacién de estrategias de lectura tales
como la relacién de ideas, la valoracién de datos, la toma de una
postura propia a través de la generacién de opiniones. Se trata de
habilidades cognitivas que no difieren de las que se realizan en
formato impreso, pero que la red potencializa por la velocidad
y la facilidad con la que se construyen las ideas sobre un tema o
acontecimiento social, cultural, académico. Mediante tal trabajo
de colaboracién también es posible romper con prejuicios sobre
la escritura como una habilidad solitaria e individual, pues las tic
ayudan a crear textos colaborativos donde se suman las aptitudes
de los diferentes integrantes del equipo. Asimismo, la lectura se
beneficia porque al comentarse en grupo es posible llegar a una
mejor comprension, alejada de juicios que llegan a obstaculizar
la lectura critica. Incluso ahora es posible establecer didlogos
con quienes escribieron las obras o protagonizaron acciones re-
levantes. Nuestras interpretaciones se pueden comentar y ajustar
con base en ese intercambio, en resumen, se propicia un didlogo
robusto de interpretaciones.

113



ELEMENTOS A CONSIDERAR EN LA DIDACTICA
PARA DESARROLLAR LA LECTURA DIGITAL

Frente a lo anteriormente expuesto, podriamos preguntarnos:
scomo orientar la lectura digital de nuestro alumnado para leer
de manera critica y sin perderse en Internet? Francisco Albarello
(2019), quien ha dedicado los tltimos afios a investigar alrededor
de la lectura digital, establece una metdfora que ilustra muy bien
el fenémeno de leer en la Red: la existencia de un ecosistema de
pantallas. El afirma que hoy, en lugar de realizarse una lectura
lineal, se hace una lectura en didlogo, como una conversacién
donde se transita de pantalla en pantalla, de interfaz en interfaz,
y por ello el lector es dindmico (o debe serlo para comprender
eficazmente los contenidos que pretende aprehender). Al leer se
realizan itinerarios que recorren la pantalla del teléfono inteli-
gente, de la tableta, de la PC, de la television libre y la de paga, de
los servicios de streaming, en un ir y venir frenético. Como con-
secuencia, Albarello sefiala que enfrentamos una: “multiplicacién
de los momentos, las funciones y los tipos de lectura” (p. 158).

En vez de satanizar las lecturas mediadas por pantallas, él
propone que ahora el lector o la lectora tiene en sus manos la
seleccion del contenido, la manera y la ocasién de sus recorridos.
Su propuesta lo lleva a reconocer que hoy el alfabetismo debe ser
transmedia, con base en las ideas de Carlos Scolari.

Ejemplifica el fenémeno de la conversacién con el didlogo
que establecemos con Google (o cualquier otro buscador) para
cerciorarnos de datos que encaminan nuestra comprension, acu-
dimos a repositorios de imdgenes, videos, sonidos y toda suerte
de soportes liquidos que mejoran la interpretacion. Ello propicia
que se dé una hibridizacién de las interfaces que exige un nuevo
pacto de lectura, puesto que no hay que olvidar que cada medio
crea un ambiente y repercute en quienes leen: debemos actuar
cautelosamente ante medios poco serios o confiar en fuentes con
rigor académico.

En una dindmica que atienden creadores, programadores y
difusores de contenidos, ellos deben tomar en consideracién los
gustos e intereses de lectores y lectoras para ofrecer “productos”
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ajustados a sus exigencias que atraviesan el tamiz de la democracia,
pues la mayoria que abandona la lectura, el visionado o la escucha,
determina la desaparicion de ; de ahi surge la categoria de prosu-
midor: alguien capaz de consumir, pero también que interviene
en la produccién del contenido, en este caso de las textualidades.
En tal ecologia, resulta obvio que la sobrevivencia de contenidos
depende de como se adapta a las necesidades del prosumidor y
que los mds adecuados a cada perfil terminardn desplazando a los
mas débiles.

DIDACTICA DE LA LECTURA DIGITAL

A continuacién, ofrecemos algunas lineas generales para incul-
car una lectura digital eficiente entre nuestro alumnado, ya sea
mediante la elaboracién de estrategias que contemplen estos
aspectos y/o incorporando en otras actividades para incrementar
la comprensién de la lectura. Cabe sefialar que no sélo corres-
ponde al profesorado de la materia de TLRIID esta labor, y que
esta forma de leer debera observarse no solamente alrededor del
trabajo académico, sino en el dmbito personal y cotidiano, a lo
largo de toda la vida.

Es menester desarrollar una competencia textual comtn a
las lecturas impresas y las digitales, pues el desarrollo de ella
permitird navegar con cierta red de protecciéon. Para ello, es util
tener como brujula los tipos textuales: descripcion, exposicion,
narracién y argumentacion.

Atender a la alfabetizacion visual; esto se refiere a la identifi-
cacién de la composicién de las imdgenes con fines de persuasion,
dado que quienes disefian tienen como objetivo atraer la atencién,
especialmente entre la poblacién joven.

Establecer rutas de lectura para no perder el objetivo.

Definir con claridad el objetivo de lectura, ya sea para cumplir
con una investigaciéon o como actividad de entretenimiento. De
igual forma que en la lectura en papel, al leer y buscar informa-
ci6én en linea es importante establecer los propdsitos de busqueda:
saber qué queremos encontrar y para qué. Equiparamos esta ha-
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bilidad a lo ya dicho por Isabel Solé (2003), debido a que: “saber
por qué hacemos algo es lo que nos permite atribuirle sentido
a la realizacién de una tarea y es una condicién necesaria para
abordar dicha actuacién con mayor seguridad, con garantia de
éxito” (p. 35).

Asi pues, consideramos que al fijar un objetivo de busqueda
ejercemos habilidades. Por ejemplo, si deseamos encontrar in-
formacién académica seria, no recurriremos a portales que poco
o nada garantizan la validez de la informacién; en cambio, nos
acercaremos a otros cuyo reconocimiento institucional hace valer
la calidad de lo que nos presenta.

Jerarquizar tareas de lectura para optimizar el tiempo dispo-
nible de navegacién.

Emplear diferentes niveles de lectura, de acuerdo a los propé-
sitos identificados. En algunos casos basta una lectura superficial,
de exploracién o estructural para determinar la utilidad del texto
en el cumplimiento del objetivo principal; en otros, se requiere
una lectura analitica, que demande una descomposicion de sus
contenidos. En un nivel més profundo se empleard la lectura criti-
ca, para ahondar en el conocimiento del tema. Como se ha venido
observando, en la lectura digital se anteponen prejuicios y creencias,
cuando han de considerarse ventajas y peligros por igual.

VENTAJAS

Multimodalidad: Quien lee puede recorrer escenarios diversos
o etapas histdricas alejadas de su presente, a través de recursos
diferentes al texto plano, como videos, fotografias, mapas, ani-
maciones, lineas de tiempo, infogramas, audios y otros recursos.

Es posible vislumbrar opiniones diversas e incluso opuestas
sobre cualquier asunto; el lector puede aquilatarlas.

Hipertextualidad: Siempre ha existido un didlogo con dife-
rentes textos, ahora la Red posibilita que, a través de Google,
Wikipedia y otros recursos se resuelvan inmediatamente dudas,
se observan escenarios geograficos ajenos a los propios y se aclaren
conceptos complejos.
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Colaboracion: Es muy ficil establecer circulos de lectura donde
participen varios estudiantes que comenten obras de cualquier
indole para arribar a conclusiones o discutir sobre la pertinencia
de las ideas contenidas. La lectura deja de ser una accion solitaria
y se puede dar un didlogo.

Flexibilidad: Resulta una innovacién la ruptura con la lineali-
dad, mediante el uso de hipervinculos incrustados en el texto o al
alcance de un clic; por ejemplo, si se menciona una obra musical,
quien lee puede estar escuchdndola simultineamente; no obstante,
esto puede convertirse en un peligro, pues el lector inexperto es
susceptible de perder la ruta con facilidad.

Actualidad: A diferencia de las bibliotecas, donde resultaba
dificil conocer los descubrimientos nuevos, en la Red es posible
ver avances recientes de la investigacion practicamente el mismo
dia de su publicacion.

Multitarea: Constituye una ventaja y una desventaja esta capa-
cidad que se da en el trabajo y la lectura en la Red. Suele suceder
que el alumnado tenga varios archivos abiertos correspondientes
a tareas de diferentes materias, un video silenciado y escuche mu-
sica simultineamente, esto propicia que su atencién se desvanezca
y que sus lecturas sean superficiales. Como sefiala Carr (2011),
Internet atrapa nuestra atencién para dispersarla.

Redes sociales: Proliferan en Internet grupos que tratan temas
de toda indole con retroalimentaciones constantes de vanguardia
o clasicas. Mediante este contacto quien lee puede estar al tanto de
las opiniones, publicaciones o noticias sobre cientificos, artistas e
intelectuales. Twitter o Facebook albergan perfiles de sociedades
académicas que publican constantemente novedades u orientacio-
nes para los estudiantes o puiblico en general.

PELIGROS

Infoxicacion: La informacién abundante de la Red impide que
el lector asimile los contenidos, y esto puede ocasionar que, al
actualizar datos con nuevas investigaciones, quien lee se frustre
porque es imposible abarcar toda la informacién.
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Evanescencia: Dado que los portales constantemente se renue-
van, es posible que la informacién, la obra o el video a analizar
desaparezcan después de poco tiempo.

Falta de confiabilidad de las fuentes de informacién: Resulta
muy fécil publicar contenidos falsos, imprecisos, dudosos o in-
ventados. Por ello, quien la usa debe vigilar que no esté frente a
paparruchas que pueden carecer de veracidad, rigor cientifico o
intelectual y actualidad. Es en la propia Red donde el lector o la
lectora pueden y deben verificar constantemente la confiabilidad
de las fuentes.

Almacenamiento: El lector debe almacenar de manera ade-
cuada textos propios y ajenos, de suerte que los formatos en que
lo hace no tengan peligro de desaparecer. Hoy resulta dificil
realizar el visionado de una cinta grabada en VHS, por ejemplo,
asi que la propia nube puede ayudarnos a resguardar todo tipo
de textos, obras, videos, audios o datos necesarios para las tareas
o investigaciones.

SOLUCIONES

Navegacion intencional: Una de las necesidades del alumnado
consiste en seleccionar de dénde obtendrd los conocimientos que
requiere; por ello, tenemos que invertir esfuerzos para que la in-
formacién sea confiable. Sefialamos dénde es posible encontrarla:

Servicios de busqueda: Se emplea fundamentalmente Google,
pero los jévenes pueden echar mano del Google Académico u
otros como como Informit, Jurn, O Alster, Ref Seek, Research
Channel o TeacherTube.

Recursos digitales: La red facilita diccionarios de lengua y
especializados, enciclopedias y mapas. También los traductores
ofrecen una ayuda al alumnado que no maneja lenguas extranjeras.

Por lo anterior resulta necesaria la enseflanza de bases de datos
confiables; se trata de mostrar una variedad de sitios virtuales al
alumnado, que conozcan donde mas pueden buscar. Por ejemplo,
la Direccién General de Bibliotecas de la Universidad Nacional
Auténoma de México alberga un sitio enorme para consultar todo
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tipo de textos confiables: libros, revistas y tesis, tanto nacionales
como internacionales.

La Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe
(Redalyc), Scielo, Eric, Ebsco son otras bases de datos que se pue-
den ensefar a usar al alumnado, a fin de que también se amplie
su visién del mundo y se conozca otros sitios académicos, donde
puedan encontrar informacién confiable publicada por autores
serios, reconocidos y avalados casi siempre por una universidad
de renombre.

Por supuesto que las bases de datos pueden variar, aqui sélo se
presentaron algunas que pretenden ejemplificar rigor académico,
debido a que no podemos dar por hecho que el alumnado las co-
noce o que sabe hacer bisquedas en Internet.

REALIZACION DE Bf]SQUEDAS Y EVALUACION DE FUENTES

Cassany (2012) menciona algunas formas para realizar una bus-
queda eficiente, que vaya mas alld de la que haria cualquier usuario
empirico. Se trata de aprovechar los motores de buisqueda en los
navegadores mds habituales (Google, Yahoo y Bing), que funcio-
nan a través de operadores boleanos (OR, NOT, AND).

Para la evaluacién de una fuente ciberogrifica, autores como
Frogg (2003) y Cassany (2012) proponen: desconfiar de los textos
que no tienen autor, revisar que los hipervinculos no estén rotos,
verificar que la pagina no presente errores ortotipograficos, iden-
tificar la intencién comunicativa de los textos, revisar la termina-
cién URL de los mismos, todo ello para orientar su pertinencia.

LECTURA DIGITAL CRITICA

Hemos realizado todo este recorrido para concluir que el objetivo
de la alfabetizacién digital, y no sélo en el bachillerato, es lograr
que el alumnado lea de modo critico, pues a partir de ello seria
posible aplicar el conocimiento para, si no transformar el mundo,
st hacerlo menos conflictivo. Leer criticamente nos permite des-
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de leer un instructivo para el uso de un medicamento hasta para
saber como actuar ante una contingencia sanitaria.

Al leer en linea debemos recordar lo que es un lector critico:
quien aprende a leer todo tipo de textos, los interpreta, genera
una opinién personal a partir de lo que lee y de su propio mun-
do, reconoce y entiende los puntos de vista y las actitudes que se
ocultan tras los textos (Cassany, 2009).

Lo anterior resulta relevante para saber discriminar la infor-
macion que podria ser valiosa de la que no lo es, se ensefia a dudar
y a cuestionar textos que se muestran como Unicas verdades, pero
sobre todo se coadyuva al enriquecimiento personal del alumnado.

Identificacién de la Ideologia: Como sefialan Cassany (2012) y
Albarello (2019), la ideologia y su identificacién apuntan hacia el
logro de una lectura critica. En la lectura digital es facil dejarse
llevar por “falsos silogismos de colores”. Hoy que debemos educar
hacia la conformacién de una ciudadania responsable, debemos
ayudar al alumnado a identificar en el ecosistema de la pluralidad
de pantallas los prejuicios, creencias y juicios de quienes escriben.
Esto en verdad es una exigencia indispensable en los tiempos que
corren, pues hemos contemplado cémo afectan, incluso, nuestra
sobrevivencia.

A MANERA DE CIERRE DE UN TEMA RIZOMATICO

En este trabajo se expone la necesidad de abordar la lectura digital
en el aula, trabajo que resulta indispensable debido a la rapidez
con la que el conocimiento se construye en la Red. Se hace eviden-
te que las estrategias cognitivas que se aplican al leer en formato
impreso son las mismas que se requieren en el digital: establecer
objetivos de lectura, realizar inferencias, predicciones, valorar la
informacion, confrontarla, generar ideas propias.

La diferencia de leer en linea es que dichas habilidades cogniti-
vas se deben de potencializar, debido a la cantidad de informacién
y ala velocidad con la que ésta se genera en la Red. Por ello, como
nunca antes resulta mds imprescindible que el alumnado aprenda a
establecer, por si mismo, sus objetivos de lectura y a planear rutas
que lo ayuden a no perderse cuando navega.
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Asimismo, la criticidad es otra habilidad que toma especial
relevancia en la lectura digital, a causa de la vasta informacién de
datos que facilmente se publican. Por lo que resulta vital haber
trabajado previamente estrategias que ayuden a valorar y a dis-
tinguir una informacion falsa de otra que no lo es y, sobre todo,
a generar un juicio propio frente a lo que se nos presenta. Este
es un trabajo que ya se hacia en formato impreso, pero que en la
Red se exige mas.

Unido a la formacién de lectores auténomos y criticos, con la
lectura digital se suma la necesidad educativa de coadyuvar en la
alfabetizacién digital del alumnado; no basta con la construccion
de los aprendizajes propios de cada disciplina, sino que también
resulta necesario que aprenda a comunicarse y a construir el co-
nocimiento a través de herramientas y recursos electrénicos: esto
se tiene que ensefiar en todas las dreas.

Por lo anterior, la formacién del docente es una necesidad
continua y permanente, ya que se deben generar estrategias con
base en las experiencias del salon de clases y el ecosistema de las
pantallas que promueven aprendizajes por ser aplicados a lo largo
de toda la vida en diferentes contextos y en los dmbitos personales,
profesionales y educativos. Dicha labor es un compromiso social,
debido a las exigencias de la realidad, pues vivimos en un cambio
constante signado por la incertidumbre. Resulta vital la partici-
pacion de todos; asi enfrentaremos una realidad digital donde la
tela de la joven Aracne parece derrotar de nuevo la fuerza y la
potencia de la diosa Atenea.
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El Desarrollo de la Competencia
Comunicativa Oral en el Aula de Lengua’

AMPARO TUsON VALLS

odas las personas, pertenezcan a la cultura que pertenez-

can, conversan. Hablar es quizds uno de los rasgos mas

importantes que distinguen a la especie humana de otras
especies vivas. La conversacion es la esencia y la existencia de las
lenguas. En los primeros afios de nuestras vidas, adquirimos la
lengua o las lenguas de nuestro entorno de forma natural, por el
simple hecho de vivir en un entorno en que la gente conversa,
porque la adquisicién lingiiistica es parte del proceso de socializa-
cién. A través de la conversacion los seres humanos aprendemos a
nombrar el mundo, a relacionarnos con las personas que tenemos
alrededor, y asi vamos construyendo nuestras identidades sociales.
Mds tarde, la escuela se encargard de introducirnos —a través de un
aprendizaje formal— en otros tipos mas elaborados de la oralidad,
como debates, exposiciones, y, por supuesto, en el cddigo escrito.

EMPECEMOS POR LO BASICO

Hace ya décadas que los estudios sobre el lenguaje y las lenguas
han ampliado considerablemente su centro de interés. Las ciencias

" Este texto es una versién actualizada de un articulo que apareci6 en la seccién
“Aula de Didéctica” de la revista Textos de Diddctica de la Lengua y de la Literatura,
ndimero 56, pp. 66-74, 2011.

124



del lenguaje han pasado de preocuparse inicamente por el estu-
dio formal de las palabras y las oraciones que forman el cédigo
a desentrafar los complejos mecanismos que regulan los usos
lingiiisticos (A. Tusén, 1996). Disciplinas como la pragmatica, la
sociolingiiistica, el andlisis del discurso o la etnografia de la co-
municacién son algunas de las corrientes que, recuperando los tra-
bajos clasicos de la retérica, nos proporcionan mas instrumentos
para la comprensién de los usos orales de las lenguas. Tanto para
la observacion como para el analisis resultan especialmente inte-
resantes los planteamientos de la etnografia de la comunicacion
y, en concreto, la propuesta de Hymes (1972), conocida como el
modelo SPEAKING, en el que se detallan los ocho componentes
de cualquier evento comunicativo: situacién, participantes, fina-
lidades, secuencia de actos, clave, instrumentos, normas y género
(Tusén, 1991, 1995, 2017; Calsamiglia y Tusén, 1999).

Si de lo que se trata es de desarrollar la competencia comunica-
tiva oral de adolescentes y jovenes a través del trabajo en el aula,
lo primero y fundamental es concebir y construir el aula como
un espacio en el que se habla y se escucha; en el que se habla de
lo que se lee, de lo que se escucha, de lo que se hace, de lo que
preocupa, de lo que se entiende y de lo que no se entiende; como
un espacio en el que hablar y escuchar es algo cotidiano y natural,
algo que sirve para adquirir nuevos conocimientos, para mostrar
lo que se aprende y lo que se desaprende, para discutir, argumen-
tar, exponer, describir, criticar, narrar... En efecto, asi es para lo
que utilizamos el habla y la escucha fuera de las aulas, para guiar
nuestras actividades cotidianas; pero las aulas son un escenario
distinto al del comedor de casa, al del patio o la discoteca y, por
lo tanto, parece légico que las formas de hablar sean también, en
el aula, diferentes.

Entender el aula como un escenario peculiar (Cazden, 1998;
Tusén y Nussbaum, 1996) implica asumir que el conjunto de ac-
tores y actrices que componen el grupo-clase tienen que saber ac-
tuar verbal y no verbalmente de manera apropiada a las diferentes
escenas que se van produciendo para dar sentido a esa particular
obra que tiene como tema la enseflanza y el aprendizaje.

Ahora bien, para los alumnos y las alumnas hablar —y, por
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supuesto, escribir- en el aula no siempre es ficil: los temas son,
las mds de las veces, nuevos, y —como hemos dicho- la forma de
tratarlos es diferente a la manera espontdnea y coloquial en que se
abordan los temas fuera del aula. Los usos lingiiisticos que domi-
nan alumnos y alumnas son los propios de registro coloquial, es
decir, basicamente la conversacién espontdnea, propia de la situa-
ciones comunicativas familiares e informales; si bien es cierto que
en su aun corta experiencia comunicativa pueden haber estado
expuestos a otros usos a través de los medios de comunicacién o
en su propio entorno familiar si pertenecen a familias en las que,
por ejemplo, se acostumbra a debatir o a argumentar sobre temas
diversos de la vida social. Pero es evidente que para la mayoria
del alumnado es el ambito académico el tnico en el que tendrd
la oportunidad de ampliar sus competencias en los usos orales de
las lenguas.

Asi pues, en el aula conviven, por lo menos, dos formas de uso
lingiiistico. Por una parte, un registro mds formal, representado
por los usos del profesorado y por el que aparece en los mate-
riales escolares (libros de texto o similares) y, por otra parte, los
registros mds coloquiales y familiares del alumnado. Para que la
interaccion entre docentes y aprendices funcione, tiene que haber
una negociacion constante de formas y significados, de manera
que los nuevos objetos de ensefianza puedan engarzarse en lo ya
conocido por quienes aprenden, exista intercomprension y se
produzca, como resultado, el aprendizaje. Si, por el contrario, se
ignoran o se menosprecian los usos del alumnado y simplemente
se imponen los usos lingiiisticos mds formales, ficilmente se
puede llegar a la incomprension o al malentendido; la interaccion
desaparece para dejar paso al monélogo que da como resultado el
conflicto, la inhibicidn, el error y la sancién.

Como especialistas en el drea de Lengua y responsables de la
educacioén lingiiistica de nuestro alumnado, deberiamos empezar
por intentar dar respuestas a una serie de preguntas que nos ha-
gan conscientes de nuestro entorno sociolingiiistico y de nuestro
papel en lo que se refiere a la enseflanza de los usos orales de las
lenguas. A continuacién, presentamos un listado de preguntas a
modo de ejemplo:
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1. ;Qué papel desempefian los usos lingiiisticos en la construc-
cién de las identidades socioculturales?
2. JEn qué manera los usos lingiiisticos influyen en la valora-
cién/evaluacion de las personas¢
3. 5Qué relacion existe entre las lenguas, las variedades lingiiis-
ticas y la estructura escolar?
4. 5Cudl es la composicién sociolingiiistica de la escuela? sy
del aula?
5Qué lenguas/variedades utilizan los profesores y las profe-
soras? gy los alumnos y las alumnas¢
sQué variedades/lenguas se prestigian y cudles se marginan?
5Qué papel se otorga a la modalidad oral de la lengua? sy a
la modalidad escrita®
sCudles son los criterios de evaluacién para ambas moda-
lidades?
5. sSe tiene en cuenta sdlo la “correccién” o también la adecua-
ci6én de los usos lingiiisticos al contexto?
sQué papel ocupa la norma en relacién a usos no normati-
vos¢
sSe trabajan las variedades sociales y funcionales? ;De qué
manera¢
6. sQué relacion existe entre la variacion lingiiistica presente
en la escuela y en el aula y las caracteristicas socioculturales del
profesorado y del alumnado?
7. SEn qué manera los usos lingiiisticos influyen en la valora-
cién/evaluacién del alumnado?
8. sSe promueven los prejuicios sociolingiiisticos o son objeto
de critica en las aulas?
9. 5Se trabaja la valoracién positiva de la diversidad lingiiistica’

Como se puede apreciar se trataria de adoptar una actitud critica
que valore positivamente la diversidad lingtiistica, como parte esen-
cial de la diversidad sociocultural, para promover en el alumnado
el conocimiento y el respeto hacia esa diversidad, situando en su
lugar justo los usos orales mas formales, cuyo aprendizaje es uno
de los objetivos de la educacién lingiiistica. Como la lingiiistica y la
sociolingiiistica han demostrado ampliamente, todas las lenguas y
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todas las variedades son iguales desde el punto de vista lingiiistico.
Sin embargo, como también estd claro, socialmente hay variedades
o lenguas que tienen mds prestigio frente a otras. De tal manera que,
como sefalara Bourdieu (1982), nos encontramos en una especie
de “mercado lingiiistico” en el que el uso de determinada lengua
o variedad otorga unos “beneficios”, mientras que el uso de otras
variedades o lenguas puede marginar a quienes las utilizan, algo
que produce una “desigualdad comunicativa” que limita el acceso
a muchas personas a determinados puestos de la sociedad, simple
y llanamente, por la manera en que hablan. Asi pues, si bien todos
somos iguales frente a las lenguas, somos desiguales en el uso (Tu-
s6n, 1992), seguin el “capital lingliistico” que poseamos y usemos.
Esta desigualdad social frente a los usos lingiiisticos es algo que
genera estereotipos y prejuicios, no sélo respecto a las variedades o
las lenguas, sino también frente a las personas que las usan. Es un
papel fundamental de la escuela poner en evidencia estos hechos.

EL DIAGNOSTICO

Asi como para establecer un diagndstico sobre la escritura los
procedimientos son relativamente ficiles y no se nos ocurriria
evaluar el nivel de escritura del alumnado mirando los SMS que
escribe o los mensajes de chat, tampoco podemos establecer su
grado de competencia oral oyendo cémo hablan los chicos y las
chicas por los pasillos o en el patio. Es necesario encontrar la
manera de proponerles alguna actividad en la que tengan que
utilizar un registro adecuado al dmbito académico, grabar esas
producciones orales y escucharlas antes de diagnosticar. Pero, al
mismo tiempo, es necesario reconocer —y valorar— todo lo que
ya conocen y dominan, que son los usos mds espontineos propios
de los dmbitos familiares e informales. Porque se trata de ampliar
sus posibilidades a partir de sus habilidades, no de condenar ni
de obviar lo que ya saben hacer. Antes bien se trata de valorarlo
Y, a partir de ahi ampliar horizontes y proponerles nuevas posi-
bilidades comunicativas.

Es necesario buscar instrumentos que permitan establecer
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un diagnostico fiable sobre los usos orales del alumnado. Muy a
menudo se dice que los adolescentes y los jévenes “hablan mal”,
que “les falta 1éxico”, que “todo lo arreglan con cuatro palabras”,
que “s6lo contestan con monosilabos”, que “no saben hilar un
discurso” o, incluso que “no saben hablar”. Lo primero que nos
tendriamos que plantear es qué entendemos por “hablar bien” en
el ambito escolar.

Se puede empezar realizando las siguientes actividades que
nos permitiran conocer los usos habituales de nuestro alumnado:

1. Inventarios de situaciones en las que participan habitualmen-
te los alumnos y las alumnas.
2. Estudio de situaciones de comunicacién oral fuera del aula
a partir de grabaciones o de notas de observacion, prestando
especial atencion a:

a) las restricciones que impone el contexto

b) las caracteristicas de quienes hablan

¢ las finalidades

d) las formas de participacién, la distribucién de los tur-

nos de palabra

e) los aspectos verbales y no verbales: c6digos y registros

utilizados

f)la negociacion de los temas, la cooperacién en la cons-

truccion del sentido, los aspectos implicitos...

g) los malentendidos y las reparaciones.
3. Estudio de las caracteristicas de diferentes tipos de interac-
ciones fuera del aula: formas de participacién, cooperacion,
finalidades, etc.

A continuacién, podemos preparar alguna actividad especifica
en el aula que nos permita conocer el grado de dominio de los usos
mads formales, propios del ambito académico. Por ejemplo, se pue-
de realizar una puesta en comuin a partir de un trabajo por grupos
y grabar las intervenciones de quienes hagan de portavoces. De
esta manera, en quince o veinte minutos podemos tener muestras
del habla “formal” de un grupo de estudiantes, que mds tarde se
puede escuchar, e incluso transcribir, para analizar. También se
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puede iniciar las clases cada dia con una breve exposicién oral por
parte de una o dos personas y, del mismo modo, grabarla para su
posterior andlisis. En todos estos casos, algtiin alumno puede ac-
tuar de observador, a partir de alguna ficha sencilla —como la que
proponemos a continuacién, que, por supuesto, debe adaptarse a
las caracteristicas y al nivel del grupo- que tenga en cuenta los
aspectos verbales y no verbales de la comunicacién oral.

FICHA PARA LA OBSERVACION DE EXPOSICIONES
ORALES

1. ACTITUD GENERAL:
a. Gesto y postura del cuerpo: natural / rigida / ...
b. Articulacién: clara / poco clara / ...
c. Ritmo: adecuado / demasiado lento / demasiado rapido / ...
d. Volumen de la voz: adecuado / ligeramente alto / bajo / ...
e. Entonacion: se ajusta a las pausas 16gicas / marca énfasis /
desigual / monétonal..
f. Expresién: 4gil y fluida / poco fluida / tropiezos (titubeos,
cortes, muletillas...) / lee siempre / ...
g. Relacién con el auditorio: busca el contacto constante
(mirada, gestos, preguntas...) / desigual / habla solo para si...

2. CONTENIDO:
a. Tema elegido: sugerente / poco sugerente / ...
b. Presentacion: atractiva / poco atractiva / ...
c. Exposicion de las ideas: ordenada / desordenada / ...
d. Precisién: lenguaje preciso / mezcla de niveles / lenguaje
impreciso / ...

3. AUDITORIO:
Atento / distraido

4. CONCLUSIONES:

También es importante proporcionar fichas de autoevaluacién,
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de manera que el chico o la chica que habla en clase, ante el grupo,
pueda oir su grabacién posteriormente y sea consciente de sus
capacidades y de lo que necesita mejorar. Un ejemplo de ficha
podria ser el siguiente:

FICHA DE AUTOEVALUACION PARA LAS
EXPOSICIONES ORALES

1. En general, me he sentido nerviosa / tranquila / un poco
tensa.

2. sMi estado de dnimo ha variado a lo largo de la interven-
cién?

3. Mi exposicion ha sido fluida/he necesitado consultar mis
notas / he leido todo el rato/...

4. He hablado sentada / de pie / apoyada en la mesa / ...

5. Los oyentes estaban atentos / distraidos.

6. ;Ha influido la actitud de los oyentes en mi exposicion?
7. SEl esquema que habia preparado me ha sido util?

8. He dicho todo lo que habia previsto / he olvidado frag-
mentos / he olvidado aspectos importantes / ...

9. ;He tenido momentos de lapsus?

10. sHe improvisado?

11. sHe gesticulado de forma apropiada?

12. Otras observaciones:

DE LA CONVERSACION ESPONTANEA A LOS USOS FORMALES

Una vez establecido el diagndstico, que deberia llevarse a cabo
en las primeras semanas de clase, se trataria de no perder nunca
la posibilidad de hablar y escuchar en el aula. Convendria pensar
en actividades diversas que exijan que, ya sea por parejas o en pe-
quefos grupos, alumnos y alumnas tengan que hablar y escuchar
para aprender y para dar cuenta de sus aprendizajes. Ademds, se
puede pensar en actividades especificas donde se vayan poniendo
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a prueba los avances que se van produciendo respecto a los usos
orales. Veamos algunas posibilidades:

1. Actividades de transcodificacion:

a) De una conversacion telefénica a una carta

b) De un articulo periodistico o de divulgaciéon a una
exposicion oral

©) De una entrevista a una descripcién de un personaje o
viceversa

d) De un catilogo o prospecto de un producto a un anun-
cio de radio o TV o viceversa.

e) De una conversacién a un relato.
2. Transcripcién de una secuencia de algin intercambio
grabado.
3. Anélisis de textos orales dialectales.
4. Inventarios de situaciones de comunicacion en clase.
5. Construccion de fichas de observacién y (auto) evaluacién
de la expresioén oral.
6. (Auto) observacién del comportamiento verbal de alum-
nos y profesores en clase en situaciones diferentes:

a) intercambios con el profesor o profesora

b) trabajo en grupos

1) trabajo por parejas,...
7. Inventarios de dificultades expresivas a partir de la ob-
servacién de grabaciones (fluidez, 1éxico, construcciones
morfosinticticas, aspectos fonéticos y prosédicos, etc.)
8. Realizacién y observacién de simulaciones (role play)
9. Realizacidn, grabacién, observacion, transcripcion y and-
lisis de exposiciones orales.

Es muy conveniente —o incluso necesario- contar con un
conjunto de materiales orales y audiovisuales que puedan servir
para analizar usos diversos de diferentes procedencia: cine, radio,
televisidon, Youtube... Podemos asi construir una “sonoteca” o
“videoteca” que nos permita observar y analizar diferentes pro-
ducciones orales, tanto las consideradas mds formales como otras
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que se pueden alejar de la norma estindar o culta, pero que son
adecuadas para la situacién en que se dan.

En todas las tareas que tengan que ver con el desarrollo de la
competencia comunicativa oral del alumnado es fundamental
promover la autorregulacién a través de la propia evaluacién de
las producciones orales que van realizando; para ello pueden ser
de utilidad algun tipo de ficha como las que hemos presentado
mds arriba.

Como deciamos al principio de este articulo, la mayoria de los
libros de texto ofrecen pocos recursos para el trabajo de lengua
oral, por lo que es necesario recurrir a otros materiales que nos
ayuden a plantear de forma coherente y con sentido algo tan
fundamental para el desarrollo de las personas como es la com-
petencia comunicativa oral. Afortunadamente, existen algunos
trabajos que pueden cumplir este objetivo (Abascal, Beneito y
Valero, 1997; Jover y Garcia, 2009; Lomas, 1999; Martinez, 2004;
Sinchez-Cano, 2009; Unamuno, 2003; Vila et al., 2005).

PARA TERMINAR

Durante muchos afios, la atencién sistemdtica al desarrollo de
las capacidades expresivas y comprensivas orales de adolescentes
y jovenes se podria calificar como “la historia de un olvido”. La
enseflanza de la lengua se ha visto restringida casi completamente
al trabajo sobre la escritura y sobre la reflexién gramatical. Hora
es ya de que en las escuelas y en los institutos se dé paso al trabajo
sobre la oralidad y a la reflexién metacomunicativa —y no sélo
metalingiifstica- que sitie en un lugar importante de la educacién
lingiiistica las practicas discursivas orales y la reflexion sobre la
manera en que esos discursos conforman una buena parte de
nuestras identidades y de la vida social y cultural de los pueblos.
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La Escritura: Etapas y Enfoque Actual

ANA BErRTHA RUBIO HERMOSILLO Y
Rosa MARIA ZUASTE LuGco

LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA EN LOS PRIMEROS ANOS

ste texto aborda de manera sucinta, pero formal, parte del

desarrollo de la ensefianza de la escritura en el Colegio de

Ciencias y Humanidades en el casi medio siglo que tiene
esta institucion educativa. Igualmente, plantea algunas lineas para
su abordaje diddctico tanto en el presente como en el futuro en
este sistema de bachillerato. En términos curriculares, se toma
como base el Plan de Estudios Actualizado de 1996 y los Programas del
Taller de Lectura, Redaccion e Iniciacion a la Investigacion Documental
IalV de 2016.

Para su elaboracion, se consultaron diversas fuentes de infor-
macion documental y se consider6 una cantidad muy variada de
experiencias tanto de docentes como de estudiantes que han sido
parte del Colegio a lo largo de su historia. Ademads, se contemplo el
trabajo realizado en las clases de Espafiol en primaria y secundaria
sobre la produccién de textos, con la idea de reflexionar alrededor
de la continuidad que exige el dominio de esta habilidad.

La estructura que conforma este escrito contempla una muy
breve alusion a la historia de la diddctica de esta habilidad en el
CCH, la presentacion de algunos prejuicios, obstaculos o creencias
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que han dificultado la actividad con la escritura en las aulas, los
tipos y géneros textuales que han sido abordados en los actuales
Programas, el trabajo dentro del proceso de ensefianza y apren-
dizaje desde el enfoque comunicativo y, por tltimo, se exponen
las conclusiones.

INICIOS DE LA ESCRITURA EN EL COLEGIO

En los inicios del Colegio, la mayoria de los profesores no conta-
ban con una formacién pedagdgica orientada hacia la ensefianza
de la materia que habrian de impartir en esta institucién. Sin em-
bargo, ante la expectativa de realizar lo mejor posible su actividad
docente, sus esfuerzos como cuerpo colegiado se concentraron,
ademads de la atencién de los grupos, en producir temarios, anto-
logias, guias y otros materiales que los orientaran, puesto que se
carecia de programas oficiales formales.

Para la elaboracion, en particular, de las antologias que apoya-
ran los cursos a impartir, se cont6 con especialistas de las diversas
facultades de la UNAM, quienes no tenian experiencia en el nivel
de bachillerato, por lo que en el momento de integrar los textos
que habrian de concentrar las antologias de éstas, dichas lecturas
se caracterizaron por ser especializadas y por un contenido con-
ceptual complejo para el trabajo concreto en las aulas.

Ante este panorama, cada profesor desempefié su labor en el
aula sélo con los recursos académicos que habia adquirido como
estudiante. Incluso, cabe sefialar que muchos de los primeros do-
centes no habian redactado sus propios trabajos recepcionales de
licenciatura, no contaban con experiencia laboral en la docencia,
ni tampoco con una formacién orientada hacia la nueva modali-
dad del bachillerato. Por ello, tendian a utilizar como materiales
de apoyo manuales de escritura (como el Curso de Redaccion de
Gonzalo Martin Vivaldi) que ya conocian, en los que se asignaba
un fuerte peso a la gramatica, especialmente a la morfologiay ala
sintaxis, dejando de lado aspectos mds precisos relacionados con
una diddctica de la escritura.

Justo es mencionar que hubo un grupo de profesores del CCH
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que se encarg6 de disefiar manuales con el fin de introducir una
perspectiva novedosa en relacion con la didactica de la redaccion.
Algunos de los materiales producidos por estos docentes, publi-
cados por la ANUIES fueron: De la oracién al pdrrafo, Martinez
Lira, L. (1980); La lengua y los hablantes, Avila. R. (1979). Y Elsigno
lingiiistico, Millin Orozco, Antonio. (1973). Estos materiales se
distribuyeron en pequefios cuadernillos a una gran parte de los
maestros, ya que el propdsito de esta entrega era promover su uso
entre el profesorado del Colegio.

Los textos producidos por los alumnos, a solicitud de los pro-
fesores en el Taller de Redaccidn, correspondiente al Plan de
Estudios Original, eran primordialmente las evidencias que se
utilizaban para evaluar cada curso, pero no se atendia de manera
sistematica el desarrollo de habilidades necesarias para la escritu-
ra. En la mayoria de los casos, no se concebia la redaccién como un
proceso que conlleva un método para construir un texto con los
requerimientos necesarios, por lo que la evaluacion se centraba so-
lamente en el producto y dejaba de lado su proceso de elaboracién.

Muchos afios mds tarde, la institucién promovié la formacién
docente mediante la imparticién de cursos y diplomados articu-
lados adecuadamente, hasta llegar a una perspectiva mas sélida en
la que la formacién se abordé ya desde dos ambitos especificos: la
disciplinaria y la pedagégica.

De todo ello se puede concluir que, si bien en sus inicios el
CCH no contaba con un rubro especialmente dedicado al desarro-
llo de la formacién de sus docentes, en este caso, de acuerdo con la
ensefianza de la escritura, al paso de los afios se fue consolidando
esta necesidad de formacion, la cual se materializ6 en diversos
programas de preparacioén continua o permanente dirigidos tanto
a los profesores que ejercian su labor en las aulas, como a los de
reciente ingreso en la carrera docente.

Lo QUE DIFICULTA LA HABILIDAD ESCRITA

Los obstaculos para un eficiente desarrollo de la escritura en los
estudiantes del Colegio pueden agruparse de diferentes maneras:
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las relacionadas con los estudiantes, las vinculadas con los do-
centes que imparten la asignatura y las referentes a la institucion.

En cuanto a los estudiantes, de acuerdo con la experiencia
docente, se observa que subestiman la materia Taller de Lectura,
Redaccién e Iniciacién a la Investigacién Documental (TLRIID)
I'aIV. Una de las razones se debe a que consideran que las pautas
para su acreditaciéon no requieren una atencién mayor al tiempo
dedicado en la clase. Otra razén es porque posiblemente, durante
la secundaria asi fue su experiencia en la materia de Espafiol y
piensan que se enfrentan a condiciones similares. Otra mas es que
se les hace ficil aprobar la asignatura en un examen extraordina-
rio, o por desconocimiento, en un curso Programa de Apoyo al
Egreso (PAE). En el mejor de los casos, asignan una mayor con-
sideracién en el desempefio que tienen para cursar otras materias
del Plan de Estudios; por todo ello, en la actualidad el TLRIID
es la tercera materia con mayor indice de reprobacién, como se
puede ver a manera de ejemplo en los siguientes cuadros:

Evaluaciones de los estudiantes de los cinco planteles del
CCH, semestre 2020-1

Asignatura % reprobacién % aprobacion
Matematicas [ 25.5 74.5

Quimica I 18.1 81.9

TLRIID I 15.2 84.8
Historia Uni- 15.1 84.9

versal Moderna y
Contempordnea I

Taller de 12.9 87.1
computo
Inglés I 13.0 87
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Tercer semestre

Asignatura % reprobacién % aprobacion
Matematicas 11 31.6 68.4

Fisica I 19.8 80.2

TLRIID III 17 83

Biologia I 16.7 83.3

Inglés 111 16.5 83.5

Historia 16.1 83.9

México |

Fuente: UNAM. DGCCH (2020)

De manera particular, en el siguiente cuadro se observan los
indices de reprobacién en la materia de TLRIID en sus cuatro
semestres, donde se puede identificar que la menor reprobacién
se tiene en el primer semestre en contraposiciéon a TLRIID IV en
donde el porcentaje no acreditado es mucho mayor, estos datos
muestran la gran necesidad de atender la problemdtica que se
presenta en el abordaje de la metodologia de la investigacién, tema
central de esta asignatura.

Indice de reprobacién de TLRITD

Asignatura % Reprobacién % Aprobacién/
semestre

TLRIID I 15.2 84.8 (2020-1)

TLRIID II 17.7 82.3 (2019-2)

TLRIID III 17 83 (2020-1)

TLRIID IV 22.6 77.4 (2019-2)

Fuente: UNAM. DGCCH (2020)
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Respecto a los profesores que imparten la materia, se advierte
que varios colegas no conocen lo suficiente los programas corres-
pondientes. Otros docentes, aunque los conocen, no los ponen en
practica en el aula, lo cual lleva a que se centren en los aprendizajes
y temdticas que mads les interesan, en detrimento de otros.

Lo anterior se sustenta en el hecho de que, son pocos docentes
interesados en estos cursos de actualizacién de los programas
actuales, pero desconocemos las razones; el nimero de inscritos
y acreditados ha sido muy bajo, si se considera que aproximada-
mente 400 docentes imparten alguna de las cuatro asignaturas de
TLRIID.

Por ejemplo, de acuerdo con los resultados registrados en do-
cumentos internos del Departamento de Formacién de Profeso-
res, en el curso “Nuevos Programas de TLRIID I”, que se ofrecié
en el periodo interanual 2017-2018, se inscribieron 13 profesores
(8 del Plantel Naucalpan y 5 en el Plantel Sur) y acreditaron 12,
es decir sdlo el 3% de la plantilla docente.

En dicho periodo también se llevé a cabo el curso “Nuevos
programas de TLRIID IV”, que conté con la asistencia de sola-
mente §5 profesores.

En el mismo ciclo escolar, se impartié el curso “Nuevo Pro-
grama de Lectura III del TLRIID”, acreditado por 143 docentes,
poco mas del 30% del total de profesores, convirtiéndose en el
curso de mayor aceptacién por parte de los docentes.

Un panorama mds alarmante se observé en el curso “Orienta-
ciones para el andlisis e interpretacién de los programas de estudio
de TLRIID”, impartido en el periodo interanual 2018-2019, al que
se inscribieron inicamente 17 profesores, de los cuales acreditaron
15. Este curso se ofrecid sdlo en el Plantel Oriente.

Finalmente, en el periodo interanual 2019-2020, se llevaron a
cabo los cursos “Reflexion y anilisis de la asignatura de TLRIID
I a partir de materiales diddcticos” con 48 profesores y el corres-
pondiente al TLRIID III con 30 inscritos, es decir, en promedio
se inscribieron el 10% del total de profesores.

Es importante mencionar que otra de las dificultades que se
observa es que algunos docentes no practican con frecuencia la
expresion escrita, lo cual muestra que existe una limitacion en
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los colegas, lo que les dificulta hacer sefialamientos en torno a
algunos aspectos que se requieren para llevar a cabo la redaccion
de diversos tipos de textos.

Ademas, varios profesores no suelen trabajar la ensefianza
de la redaccién como un proceso sistemdtico de escritura en la
que se contemple sus tres etapas: planificacion, textualizacién y
revisién. En consecuencia, se les dificulta abordarlas como temas
de aprendizaje en el aula. Esto se evidencia a partir de la escasa
participacién en eventos académicos y la poca publicacion de ar-
ticulos en medios oficiales, provenientes del mismo Colegio. Los
profesores, y la poblacién en general, consideran como sinénimo
de la “buena redaccién” el manejo de la ortografia sin incluir la
morfosintaxis, la variedad 1éxica, la adecuacién, la coherencia, la
cohesion, la cabalidad textual e incluso la disposicién espacial. En
efecto, algunos docentes cubren la cuestion ortografica, mediante
cuadernillos de ejercicios ortograficos que ya se venian utilizando
desde el siglo pasado y en el mejor caso, recomiendan pdginas en
linea con ejercicios destinados sélo a la ortografia.

Aunado a lo anterior, se observa que determinados docentes
no contemplan la utilidad los diversos apoyos disponibles en las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), por lo
cual no los integran en las actividades a realizar dentro de las cla-
ses; creen que los procesadores de textos, como Word y OneNote,
que se encuentran integrados en el teléfono celular, en la tableta
o en el equipo de computo de los estudiantes son suficientes para
resolver los problemas de escritura. Por otra parte, reflexionan
acerca de los jovenes que manejan a la perfeccién la tecnologia y,
por lo tanto, no necesitan que los profesores favorezcan su for-
macioén sobre el empleo de estos recursos.

En cuanto a la formacién docente en el “Primer coloquio sobre
los resultados del seguimiento y aplicacién de los programas de
estudio actualizados 2019”, el Seminario Central de Apoyo al Se-
guimiento, Instrumentacién y Ajuste de los Programas de Estudio
del TLRIID I'y II mencioné como hallazgos: las necesidades de
formacién de los profesores de TLRIID, la capacitacién de los
profesores de la asignatura en los campos de didictica, conoci-
miento de la disciplina, desarrollo de las habilidades transversales,
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conocimiento y aplicaciéon del Modelo Educativo y revision del
documento Orientacién y Sentido del Area de Talleres en el marco
de los nuevos programas de estudio.

Otros hallazgos compartidos por este grupo de trabajo fue-
ron los referidos a los cursos mads solicitados por los profesores:
“Anélisis del texto literario (en particular poesia): ensayo, articulo
académico, debate, metodologia de la investigacién documental,
Articulo académico expositivo y Resefia critica” (Seminario Cen-
tral de Apoyo al Seguimiento, Instrumentacién y ajuste de los
Programas de Estudio del TLRIID Iy II, 2019) [sic.].

Con respecto a la Institucion, como Colegio existen determi-
nadas situaciones que dificultan la labor del docente de la mate-
ria Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacién
Documental. Por ejemplo, varios profesores de otras materias
sostienen que el aprendizaje de la redaccion es un asunto exclusivo
de TLRIID, por lo que no orientan a los jévenes en la escritura
de los textos que les solicitan, lo cual implica una falta de respon-
sabilidad en la revisién de los mismos.

Ademis, el principio “aprender a aprender” en el cual se susten-
ta el modelo del CCH, dada su polisemia, se interpreta de diversas
maneras, lo que genera multiples practicas, algunas de las cuales
estan lejos de favorecer el desarrollo de la escritura, pues varios
docentes no suelen asumir el trabajo de quienes coordinan un
Taller, como esta caracterizado en los programas oficiales.

De la misma manera, otro obsticulo que dificulta enormemente
el trabajo en el Taller, asi como el seguimiento personalizado a los
escritos de cada uno de ellos, es la presencia de grupos con una
matricula muy amplia de alumnos: mds de medio centenar.

Otro problema que implica la participacién de la institucion,
los docentes y el alumnado, radica en la existencia de diversos
programas remediales o compensatorios para la atencién del
rezago académico y la promocién de la acreditacién de las mate-
rias reprobadas (recursamientos, cursos sabatinos, Programa de
Acreditacién en Linea y exdmenes extraordinarios). Esta oferta
educativa suele fomentar que el estudiantado no se preocupe
demasiado por desarrollar sus procesos de escritura, debido a la
variedad de los programas de acreditacion que induce a los alum-
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nos a pensar en la “facilidad” para aprobar las materias que van
reprobando. Los estudiantes, al saber que pueden acreditar una
asignatura de varias formas, se confian y dejan de esforzarse por
realizar todo lo que solicita el docente: leer, investigar, escribir,
entre otras actividades.

Lo anterior se debe, entre otros factores, a que en los cursos
ordinarios, un alumno destina 96 horas formales de trabajo en
clase, mas el tiempo extraclase, en tanto que en los programas de
acreditacion remediales el nivel de exigencia puede llegar a ser
considerablemente menor.

Para concluir, pese a que se advierten determinadas dificultades
referentes al alumnado, a los docentes y a la institucion, algunas
de las cuales son muy dificiles de superar, no hay duda de que en
el CCH existen profesores responsables y comprometidos que
han hecho un enorme esfuerzo por erradicarlas, mediante la or-
ganizacion de, entre otros, cursos de actualizacién, diplomados,
seminarios internos, foros, coloquios, encuentros, congresos,
investigacion educativa, investigacién-accion y, principalmente,
con su trabajo congruente en las aulas.

SQUE Y cOMO SE ESCRIBE EN EL CCH?

Es necesario aclarar que, para la elaboracién de este articulo,
se parti6 de un analisis de los Programas de Estudio (CCH, 2016)
en el cual se considero, en la mayoria de los casos, los productos
solicitados (tipo de texto) al término de cada unidad de trabajo, de
acuerdo con el género textual que predomina en cada uno de ellos.
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Tipo y género textual solicitado por semestre y unidad

Primer Segundo Tercer Cuarto
semestre semestre semestre semestre
UnidadI | Narracién/ Descripcion/ Argumentacién/ | Argumentacién/
Relato personal | Anuncio Resefa critica Ensayo
publicitario académico
Unidad II' | Narracién/ Descripcién/ Argumentacién/ | Exposicion/
Variacién cre- Paréfrasis Comentario Proyecto de
ativa analitico investigacion
Unidad III | Argumentacién/ | Argumentacion/ | Argumentaciéon/ | Exposicién/
Comentario Comentario Debate Argumentacién
libre libre académico Fichas trabajo
Unidad IV | Descripcion/ Argumentacién/ | Argumentacién/ | Exposiciéon/
Resefla Resefa critica Ensayo Monografia/
descriptiva académico Articulo de
divulgacién
cientifica
Argumentacién/
Ensayo
Argumentacién/
Informe de
investigacion

Cabe aclarar que el nimero de horas asignadas a trabajar con

cada tipo y género textual alude al establecido para las distintas
unidades, las cuales suman un total de 96 por semestre. No menos
pertinente es precisar que en las diversas unidades que conforman
el programa, se trabaja en mayor o menor grado no sélo la escri-
tura, sino la lectura, el habla, la escucha, la lectura de la imagen
y el conjunto de habilidades iniciales que, junto con dos de las ya
mencionadas, da lugar al nombre de la materia: Taller de Lectura,
Redaccioén e Iniciacion a la Investigaciéon Documental.
Tampoco conviene olvidar que, en la practica, los tipos tex-
tuales solicitados como productos terminales de una unidad
incorporan otros modos discursivos ademas del predominante
en ellos. Por ejemplo, textos como el relato personal, la variacién
creativa, la resefia critica, el comentario analitico y la monografia
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incorporan las secuencias descriptivas. El ensayo y el proyecto de
investigacién son textos argumentativos, pero incluyen secuen-
cias descriptivas, narrativas y expositivas. El ensayo (literario,
académico, filoséfico, por ejemplo) es un texto argumentativo. La
descripcion, la narracién y la exposicién funcionan como partes
del mismo (ya sea como premisas 0 como argumentos); el proyecto
de investigacion estd constituido por una secuencia argumentativa
que utiliza la descripcién y la exposicién, principalmente para
integrar su fundamento.

Como puede observarse, el TLRIID comienza con el tipo
narrativo, que corresponde con distintos géneros: autobiografia,
relato personal, cuento y novela; con los que ya se encuentran fa-
miliarizados los estudiantes, pues los han abordado en los niveles
educativos anteriores al bachillerato.

Asimismo, los primeros textos solicitados son narrativos, dado
que se parte del supuesto de que el ser humano tiene una habilidad
natural, desarrollada desde la nifiez, para contar acontecimientos,
la cual, a su vez, representa una ayuda significativa, puesto que
le permite acceder a diferentes conocimientos de manera mads
clara. Sumado a ello, durante la juventud el alumnado tiene una
enorme necesidad de narrar, en parte para avanzar en la cons-
truccién de si como sujetos. El tiempo explicito dedicado, en los
programas actuales, a la produccion de textos narrativos es de 50
horas, del total de 96 que considera cada curso. Las unidades en
las que se estudian estos textos y los géneros que se retoman son:
I Autobiografias literarias. Relato personal; II Cuento y novela.
Variacién creativa; III Nota informativa y articulo de opinién.
Comentario libre, correspondientes al Programa de Estudio del
primer semestre.

Conviene recordar que la descripcién es un tipo textual ancilar,
es decir, siempre se presenta como parte de otros tipos textuales,
salvo en las entradas de diccionarios, enciclopedias, cuando crece
es exposicién o explicacién. Por lo tanto, la descripcién es un tipo
textual revisado a lo largo de la educacién bésica y, de manera
general, se trabaja dentro de los escritos poéticos y los narrativos.
En los programas del CCH, se aborda durante los dos primeros
semestres, aunque también se incorpora de forma transversal con
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la narracién. De manera explicita, se destinan alrededor de 57
horas del programa a la escritura de textos descriptivos: Unidad
IV Resefia descriptiva, del primer semestre, y Unidades I y II
Anuncio publicitario y parafrasis, del segundo semestre.

La exposicién es también un tipo textual que se aborda cons-
tantemente en educacion bdsica, especialmente en primaria y
secundaria, donde suelen producirse diversos textos, entre los
cuales destacan los monograficos. En los programas del CCH, este
tipo suele, igualmente, ser trabajado de manera paralela o muy
proxima a la argumentacion.

En términos rigurosos, la produccion de textos expositivos
se concentra en el cuarto semestre de la asignatura de TLRIID,
donde se le dedican 24 horas obligatorias y la posibilidad de otras
24 horas en caso de seleccionar algunas de las opciones propuestas
para la produccién del trabajo de investigacién final: Unidad II
en el primer caso, proyecto de investigacién, y Unidad IV, Pre-
sentacion de los resultados de la investigacién. Version escrita y
elaboracion del guion para la exposicion.

Por dltimo, la argumentacién, pese a que no es tratada a pro-
fundidad a lo largo de la primaria, ya ha sido abordada durante
la educacién basica, particularmente en el tltimo grado de se-
cundaria, donde el tema del ensayo resulta fundamental. En los
programas del CCH, es el modo discursivo en torno al cual gira
gran parte de los escritos solicitados.

Por otra parte, el ensayo es uno de los productos académicos
altamente requeridos como requisito para conseguir becas, ins-
cripciones en posgrado e incluso para obtener algunos empleos,
de ahi la trascendencia de ser abordado suficientemente en el
bachillerato.

Aunado a lo anterior, los escritos de carcter argumentativo son
una de las exigencias académicas a las que se enfrenta el alumna-
do en el CCH, tanto a nivel horizontal con otras materias que se
cursan al mismo tiempo durante cada uno de los semestres, como
de manera vertical con las asignaturas del mismo Taller y otras
materias que se estudian simultineamente durante cada uno de
los semestres. Asi, se comprende que a la argumentacién, en sus
diversos géneros textuales, se dediquen entre 203 y 233 horas a lo
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largo de los cuatro semestres de la asignatura de TLRIID: Unidad
IIT del Primer semestre, Comentario libre; Unidades I, Il y IV
del segundo, Anuncio publicitario, Comentario analitico y Resefia
critica; Unidades I, IL, IIT y IV del tercero, Resefia critica, Comen-
tario analitico, Debate académico y Ensayo académico; Unidades
Iy IV del cuarto, Ensayo académico y Presentacién de los resul-
tados de la investigacion (ensayo o reporte de investigacion).

Esta relacién de los géneros y los tipos textuales revela la preo-
cupacion en el disefio de los programas por el planteamiento de un
proceso de escritura de textos que recorre un camino que va de lo
simple a lo complejo, y que no se trata de un paso ficil. En cuanto
a la narracion, se escribe inicialmente un texto con una fuerte
carga subjetiva (relato personal), donde el alumnado relata parte
de sus experiencias en tono autobiografico, para después producir
un texto creativo a partir de un texto narrativo tutor de un autor
reconocido (variacién creativa), lo que implica la reformulacién
imaginativa de éste desde la perspectiva estudiantil.

Para la produccién de secuencias descriptivas, la ruta es pa-
recida, puesto que se parte de la lectura de un texto expositivo,
como el articulo de divulgacién cientifica, para la elaboracién
de la resefa descriptiva donde se da cuenta de los componentes
del texto escrito por un divulgador cientifico; se contintia con el
disefio de un texto icénico-verbal (anuncio publicitario), al que
se incorporan elementos descriptivos originales o creativos; y se
concluye con la escritura de una paréfrasis que pretende recuperar
la lectura de la poesia de autores destacados (poema lirico), para
ser presentada en voz alta, trabajo complejo que exige la selec-
cién adecuada del 1éxico o vocabulario acorde con el uso creativo
empleado por el poeta, asi como el reconocimiento de recursos
verbales (retéricos) empleados por el “yo” lirico para producir un
efecto de sentido estético.

La produccién de textos expositivos es, quizd, la mayor muestra
de la necesidad de construir gradualmente los escritos requeri-
dos para la formacién del alumnado en el Taller. Se inicia con la
elaboracién del proyecto de investigacion, del cual se derivara la
escritura de dos textos expositivos posibles, la monografia o el
articulo de divulgacién y subsecuentemente el guion de exposi-
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cién. Es decir, no podrd existir éste, sin la escritura del trabajo
de investigacion seleccionado y sin la elaboracién del proyecto
de investigacion.

Por tltimo, la escritura de textos argumentativos, predominan-
te como se ha visto, igualmente plantea la necesidad de recorrer la
ruta general de lo simple a lo complejo. Se empieza con la elabo-
racion de un comentario libre, para continuar con la justificacién
requerida por el anuncio publicitario, se vuelve al comentario
libre y se avanza con la produccion de una resefia critica; se insiste
en la escritura de otra resefia critica y de un comentario analitico,
después se centra en la recuperacion y concentracién de argumen-
tos utiles para los debates a realizar, prosigue de manera explicita
con dos ensayos académicos y se culmina con la posibilidad de
elegir para el trabajo final de investigacién documental entre el
ensayo y el reporte de investigacioén, que por su estructuray por
el proceso de indagacion realizado exigen un nivel mayor tanto
de extension como de complejidad.

En conclusion, los programas muestran una gran variedad de
tipos y géneros textuales que deben ser producidos a lo largo de los
cuatro semestres del Taller: para los narrativos, el Relato personal
y la Variacién creativa; para los descriptivos, la Resefia, el Anuncio
publicitario y la parafrasis; para los expositivos, el Proyecto de
investigacion, la monografia, el Articulo de divulgacién y el guion
de exposicion; asi como para los argumentativos, el Comentario
libre, el Anuncio publicitario, la Resefia critica, el Comentario
analitico, el Debate académico, el Ensayo académico, el Ensayo o
el reporte de investigacion. Esta produccion se rige, en general,
por el principio de la escritura de textos que proyecta recorrer el
camino de lo simple a lo complejo.

LA ESCRITURA DESDE EL ENFOQUE COMUNICATIVO

Los Programas de Estudio, los libros de texto, las platicas con
docentes y estudiantes muestran que la escritura es la segunda
habilidad lingiiistica a la que se dedica mayor tiempo durante la
primaria y la secundaria en la clase de Espafiol. La mayoria de las
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actividades de produccién de escritos suele provenir de la lectura
previa de otros textos, muchos de los cuales son utilizados como
ejemplos o modelos.

Tanto en primaria como en secundaria, las actividades reali-
zadas en la materia de Espafiol giran en torno a la elaboracién
de diversos proyectos basados en el tratamiento de las diferentes
practicas sociales del lenguaje que se plantean, lo cual exige la
produccién de una gran variedad de escritos, cuya naturaleza, en
relacion a su caracter individual o colectivo, con frecuencia queda
indefinida, dentro del mismo Programa de Estudio. Es decir, se
solicita la escritura de diversos textos, pero suele no quedar claro
cudndo deben ser producidos en forma individual y cuando de
manera colectiva.

A esto habria que afadir que, alrededor de 55 estudiantes son
asignados a cada grupo (sobre todo en secundaria), por lo que una
gran parte de los textos escritos son producto del trabajo colectivo
en equipos. Todo ello implica la dificultad de lograr un desarrollo
adecuado de la escritura en cada uno de los estudiantes durante
los periodos previos al bachillerato. Este es, por lo tanto, el perfil
general, en cuanto a la habilidad de escribir, que presentan los
estudiantes cuando ingresan a nuestras aulas. Esto explica las
dificultades que tienen algunos alumnos al realizar escritos de
forma individual.

Todo lo anterior, demuestra la importancia que tiene el Perfil
Profesiografico de los docentes candidatos a impartir esta materia,
asi como, el conocimiento integral de los Programas de Estudio,
de la disciplina y el manejo tedérico metodoldgico del enfoque
comunicativo.

De manera complementaria, es indispensable que el docente
pueda escribir los textos, solicitados a sus alumnos; no sélo para
presentarlos como ejemplos a sus estudiantes, sino para que re-
flexione sobre su proceso de escritura y pueda identificar las posi-
bles dificultades que enfrentari el estudiantado. De no hacerlo, es
necesario que al menos se muestre como un productor constante
de escritos, los cuales podra poner al alcance de sus alumnos.
Por consiguiente, su capacidad para ser el redactor de los textos
trabajados en clase proporcionara un criterio de credibilidad ante
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ellos y serd mas empdtico, asi como mds asertivo en la orientacién
que les brinde.

Una invaluable aportacion a la labor del docente del TLRIID
son las estrategias sugeridas planteadas en los programas, las cuales
se enmarcan dentro del enfoque comunicativo, asi como los pro-
ductos realizados por los seminarios de trabajo, en los que se ha
generado una gran cantidad de materiales encaminados a mejorar
la diddctica de la materia. Los docentes interesados en optimizar
la produccién de textos de su alumnado podran acudir a ambas
vias, a fin de apoyarse en ellas para el disefio de sus materiales.

Las estrategias para el desarrollo de las habilidades de escritura
deberdn considerar diferentes aspectos, que se concentran en dos
grandes rubros: las propiedades textuales y las fases de la escritura.
Estas tiltimas son mencionadas reiteradamente en los programas
de nuestro bachillerato. Estos rubros aparecen explicitamente en
los programas de primaria y secundaria, asi como en los libros de
texto oficiales aprobados por la Secretaria de Educacién Publica;
sin embargo, su tratamiento en los textos y en el aula esta sujeto a
la influencia de diversos factores, entre los cuales cabria destacar
la formacién del docente, sus hdbitos en cuanto a la propia pro-
duccién escrita, la incertidumbre entre lo individual y lo colectivo
de los productos solicitados, la cantidad de estudiantes por grupo,
su diferente proceso cognitivo, asi como las distintas maneras en
que han desarrollado la habilidad de escribir.

De las propiedades textuales propuestas por los especialistas,
conviene retomar cuatro en especial, que contribuyen a guiar la
produccién de escritos en contextos académicos: la coherencia, la
cohesioén, la adecuacion y la disposicién espacial.

La coherencia es, tal vez, la propiedad mas mencionada por la
mayoria de los docentes cuando se refieren a la legibilidad de un
texto. Aunque muchos profesores aluden a ella de manera amplia
para valorar la pertinencia de un texto, esta propiedad se basa en
la consideracién de:

+  Laestructura especifica del texto en cuanto al tipo al que se
adscribe: narrativo, descriptivo, expositivo, argumentativo.
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La estructura general del texto académico en términos de
introduccién, desarrollo y conclusiones.

El empleo de informacién relevante.

La estructura de los parrafos.

La progresion de la informacién a lo largo de la construc-
ci6én del texto

El mantenimiento de la unidad temdtica mediante la pre-
sencia de un “hilo conductor” que atraviesa todo el texto.
La relacion razonable entre sus partes, donde cada una de
ellas adquiere sentido respecto del todo.

El uso adecuado de imdgenes en correspondencia con la
temdtica.

Por su parte, la cohesion segtin Cassany, Luna y Sanz, (2003),
contempla el empleo pertinente de:

los conectores o nexos,

las concordancias,

los sinénimos,

los pronombres,

las elipsis,

las aniforas o reiteraciones,

los gerundios,

las reglas ortograficas generales y, especificamente,
los signos de puntuacion.

La adecuacién es una propiedad complementaria a las anterio-
res, con las cuales conforma la base propiamente de la estructura
global del texto, en cuanto a su contenido. Para Cassany, Luna y
Sanz (2003) un texto es adecuado cuando toma en cuenta:

-

-

-

la atencidn al destinatario,

los propésitos comunicativos,

el empleo de los registros: formal/informal, estandar/
regional, coloquial/académico,

el uso de las equivalencias semdnticas,

las férmulas y giros estilisticos propios de cada tipo de
escrito.
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La disposicion espacial permite integrar en términos forma-
les las propiedades anteriores. Esta se refiere a la produccién de
escritos de acuerdo con la necesidad de, entre otros aspectos, el
empleo de:

+ lalegibilidad en el caso de textos manuscritos (caligrafia),
+ laletra Arial u otra fuente permitida,

+ el interlineado 1.5,

+ lajustificacién de parrafos,

+  las sangrias o espacio mayor entre pdrrafos,

+  los mirgenes adecuados,

+ las hojas blancas tamafio carta,

+ latinta negra,

+ las mayusculas y las minusculas,

+ las negritas, las cursivas y los subrayados,

+ laportada,

+ la numeracién de piginas,

+ el indice,

+ los titulos y subtitulos,

+ los parrafos,

+ las fuentes de informacion y,

+lacitacién apropiada de fuentes (DLLAP, 2018).

Ademds, las estrategias para el desarrollo de las habilidades de
escritura han de considerar sus tres fases: la planificacion, la tex-
tualizacién y la revisién. La primera fase, la planificacién, incluye
los siguientes aspectos:

+ la consideracion del tiempo disponible,

+ los papeles del enunciador y el enunciatario a quien se
dirigira el texto,

+ la finalidad del escrito,

+ el género textual seleccionado,

+ la extensidn del escrito,

+ los criterios de evaluacion posibles;

- ademds de la recopilacion de la informacién en términos
de la busqueda inicial de textos de apoyo,
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+ asi como un proceso que podria incluir la asociacién o
“lluvia de ideas”,

+ su clasificacién u ordenamiento por bloques,

+  sujerarquizacion por nivel de importancia y

+ la generalizacién (para textos argumentativos) (Serafini,
1993).

La fase de textualizacién debe contemplar, entre otros, los
siguientes criterios:

+ la recuperacién del género textual y tipo textual predo-
minantes,

+ laredaccién de parrafos,

+ lavinculacién entre parrafos,

+ laestructura de apertura, desarrollo y cierre,

+ los enlaces o conectores entre los enunciados de cada pa-
rrafo,

+ la dosificacién de la informacién recopilada,

+ lapresencia de la idea eje o directriz a lo largo del texto,

+ laescritura de la introduccidn,

+ el empleo adecuado del aparato critico,

+ laredacciéon de las conclusiones o cierre,

+ la correspondencia entre el uso de imagenes y la tematica
abordada,

+ laproduccién del titulo acorde con el escrito y,

+  lapresentacién del borrador (Serafini, 1993).

La tltima fase, la revisién, comprende la correccién del borra-
dor de acuerdo con los siguientes aspectos:

+ la consideracion de los criterios de coherencia,

« la cohesidn,

+ laadecuacién,

+ ladisposicién espacial;

+ larecuperacion de la idea eje o directriz en el escrito,
+ la presentacion en general de una idea por parrafo,
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+ la presentacién en la estructura de apertura, desarrollo y
cierre,

+ lareescrituray

- laentrega de la versi6n final del texto (Serafini, 1993).

Ha de considerarse como soporte del desarrollo de la escritura
en cuanto a sus propiedades y sus tres fases, el apoyo procedente
de las herramientas digitales, las cuales podrian facilitarse si se
emplean pertinentemente. De esta manera, por ejemplo, la “Or-
tografia y gramatica” se utilizaria para la cohesién, asi como para
la segunda y tercera fases; los “Sinénimos”, para la cohesién y la
adecuacidn, asi como para la segunda y tercera fases; multiples
“Ventanas”, para la disposicion espacial y las tres fases.

Del mismo modo, convendria incorporar en la medida de lo
posible actividades que contribuyan a la produccién de escritos,
vinculadas con algunos de los tipos textuales originados o impul-
sados por la escritura en linea: foros, wikis, blogs, chats, tweets,
fanfics, entre otros (Cassany, 2012).

A manera de conclusion, la ensefianza de la escritura en
nuestro bachillerato no pretende negar o subvalorar las practicas
de esta habilidad adquiridas en la educacién basica, sino desarro-
llar con el conocimiento de la gramatica textual la escritura en
diferentes contextos, enunciadores, enunciatarios, propositos Vs
en fin, en situaciones comunicativas variadas que enfrentara el
alumnado en su vida académica, profesional y cotidiana. Para ello,
resulta relevante el trabajo del docente, quien ademds de conocer
su disciplina, los programas de la materia y el enfoque, deberd
ser ¢l mismo o ella misma un constante productor de textos, lo
cual revelard a su estudiantado que se trata de alguien creible
de acuerdo con el desarrollo de esta habilidad. Ademais, ante la
conveniencia de que disefie sus estrategias, deberd considerar el
trabajo con las propiedades textuales, las fases de la escritura y
aquellos apoyos procedentes de las tic que contribuyan de la mejor
manera al desarrollo de la misma.
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SOBRE LA ESCRITURA

Como bachillerato propedéutico, el Colegio de Ciencias y Huma-
nidades ofrece un amplio espacio de formacién para el desarrollo
de la escritura del estudiantado en su Plan de Estudios, con cuatro
semestres dedicados al Taller de Lectura, Redaccion e Iniciacidn
a la Investigacién Documental, donde se aborda de manera siste-
matica esta habilidad dentro de un enfoque especifico: el comu-
nicativo. La prictica de la escritura dentro del enfoque requiere
de un docente en formacién continua o permanente, abierto a
los constantes cambios que ofrece la sociedad digital, para la cual
nuestro Colegio ha ofrecido muy diversos cursos, diplomados y
maestrias, que han atendido la demanda de los profesores del Area
de Talleres de Lenguaje y Comunicacion.

Es indudable la existencia de una gran cantidad de prejuicios,
creencias y obstdculos que limitan, aunque no impiden, el de-
sarrollo de la escritura de nuestros estudiantes. A pesar de esta
presencia notoria, se ha sabido salir adelante de la contribucién
de profesores que han asumido la responsabilidad del trabajo en
clase de calidad, para lograr cambios significativos en la produc-
cién de escritos de nuestros estudiantes. El compromiso no sélo
ha correspondido a la propia formacién continua o permanente
y a la organizacién de distintas actividades, sino a la produccién
y difusion de estrategias centradas en la escritura, las cuales han
sido avaladas por instancias académicas y con las que suelen tra-
bajar en sus clases.

La escritura, como habilidad clave a desarrollar en nuestro
alumnado del Colegio de Ciencias y Humanidades, encuentra
un amplio espacio para su tratamiento en los programas actuales
de nuestro bachillerato, pues plantean un proceso cuidadoso en
cuanto a la produccién de diversos tipos textuales académicos, los
cuales se encuentran, a su vez, integrados por diferentes géneros
textuales. Este tratamiento sistemdtico abarca los cuatro semes-
tres del TLRIID y se enmarca en términos generales dentro del
principio que insta a realizar las actividades correspondientes en
un recorrido que va de lo mas simple a lo mas complejo.

Por tltimo, a fin de fortalecer la ensefianza de la escri-
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tura en nuestro bachillerato, los docentes deberan ser capaces de
disefiar sus estrategias dentro del enfoque vigente en los progra-
mas. Para ello, se les sugiere continuar su formacién y apoyarse
en materiales ya existentes, producidos por distintos equipos de
trabajo de nuestro Colegio. Este disefio debera tomar en cuenta,
particularmente, el tratamiento de las propiedades textuales, las
tases de la escritura y las contribuciones insoslayables emanadas
delas TACy TIC.
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En Busca del Recorrido de la Ensenanza
de la Literatura en el CCH

JuprtH OROZCO ABAD

BREVISIMA HISTORIA

1 inicio del Colegio de Ciencias y Humanidades en 1971

tuvo un gran impulso, como respuesta no sélo al incre-

mento de la poblacién joven de ese momento, sino también
como resultado de las exigencias del movimiento de 1968 cuyas
heridas exigfan respuestas. Gracias al impulso del Dr. Pablo Gon-
zalez Casanova, surge el apoyo para crear un bachillerato nuevo,
ajeno a las inercias educativas de viejo cufio. Junto al surgimiento
de nuestra institucion, se inauguran el Colegio de Bachilleres y la
Universidad Auténoma Metropolitana. La sangre joven deman-
daba una nueva forma de aprender para ajustarse a exigencias
sociales urgentes y es en ese momento cuando la frase de Simén
Rodriguez se convierte en consigna general para la educacién: “O
innovamos o fracasamos’.

Como lo sefial6 en el primer articulo de este libro José
de Jesus Levy, los inicios del CCH fueron construyéndose pau-
latinamente, en 1971 se seguian lineas generales de cémo debia
de organizarse la docencia y cémo se articulaban los cursos. Los
inicios del rectorado de Gonzilez Casanova arrancaron con la
creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades y del Sistema de
Universidad Abierta y Educacién a Distancia, ambos proyectos
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fueron innovadores puesto que respondian a una nueva realidad
con una profunda voluntad de cambio. Este apresurado inicio se
consolida afios mds tarde con el Plan de Estudios del Colegio y
en 1976 por vez primera se realiza un esfuerzo conjunto, a través
de la Secretarfa Académica, para contar con los primeros Pro-
gramas de las materias y asignaturas. Debe quedar muy claro por
afiadidura que el Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién
nacié bajo la idea de que no se debia impartir la clase magistral
y la Cdtedra, por lo que se ofreci6 la nueva modalidad de Taller
donde los docentes ya se perfilaban como conductores o guias
del proceso de enseflanza aprendizaje. La amplia matricula del
Colegio se organizé en cuatro turnos e incluso la disposicién de
las mesas y sillas de las aulas ofrecfa una nueva interaccién entre
docentes y alumnado, ellos y ellas podian verse cara a cara y el
profesor bajaba de su pedestal para interactuar de ti a tu.

Cabe apuntar que la actual materia de Taller de Lectura, Re-
daccién e Iniciacién a la Investigacion Documental (TLRIID) no
aparecio6 en el surgimiento de nuestro bachillerato, existian dos
materias abocadas al desarrollo del lenguaje: una encaminada hacia
la escritura y la investigacion, mientras que la otra se volcaba hacia
la literatura. E1 TLRIID es el resultado de conjuntar los talleres
de Redaccién e Investigacion Documental con los de Lectura. En
cuanto a la literatura, en el primer afio las asignaturas eran Taller
de Lectura de Autores Clasicos Universales y el Taller de Lectu-
ra de Autores Cldsicos Espafoles e Hispanoamericanos; para el
segundo afio habia dos asignaturas: Taller de Lectura de Autores
Modernos Universales y Taller de Lectura de Autores Modernos
Espafioles e Hispanoamericanos.

Es facil advertir que tanto el eje temporal como el autoral
subyacian, pero en esos primeros programas ya existia la preo-
cupacion por establecer un didlogo con los autores, a través de la
recuperacion de ideas universales presentes en todas las latitudes
y contextos, asi también se advertia la irrenunciable practica
de la escritura por el alumnado como elemento inseparable del
estudio literario, pues se recomendaba realizar “entrevistas” con
autores o personajes, escrituras ldicas, ensayos asi como nuevas
posibilidades para dialogar con la obra literaria; dichas novedades
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incorporaban las inquietudes creativas de los jévenes docentes que
incursionaban por vez primera en ese papel educativo, ellos y ellas
provenian asimismo de diversos contextos sociales y culturales,
por lo que la prictica docente resultaba plural, renovadora e in-
tentaba inculcar el gusto por la lectura literaria entre los jévenes.

Es hasta 1996, a fines del rectorado de José Sarukhdn Kermez,
cuando desde la Secretaria Académica, coordinada con atino
por José de Jesus Bazdn Levy, después de un largo proceso (ya
comentado al inicio de este libro) mediante la participacién de
un gran numero de docentes, se consolida tanto la fusién de las
dos materias en una como la elaboracién de los Programas de
la materia, en cuatro asignaturas, organizadas en tres sesiones
semanales de dos horas continuas, por lo que cristalizé una idea
perfilada desde afios atrds, continud el trabajo en forma de taller,
a través de sesiones extensas que solucionaban la fragmentacién
de las clases, puesto que en la primera fase del CCH la materia
de Taller de Lectura contaba sélo con dos horas y la de Taller de
Redaccién con tres horas semanales.

Como hoy en dia, a cincuenta afios de la creacién del CCH,
la matricula era numerosa y resultaba dificil realizar actividades
complejas con poco tiempo en el aula para desarrollar los apren-
dizajes; sin embargo, el impetu de los jévenes docentes lograba
realizar maravillas, e incluso milagros diddcticos, como montar
obras cldsicas. No obstante, tampoco hay que olvidar que para que
los docentes pudieran trabajar 30 horas de clase semanales, debian
atender quince grupos, esto quiere decir que como resultado
atendian a alrededor de 750 estudiantes, en el caso de la literatura.

TRANSFORMACIONES INICIALES

Entre las innovaciones sobresalientes alrededor de la diddctica de
la literatura y en consonancia con la organizacién en el aula, el tra-
bajo en forma de taller privilegié desde sus inicios el aprendizaje
cooperativo, la oralidad sobre la escritura, la redaccién creativa
y colectiva, el didlogo de interpretaciones entre el alumnado y el
profesorado, el trabajo colegiado docente y, sobre todo, la lectura

161



literaria a ras de piso, es mejor decir, a ras de las lineas literarias
clasicas y contemporaneas. Resultaba econémico y productivo
entablar debates donde el docente incluia su voz con la de los
jovenes lectores y lectoras, al margen de opiniones acartonadas
sobre el teatro, la poesia y la narrativa.

Otra necesidad que emané fue que aun cuando en el ciclo
debian incluirse autores de los periodos sefialados, al disefiar el
curso los docentes escogfan lecturas completas de cuentos, nove-
las, comedias, tragedias o poemas; cuando eso no era posible, se
seleccionaban fragmentos que se leian con detenimiento y mu-
chas ocasiones en voz alta y dentro del aula. El resultado fue un
abandono del eje diacrénico historicista para conocer la literatura,
mediante rutas para descubrir sentidos plurales donde el presente
efervescente se nutria con un pasado glorioso.

Para resumir: la constante felizmente abordada fue el trabajo
directo con la lectura del texto, la problematizacion de los temas
tratados en €I, las preguntas a la obra, sin la repeticion docta de
opiniones sobre la calidad del autor, la corriente literaria o el pe-
riodo glorioso de las letras. Aunado a ello se ofrecié al alumnado
actividades Iidicas que enriquecian la experiencia estética y brin-
daban vias para hallar el Sentido subyacente en toda la literatura.
De facto se dio una unién subterrdnea entre las dos materias,
materializada afios después con la fusién ya mencionada arriba.

Aun cuando mayoritariamente quienes impartian los Talleres
de Lectura eran egresados de la carrera de licenciaturas de Le-
tras (Hispdnicas, Cldsicas o Modernas), Literatura Dramitica y
Teatro o Estudios Latinoamericanos (creada a fines de los afios
setenta), proliferaron docentes cuyas licenciaturas eran Pedagogia,
Relaciones Internacionales, Sociologia y otras carreras alejadas
de la disciplina. Hubo docentes comprometidos en subsanar su
formacion diferente estudiando una segunda licenciatura en la
Facultad de Filosofia y Letras.

La nueva perspectiva docente requiri6 la publicacién de antolo-
gias de la propia UNAM en la Coleccién Lecturas Universitarias
o cuadernillos de anilisis de la literatura, con bajo costo a cargo
de ANUIES. En esta coleccién destacaron temas como el ensayo,
la poesta, la poesia contempordnea, la comunicacién humana y la
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literatura, la obra literaria y su contexto, asi como la narracién.
En otra linea correspondiente a la historia de la literatura que
era en ese momento irrenunciable por algunos docentes, cabe
mencionarlo, se editaron folletos sobre la Edad Media literaria,
los Siglos de Oro, el Renacimiento, el romanticismo, el realismo,
el modernismo, la novela y el cuento en el siglo XX sus autores
fueron jévenes ya reconocidos cuya obra hoy sigue resplande-
ciendo como Luis Rius, Arturo Souto, Maria Andueza, Huberto
Batis, Alicia Correa e incluso jovenes docentes como José Bazin
y Cristina Carmona, cuyas trayectorias alimentaron los estudios
literarios del siglo pasado. También los profesores y profesoras
preparaban de forma colegiada o individual sus propias antologias
de obras literarias de manera casera ya fuera con mimeégrafo o
con fotocopias; se realizaban guias de lectura para acompafar a
los estudiantes en el desarrollo de su competencia literaria o se
escuchaban grabaciones de la serie Voz viva de México de nuestra
propia Universidad para mostrar el universo de la oralidad.

Desde otra arista, no debe dejar de mencionarse que durante
el siglo pasado el campo literario mexicano sufri6é una transfor-
macion que impacté entre otros dmbitos el de la docencia, éste
no puede considerarse al margen, debido a la estrecha relacién
entre la educacion literaria del profesorado y los acontecimien-
tos sociales del entorno. Roberto Cruz Arzabal (2019) sefiala que
hubo una consolidacién, aun con la tensién entre la tendencia
hacia una literatura nacionalista y una auténoma. Afiade que “Las
disputas, alianzas y estrategias que dan forma [al campo literario,
intelectual académico y artistico] suceden en espacios reales; los
primeros existen en la sociabilidad y las practicas de produccion
y recepcion de los objetos de arte, mientras que los segundos, en
los registros y dmbitos materiales” (p. 21).

La circulacién literaria en los afios setenta tuvo un tremendo
impacto, en ella estdn implicados tanto la publicacién como los
cambios en la produccién y recepcién de la obra literaria, asi
como la distribucién social e ideolégica (Cruz Arzabal, 2019 p.
46), asi resulta imposible separar los cambios gestados en el CCH
y su relacién con la implosién literaria que generé el Boom lati-
noamericano.
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En consonancia con el campo cultural y el habitus propuesto
por Bourdieu (2019), la institucién literaria gir6 en torno a una
nueva situacion de distribucién de libros donde se involucraron
editoriales como Sudamericana, Emecé, Losada, Joaquin Mor-
tiz, Siglo XXI, y el propio FCE para dar un énfasis no sélo en la
edicién de los nuevos escritores latinoamericanos asi como las
luminarias de la generacién de Medio Siglo, sino también en tor-
no a la traduccién de novelistas, poetas, ensayistas y filésofos que
vinieron a renovar nuestro panorama cultural al mismo tiempo
que sembraron aires de renovacién en los lectores mexicanos,
avidos de renovacion literaria.

La devocién por los nuevos autores fue compartida tanto por
los docentes como por el alumnado. Fue muy significativo que
muchos latinoamericanos de primera linea eran leidos casi al
mismo tiempo en que escribian y eran publicados. En el dmbito
mexicano se lefa tanto a autores del Medio Siglo como a los nue-
vos: Rosario Castellanos, Elena Poniatovska, Margo Glantz, Maria
Luisa Puga, Amparo Davila, Juan Rulfo, Juan José Arreola, José
Agustin, Jorge Ibargiiengoitia, Carlos Fuentes, José Revueltas, Vi-
cente Lefiero, Jaime Sabines, Armando Ramirez, Ricardo Garibay,
Carlos Monsiviis, Jesus Gardea, Heraclio Zepeda, Luis Zapata
quien inauguré la vertiente de la literatura gay. También la estela
latinoamericana dejé su huella a través de autores como Jorge Luis
Borges, Julio Cortazar, Alejo Carpentier, Gabriel Garcia Mdrquez,
Mario Vargas Llosa, José Luis Gonzilez, Ernesto Cardenal, José
Donoso, Juan Carlos Onetti, Augusto Monterroso, Manuel Puig,
Mario Benedetti, César Vallejo, Vicente Huidobro y muchos mas
cuya obra sembraba inquietudes entre los jovenes lectores en la
década del nacimiento del Colegio.

En cuanto a poesia, hubo una implosién en la musicalizacién
de poetas cldsicos y reconocidos como el Arcipreste de Hita, Fran-
cisco de Quevedo, Rafael Alberti, Miguel Herniandez, Antonio
Machado, Gabriel Celaya, Federico Garcia Lorca, Mario Benede-
tti, Pablo Neruda, entre los mds socorridos; tal fenémeno apoyé
la perspectiva de que la poesia era de todos y que era legitimo
acarrear al panorama cotidiano mediante versiones innovadoras
cantadas entre otros por Juan Manuel Serrat, Victor Manuel o
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Paco Ibafez; por supuesto también tanto el alumnado como el
profesorado entonaba las adaptaciones musicales.

Tampoco puede ignorarse en el renglén de la distribucion, la
emergencia de una libreria como Gandhi en el sur de la Ciudad
de México, que difundié y distribuy¢ libros de editoriales tanto
mexicanas como sudamericanas con precios accesibles, ediciones
de bolsillo y un gran catdlogo; la clientela podia hojear y ojear, sin
la presion de un dependiente. El Juglar fue otra nueva librerfa
frecuentada por publico plural con una variedad de editoriales,
ediciones y autores.

1971, afio de la fundacién del CCH, coincidi6 con el surgi-
miento del trascendente suplemento cultural Plural, del periédico
Excélsior donde bajo la direccién de Julio Scherer colaboraron
Octavio Paz, Carlos Fuentes, Juan Garcia Ponce, Marco Antonio
Montes de Oca, Sergio Pitol, Gustavo Sainz y Tomads Segovia.
Otro evento generacional innegable en el campo cultural (y de
la llamada contracultura) fue la realizacién del festival musical
de Avindaro, que aliment6 la ruta y las esperanzas de miles de
jovenes mexicanos. Sin embargo, tampoco puede olvidarse que en
ese mismo afio se volvié a ensombrecer el panorama estudiantil
debido al llamado halconazo.

La suma de los factores anteriores, emanados como consecuen-
cia del movimiento del 68, propici6 el surgimiento de lectores y
lectoras sedientos de encontrar nuevas rutas para explicar situa-
ciones inéditas como el impulso al reconocimiento de la fuerza
de la mujer en todos los dmbitos, la prictica de una sexualidad
libre gracias a la pildora anticonceptiva y al inicio de la ruptura
de prejuicios alrededor de la homosexualidad, el amor libre, el
acceso a la educacion superior de clases sociales desfavorecidas,
el reconocimiento de derechos humanos fundamentales; todos
esos temas fueron ganando espacios en la discusién y actuacion
publicas para transformar el panorama cultural.

Fue asi que tanto docentes como alumnado encontraron res-
puestas a las preguntas efervescentes de los afios setenta y ochenta,
se afiadieron las circunstancias en que la literatura latinoameri-
cana reind como una de las vertientes mas novedosas, creativas,
disruptivas y, sobre todo, reconocidas en el panorama mundial.
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La gran mayoria de las obras fueron traducidas y conquistaron al
publico extranjero, por lo que no se dudd en afirmar que se vivia
un “retorno de las carabelas”.

Toda historia gloriosa tiene zonas oscuras y es menester men-
cionar aqui algunas, no tanto como una denuncia a destiempo,
sino como advertencia para que no vuelvan a ocurrir. Uno de los
aspectos neuralgicos, sobrevivientes atn, es la simulacién de la
docencia en aras de la libertad de citedra que se present6 desde
los inicios del CCH, otro es aquel de quienes bajo el manto de ser
ellos mismos “creadores”, disfrazaban sus cursos para leer obras
con el enaltecimiento al culto a su personalidad. Algunos optaban
por vender libros propios o de amigos como actividades obligato-
rias para aprobar los cursos. Ha habido también quienes han leido
noveles autores carentes de estatura literaria que confunden al
alumnado alrededor del reconocimiento de valores estéticos. En
esa misma linea se daba una evaluacion ordinaria y extraordinaria
sin directrices, en tanto que cada quien o cada grupo de docentes
elaboraba estindares diversos para evaluar los aprendizajes, no
faltaron quienes, para calificar, que no evaluar contaban el nimero
de intervenciones orales en clase, los boletos de asistencia a obras
de teatro o la ejecucién de algtin bailable frente al grupo.

Fue precisamente esta disgregacion de objetivos y estrategias
la que persiguio resolver la elaboracién de los Programas de 1996,
bajo la coordinaciéon del Dr. José de Jestis Bazan.

CREENCIAS, PREJUICIOS U OBSTACULOS

Paulatinamente el profesorado ha ido adoptando las modifica-
ciones a dichos Programas. La primera de ellas se dio en 2006 y
la segunda en 2016. A pesar del esfuerzo emprendido, subsisten
obstaculos para conseguir los propésitos planteados tanto en estos
documentos como el titulado Orientacién y sentido de las Areas.
A continuacién, se abordan las que, en el seno del Seminario de
Comprension y Produccién de Textos, hemos identificado.
Desde los primeros trabajos para proponer la unificaciéon de
programas dispersos (ya fueran colegiados por plantel o por
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turno o de cufio individual) antes de 1996, quienes estuvieron
trabajando, analizando y estudiando el problema a través de la re-
cuperacion de pricticas docentes concretas del CCH para ensefiar
lengua y literatura, descubrieron que habia grandes coincidencias
con tedricos, docentes y especialistas espafioles que también toma-
ban como centro el texto, su totalidad y no fragmentos, asi como
el trabajo en forma de taller, el didlogo de interpretaciones para
hallar sentidos ademads de otros puntos de contacto. Poco a poco
fue reconociéndose que los docentes habiamos estado recorriendo
el mismo itinerario en diferentes latitudes iberoamericanas, bajo
el marco del llamado Enfoque Comunicativo que, como ya se ha
dicho, contempla diversas competencias comunicativas.

Sin embargo, hoy tanto fuera como dentro del Colegio se con-
funde en nuestras aulas dicho enfoque con el sistema nacional
de educacion basado en competencias y se considera que no hay
una distincién. Es sabido que el nacimiento de este término se
dio en torno a la gramidtica performativa, postulada por Noam
Chomsky (1965) quien distingue entre competence y performance,
desde la lingiiistica. La primera alude a la capacidad humana para
comprender y producir enunciados mientras que la segunda se
refiere a la actuacién concreta de los hablantes.

Esta propuesta ha ido evolucionando, D. Hymes la retoma y
define que la competencia comunicativa se refiere a saber “cuando
hablar, cuindo no, y de qué hablar, con quién, cudndo, dénde, en
qué forma”; es decir, se trata de la capacidad de formar enunciados
que no solo sean gramaticalmente correctos sino también social-
mente apropiados” (Diccionario ELE).

Dada su eficacia para la ensefianza de segundas lenguas, esta
propuesta es retomada en la didactica de la lengua materna con el
Enfoque Comunicativo que engloba varias competencias: lingiiis-
tica, semidtica, estratégica, sociolingiiistica, textual y literaria. Por
supuesto, la competencia textual directamente relacionada con el
aprendizaje de la literatura es la literaria, aunque cada competen-
cia no puede ser diseccionada o abordada de manera auténoma
en tanto que forman una unidad dindmica.

Otro prejuicio o falsa creencia es que a partir de la adop-
cién del Enfoque Comunicativo y la propuesta de los sucesivos
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programas de TLRIID, la Literatura (con maytscula) ha perdido
su preeminencia frente a otro tipo de textos y que se aborda super-
ficialmente, sin reconocer su lugar especifico. Es desde ese punto
que todos los docentes deberiamos involucrarnos, pues es necesario
subrayar que los géneros literarios poseen caracteristicas propias
que encaminan al alumnado a alcanzar aprendizajes no sélo de tipo
conceptual, sino procedimental y actitudinal. Quien escribe estas
lineas se atreve a pensar que este adelgazamiento tiene que ver
con la escasa presencia de la literatura en el Bachillerato General
(Secretaria de Educacién Publica), puesto que bajo el esquema de
competencias, ha sido desplazada, en tanto que aparece sélo asi en el
apartado de competencias disciplinarias titulado “Comunicacién™
“Valora y describe el papel del arte, la literatura y los medios de
comunicacién en la recreacion o la transformacién de una cultura,
teniendo en cuenta los propoésitos comunicativos de distintos gé-
neros” (Acuerdo 444, 2008, p. 14). Por supuesto que su presencia
subyace en otros aprendizajes, pero al no explicitarse, existe una
tendencia a abordarse superficialmente y s6lo como un contenido
que puede cubrirse con la lectura de algunos cuentos y escasos
poemas, en el mejor de los casos, porque al revisar libros de texto
se observa que Unicamente se emplean fragmentos de algunas obras.

Derivado de la concepcién de que la literatura es una mas
de las manifestaciones textuales con las cuales interactia el ser
humano, se intenta encasillarla bajo la misma situacién comuni-
cativa de otros géneros textuales. Ahi surgen muchos problemas,
entre los que destaca la confusién entre “narrador” o “yo lirico”,
cuya consistencia rebasa la categoria del enunciador, puesto que
parte del trabajo complejo realizado por quien crea literatura es
el planteamiento de varias voces que enuncian desde varias ins-
tancias discursivas.

Asimismo, encontramos que se explica constantemente que
la causa por la cual se lee menos, y con menor comprension, es
la implementacién del Enfoque Comunicativo en los programas
de literatura del sistema educativo nacional. Obviamente esta
afirmacién dista de ser verdadera porque, por el contrario, hoy
se lee mds que nunca a través de dispositivos electrénicos y otros
aditamentos. Si se lee menos literatura, es porque se consume a
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través de otros medios: cine, television, series, juegos o minific-
cién, por poner ejemplos inmediatos. En cuanto a la comprension
lectora, cualquier paseo por las redes sociales demuestra que es
superficial y dista mucho de haberse incrementado, en todos los
niveles sociales y etarios.

En el trabajo cotidiano del aula, los docentes tienden a pri-
vilegiar la narrativa frente a otras manifestaciones literarias, ya
sea porque hay una mayor facilidad para narrar y leer o escuchar
relatos. Es loable el desarrollo de la competencia literaria, a tra-
vés del abordaje de cuentos y novelas, aunque es necesario lograr
que el alumnado conozca las peculiaridades del teatro, el ensayo
y la poesia, con el fin de incrementar la competencia literaria y
ampliar el abanico de posibilidades existentes. En una nueva revi-
sién del Programa queda pendiente trabajar con manifestaciones
nuevas de la narrativa como el fanfic, la narrativa transmedia, los
juegos de rol o la gamificacién que son expresiones nuevas con
calidad literaria y que son frecuentadas —y disfrutadas- por una
gran parte del alumnado.

No hay que olvidar una practica muy comtn por quienes no
exploran rutas para la educacién literaria y sustituyen el trabajo
con la narrativa (y también el teatro) mediante adaptaciones filmi-
cas. Aun cuando nadie puede negar la calidad de las adaptaciones
cinematograficas, no siempre es productivo propiciar dicha susti-
tucién porque es poco frecuente que se dé un andlisis del lenguaje
cinematografico y se incurre en el predominio del comentario
alrededor de la Historia (anécdota) y no del Discurso, ya se trate
del discurso filmico o el narrativo; sin reconocer o identificar
que en el traspaso a la pantalla, se usa un sinfin de recursos que
privilegian el sentido que encontré en la obra el director y su
equipo de creativos. Tampoco se trata de satanizar el empleo del
cine, pues podria constituir una asignatura pendiente donde el
alumnado puede abrevar saberes.

En cuanto a los géneros no frecuentados en el proceso de en-
seflanza, se lleva las palmas la poesia; algunos docentes sefialan en
los corrillos que no es abordada porque es muy dificil compren-
derla, asi como disfrutarla, y atin mds su tratamiento diddctico por
el profesorado, incluso se habla de que el Sentido de la poesia es
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tan sublime e inasible que resulta imposible abordar esa perspec-
tiva etérea. El riesgo de la subjetividad que entrafia la literatura
por supuesto no es exclusiva de la poesia y es posible convertir ese
obsticulo en una ventaja, pues es precisamente en la adolescencia
donde se descubre la emergencia de emociones, sentimientos y
sensaciones que recorren una rica gama, ademads de enriquecer la
formacién del ser humano por medio de los valores subyacentes.

Otro de los géneros literarios desatendidos es el ensayo, que
s6lo se contempla como una manifestacién textual argumentativa,
sin el reconocimiento de que su forma produce Sentido. Si acudi-
mos con detenimiento, por ejemplo, a los ensayos de Octavio Paz,
encontramos que sus ideas ya aparecian en la literatura latina o en
obra de Samuel Ramos, pero la forma en que articulan tales ideas
en sus obras es la que los hace ser mas leidos e incluso vigentes en
todas las latitudes.

Uno mas de los prejuicios que se repite hasta parecer verdad es
que solo leyendo literatura, se puede escribir mejor, y es necesario
seflalar que muchas veces Ginicamente se alude a la ortografia y
no a las propiedades textuales, al incremento del léxico, la com-
plejidad de las construcciones sintdcticas y otros elementos que
acrecientan la eficacia de la produccién de textos del alumnado.

Hay que recordar que los mundos posibles generados por la
via de la lectura literaria incrementan el horizonte de experien-
cias del alumnado en escenarios alejados espacial, temporal e
ideol6gicamente. Es innegable que genera conocimiento nuevo
en varios planos, asi como que las problematicas del ser humano
planteadas son universales; no obstante, convertir la literatura en
una herramienta s6lo para llegar a conseguir otros aprendizajes en
torno a la historia, la geografia, la ideologfa y cualquier otro asun-
to abordado, propicia una reduccion que devalda su potencia y la
convierte s6lo en una herramienta. Por ende, trabajar alrededor
de la educacioén literaria se convierte en una via transitable que
propicia un enriquecimiento del ser humano a lo largo de toda la
vida y no sélo en un escalén para conocer otras disciplinas.

Entre las falsas creencias, se halla la de que, para ser una buena
guifa docente con el fin de incrementar la competencia literaria,
se debe contar con una formacién en alguna de las licenciaturas
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de Letras. Sin embargo, dia a dia observamos la existencia de
docentes egresados de Letras (e incluso con posgrados) con di-
ficultades para enganchar al alumnado en el gusto por la lectura
de la obra literaria.

Por contraste, también se afirma que quienes tienen una forma-
cién en Comunicacién y otras carreras no son capaces de trabajar
con la literatura o conducen el incremento de la competencia li-
teraria hacia una interpretacién sociolégica y politica inicamente.
Esto es una falacia mas, puesto que hay docentes con formaciones
diversas a la literaria que tienen estrategias muy eficaces y produc-
tivas, para que su alumnado pueda acercarse a los textos literarios.
La consideracién mds relevante es que quien lee literatura como
una forma de extender su horizonte de expectativas, disfruta con
ello y es incapaz de renunciar a su lectura por causas como falta
de tiempo, costo excesivo de los libros y otras razones semejantes.
Los docentes lectores tendrdn, en general, mas oportunidades de
contagiar hacia su alumnado sus propias actitudes positivas frente
a la obra literaria.

Una vertiente mds que se convierte en un obsticulo para for-
mar lectores literarios competentes radica en que el profesorado
puede estar demasiado anclado al Programa, especialmente hacia
las tematicas y los conocimientos conceptuales, sin su identifica-
cién directa en la obra literaria leida. El centro de la ensefianza
se convierte asi s6lo en la memorizacién de conceptos (ficcidn,
narrador y otras categorias) sin observar cémo el empleo de tales
herramientas teéricas por el creador o la creadora estdn defini-
tivamente encaminadas para propiciar un efecto de sentido en
quienes leen la obra.

Junto a dicha vertiente se da el prejuicio de que es necesario
aplicar todas las herramientas que brinda la teorfa literaria para
analizar, comprender, interpretar y aquilatar las obras. Luz Aurora
Pimentel en sus cursos afirma que en ocasiones basta el uso de sélo
pocas herramientas para interpretar y develar el sentido del texto
literario, no necesariamente realizar un inventario exhaustivo de
los recursos literarios utilizados o las categorias teéricas presentes
en la obra, propiciaran que quienes leen o estudian hallen las
avenidas de sentido para transitar en ella.
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Entre diversos obstaculos hallados alrededor de la manera
en que los aprendizajes de la obra literaria se abordan en el
Programa de la materia de TLRIID se afirma que se privilegia
solo la vertiente teérica del estructuralismo, esta generalizacion
como veremos mas adelante no procede. Si bien es cierto que el
arribo de esta via de estudio propici6 una serie de enfoques para
describir, analizar y ensefiar la literatura, en los afios setenta en
México en todos los niveles educativos y en los enfoques para
ensefiar lengua materna, no resulta ser dicha vertiente la inica
ruta existente hoy en dia.

Otro peligro, que suele contemplarse por medio de las quejas
del alumnado, consiste en que el o la docente privilegia la inter-
pretacion personal que encuentra en la obra y menosprecian las
interpretaciones divergentes del alumnado, aun cuando ellos y
ellas justifiquen con solidez sus argumentos. En este caso se olvida
que es muy diferente el horizonte de experiencias y expectativas
del profesorado, ya sea por la edad, las vivencias personales, los
itinerarios educativos, el contexto, la o las ideologias compartidas
generacionalmente y un sinfin de elementos que repercuten en
el fenémeno de la interpretacién y evaluacién de la calidad de los
textos literarios.

Un punto comtin en muchos espacios donde se estudia la lite-
ratura (en educaciéon bisica, bachillerato, licenciaturas y también
posgrados) es el del impresionismo, emparentado con la impo-
sicién del docente de “su” interpretacién. Si bien es cierto que
resulta muy productivo en el aula recuperar la primera reaccién
frente al contacto con la obra literaria, también lo es que, al aplicar
alguna herramienta de anilisis, se incrementa la comprension,
interpretacion y valoracién de la obra.

Una de las grandes ventajas de la gran ruptura entre la ensefian-
za de la literatura en los Talleres de Lectura en los inicios del CCH
fue la implementacién de actividades lidicas, como se afirmé al
principio de este texto; sin embargo, hoy ello se convierte en un
problema al privilegiar actividades de tal tipo, sin detenerse a re-
flexionar sobre ellas. Resulta muy humoristico cambiar el registro
de lenguaje de un Hamlet o un Quijote, pero si no se analiza en
el aula por qué se propicié un efecto diverso al del texto original,
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el alumnado no incursionard en el conocimiento del uso del len-
guaje o de los recursos empleados para reflexionar alrededor de
una problematica similar u opuesta a la que se presenta en la obra
literaria. El uso exclusivo o intensivo de actividades lddicas no
siempre conduce a que quienes estudian hallen interpretaciones
virtuosas que enriquezcan su propio horizonte, se puede zozobrar
y hacer que el tnico objetivo sea la diversién e incluso la divaga-
cién, y no un medio para profundizar en el conocimiento del uso
del lenguaje en la literatura.

Las inercias también conforman otro obsticulo: algunos pro-
fesores, como en los programas de 1996, siguen privilegiando las
funciones del lenguaje como sostén tedrico exclusivo de su docen-
cia. Este fenémeno conduce a pensar que el empleo del lenguaje,
y especificamente del lenguaje literario, es mecanico, reducible al
almacenamiento en compartimentos estancos, practica que hace
renunciar al reconocimiento de la complejidad del fenémeno
literario, es decir, del entrecruzamiento de los hilos de su tejido.

En esta veta de las inercias, también se halla el trabajo con la
literatura a través de un libro de texto, se piensa equivocadamente
que éste cubre todas las necesidades del proceso de ensefianza
aprendizaje del alumnado. Esta perspectiva equivale a una reduc-
cién asombrosa del amplio espectro de posibilidades que ofrece
una pluralidad de enfoques.

Un punto que afortunadamente no sobresale es el trabajo ex-
clusivo con obras cldsicas y/o alejadas del contexto del alumnado,
pero con el reconocimiento de la Repuiblica de las letras. General-
mente es mas facil enganchar al alumnado en la lectura literaria
de obras recientes que abordan contextos préximos porque su
horizonte de experiencias no es tan vasto como el del profesora-
do que ha recorrido un camino largo. No obstante, es frecuente
que al leer buscando interpretaciones de la obra, se indague en la
biografia del autor los lazos que expliquen los temas abordados, las
formas seleccionadas para vehicular el contenido e importe mds
la vida del autor o autora, por ejemplo, explicar un cuento por el
alcoholismo, la esquizofrenia o los traumas de quien lo escribid.

En una linea similar persiste la idea de que montar una obra de
teatro durante todo el semestre y como Unica estrategia, sustituye
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el trabajo para desarrollar la competencia comunicativa, especial-
mente, la literaria. Existen algunos docentes que incluso propician
una gran inversiéon econdmica del alumnado y que exigen trabajo
extraclase en espacios ajenos al Colegio aun cuando en el progra-
ma de la asignatura no aparezca tal trabajo en los aprendizajes.

Si bien es cierto que leer literatura propicia un placer para sus
adictos, tampoco es posible generalizar con obras contempordneas
especialmente, es menester acotar los limites del placer ante obras
que abordan, entre otros temas, la violencia presente en muchas
esferas de nuestra realidad. El disfrute literario migra hacia otras
dimensiones donde se da un conocimiento de los alcances de la
conducta del ser humano y también sobre el uso de lenguajes con
articulaciones discursivas complejas que enganchan a quien lee,
resulta frecuente que el alumnado declare que no le gusté alguna
obra porque encontrd conductas nocivas, nefastas o amorales, sin
deslindar que son parte de la historia y que ellas no constituyen
la calidad literaria exclusivamente.

Hasta aqui fundamentalmente se han sefialado prejuicios,
creencias y obstdculos para el desarrollo de la competencia lite-
raria alrededor de la perspectiva del profesorado, sobra decir que
entre el alumnado también hay una serie de elementos que frenan
un incremento de la competencia literaria. El mas frecuente es
la falsa creencia de que es aburrido leer literatura, que la ficcion
impide enfrentar el aqui y el ahora, por lo que la imaginacién
obstaculiza la accién inmediata. Ademds de que no se entiende
porque posee muchos obsticulos 1éxicos, es “enredada” o es tan
sencilla que no tiene caso invertir tiempo y esfuerzo en su andlisis.

Al heredarse rutinas de la escuela secundaria, ellos y ellas expe-
rimentan un gran agobio al tener que leer obras enteras, es decir,
en el ciclo anterior han trabajado con fragmentos de novelas,
cuadros de obras dramdticas, poemas breves y enfrentar la tarea
de leer obras de 200 paginas equivale a una tarea extenuante. Pero,
también hay que reconocer que no siempre se tiene una educacion
literaria deficiente y hay que celebrarlo, pues ingresan al CCH
alumnos y alumnas con trayectorias lectoras muy robustas.

Producto de malas practicas lectoras es el hecho de que todo
texto de la literatura se lee de la misma forma y esto dificulta la
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construccion de la figura de lector que exige la obra, entre otros
obstaculos, especialmente en el caso de la poesia donde la velo-
cidad de lectura se distiende, resulta imposible leer apresurada-
mente para captar el Sentido.

Pese a todas las ideas anteriores, se ha abandonado un enfoque
historicista que predomina en otros sistemas de bachillerato y ain
de licenciatura, esto es un elemento que como se vio al inicio de
este articulo, diferencié nuestro abordaje didactico, puesto que
se trataba de encontrar valores humanos universales, dialogar con
el texto, reescribirlo, preguntar a la obra y cuestionarla, sin tomar
en cuenta exclusivamente la opinién sacralizada de los grandes
estudiosos de las letras.

La pretensién hasta aqui ha sido identificar los prejuicios,
creencias y obstdculos que subyacen en la didactica de la literatura.
Considero que su reconocimiento establece un primer acerca-
miento para enfrentar vigorosamente una forma mds adecuada
y productiva para enfrentar el reto de su abordaje en el aula. Es
obvio que seguirdn faltando cursos, seminarios, talleres, diplo-
mados e incluso especializaciones para mejorar la formacién del
profesorado, pero lo mds inmediato y sano es reconocer que si los
docentes leemos literatura, disfrutamos su lectura, hallamos un
goce intelectual al analizarla e interpretarla, contamos ya con una
via robusta para contagiar al alumnado, sin vacunarlo en contra

de ella.

TEORIAS CONVERGENTES EN EL PROGRAMA

Resulta innegable que las nuevas propuestas tedricas para explicar
el fenémeno de la literatura, dejé tras de si repercusiones en la
diddctica de la disciplina en todas las geografias. Hoy no faltan
los cuestionamientos sobre el hecho de ensefiar literatura bajo
la mirada de categorias tedricas, entre los que resaltan los de
Jean-Marie Schaeffer (2013) quien a través de la alegoria de la
ecologia apunta que parte del problema radica en la parcelacién
de los estudios literarios y la pretension cientifica de contemplar
la obra como una oportunidad de aplicar herramientas tedricas.
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En el siguiente espacio se identificaran algunos aspectos tedri-
cos presentes en el Programa de la materia de Taller de Lectura,
Redaccién e Iniciacién a la Investigacién Documental, donde se
halla Ia huella de teorias, conceptos y herramientas que nutren al
enfoque comunicativo en la diddctica de la literatura. Es necesario
recordar que dicha perspectiva es el resultado de una amalgama de
elementos tedricos de diversas disciplinas lingiiisticas, literarias
y de teorias del aprendizaje que al sumarse brindan un camino
para orientar el incremento de las competencias comunicativas del
alumnado. Si bien es cierto que el enfoque se centra en la mejora
de la comprensién y la produccién textual, no necesariamente se
trata de convertir al alumnado en un ejército de creadores litera-
rios, sino en brindar una red teérica minima que permita apreciar
la configuracién literaria.

En la competencia literaria hay, por supuesto, elementos de
las propuestas tedricas de la lingiiistica, pero se incorporan otras
que son exclusivas del campo de la literatura. No hay que olvidar,
por ejemplo, el camino inverso de Teun Van Dijk quien inici6
como especialista en Teorfa Literaria y emigr6 posteriormente
a la lingiiistica. Vale recordar que los docentes que inauguraron
el Colegio habian recibido una formacién teérica alrededor del
formalismo y el estructuralismo préximo a la semidtica. Cabe
sefialar aqui la impronta del Dr. Bazin quien conocié y aplicé
tales herramientas tedricas en sus cursos tanto para el alumnado
como para el profesorado de la institucién, a lo largo de décadas.

El siglo pasado inicia con la irrupcién del Formalismo. Es éste
el primer intento por estudiar “cientificamente” la literatura y
romper con los enfoques anteriores donde tenia preeminencia
la explicacion de la obra a través del conocimiento de la vida del
autor y su repercusion estética.

Se ha tachado a los formalistas de ser tedricos que sélo se
preocuparon por los aspectos formales, pero ellos mismos advir-
tieron que lo mas inmediato era la forma en que se plasmaban las
ideas; afirman ademads que el inicio del estudio es el como, para
pasar posteriormente a un estadio superior donde se ocuparian
del contenido. La propuesta pues arranca de la identificacién de
aquellos elementos que convierten a un texto en Literatura, por
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ello su objetivo es definir qué es la literatureidad o literariedad,
este paso es sumamente productivo en el momento de explicar
el fenémeno, desde una nueva perspectiva. Ellos se centran en
la habilidad técnica del autor y las artes del oficio, pretenden
ofrecer un estudio cientifico de la literatura a través de un enfo-
que lingiiistico, por lo cual es necesario identificar y analizar los
principios constructivos de los textos literarios.

Una gran aportacién, muy util en la docencia, son las categorias
ofrecidas para el estudio de cualquier obra literaria: el extrafia-
miento y desvio o desviacién. Mediante el extrafiamiento, quien
crea debe propiciar en su lector o lectora una ruptura con lo co-
tidiano, ofrecer una perspectiva nueva que rompa con los marcos
de referencia existentes (automatizacién), puede consistir en la
adopcién de la perspectiva de un atatid o de una ciudad para na-
rrar una historia o la adopcioén de géneros vernaculos para hablar
de problemas solemnes, entre una gran variedad de posibilidades.

En el caso del desvio o desviacion se parte de la distincion en-
tre la lengua literaria frente a la lengua cotidiana cuyas fronteras
difusas permiten distinguir cuindo se hace un uso distinto de la
lengua. Es especialmente util en la comprensién y analisis de la
poesia, aunque también brinda orientacién para analizar otros gé-
neros. Shklovsky en su clasico texto “El arte como artificio” sefiala
que el caracter estético de una obra, “estd creado conscientemente
para liberar la percepcién del automatismo”. (cit. en Selden, 2000
p- 57) Aun cuando los formalistas se centraron mds en el uso de los
recursos fénicos, y por ende en la poesia, su contribucién fue muy
vilida, a pesar de declaraciones como la siguiente: “El discurso
poético es un discurso elaborado. La prosa permanece como un
discurso ordinario, econémico, ficil, correcto” (p. 70).

Shklovsky afirma: “La técnica del arte consiste en hacer
extrafios los objetos, crear formas complicadas, incrementar la
dificultad y la extension de la percepcion, ya que, en estética, el
proceso de percepcion es un fin en si mismo, y por lo tanto debe
prolongarse” (cit. en Selden, 2000, p. 48). En el aula el docente
puede retomar este aspecto no sélo para analizar poesia, sino to-
dos los géneros literarios y hacer consciente al alumnado que esos
obstaculos exigen una decodificacién que enriquece el sentido de
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la obra (y que incluso es posible extender a todas las artes para
su estudio).

Surge en el seno del formalismo una distincién propia de la
narrativa que serd retomada posteriormente y que ayuda a des-
lindar sus caracteristicas, me refiero a los conceptos de fabula y
sjuzet; el primero alude a la combinacién de los acontecimientos
(mythos para Aristételes) mientras que el segundo al orden de su
combinacion para “hacer rara la realidad”. Esta pareja de concep-
tos resulta sumamente Util al analizar narraciones, va a derivar
posteriormente en la delimitacién mucho mas fina ofrecida en
1966, por Roland Barthes en “Analisis estructural del relato”, con
la distincién entre Historia y Discurso. Otras aportaciones teéricas
de la escuela de los formalistas fueron la trama, el ritmo, la serie
literaria y las funciones del cuento folclérico ruso.

Si bien es cierto que la duracién del formalismo fue breve (de
1914 a 1930), cuando Trotski publica Literatura y revolucion firma
su certificado de defuncién), el movimiento teérico dio inicio a
la posibilidad de estudiar la literatura bajo una perspectiva lin-
giifstica y cientifica. Los formalistas destacados fueron Sklovski,
Jakobson, Tinianov, Tomachevski, Brik, Todorov y Tinianov.
Posteriormente Jakobson emigra a Estados Unidos y colabora con
René Wellek y Austin Warren, quienes abren la via del llamado
New criticism (nueva critica o formalismo norteamericano).

Como consecuencia de la disgregacién del formalismo, se inicia
la Escuela de Praga o Circulo lingiiistico de Praga que a través
del funcionalismo propone categorias como funcién dominante,
género, sistema y las series (histdrica, cultural y literaria) asi como
la complementariedad del estudio sincrénico y diacrénico, con
clara influencia de la obra de Saussure, Biihler y Husserl. Resalta
asimismo que se contempla la funcién estética no como categoria
hermética, sino como movimiento constante puesto que “La cir-
cunferencia de la esfera del ‘arte’ estd en perpetuo cambio y en
relacién dindmica con la sociedad” (Selden, p. 54).

En la literatura, se observa que subyacen sistemas dindmicos
donde sobresale una dominante que brinda a la obra un centro
de gravedad y su unidad u orden total, por lo que a lo largo de
la historia de la literatura existe una “revolucién permanente en
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la que cada nuevo desarrollo era un intento de rechazar la mano
muerta de la familiaridad y la respuesta habitual” (Selden, p. 55-6).
Se agrega que la dominante en la obra literaria va desplazandose
alo largo de distintas corrientes literarias.

Asi la preocupacién por el funcionamiento del sistema litera-
rio, sus mecanismos o principios constructivos que lo convierten
en una unidad organizada conducird a la nocién de estructura
(Fokkema, Ibsch, 1984 Teorias de la literatura del siglo XX).

Una de las ideas planteadas por Jakobson en 1959 en su famosa
conferencia en Indiana titulada “Estilo del lenguaje” y publicada
como “Lingiiistica y poética” propone las funciones del lenguaje
que se retomd en los Programas del CCH de 1996.

Dichas funciones ponen el acento en alguno de los elementos
de la comunicacién: hablante-oyente, contexto, contacto y c6digo,
organizados alrededor de un centro de gravedad: el mensaje. Asi
la imantacién hacia alguno de cada polo determina una funcién
lingiiistica diferente. A saber, el hablante determina la funcién
emotiva, el oyente la conativa, el contexto la referencial, el contac-
to la fitica, el c6digo la metalingiiistica y finalmente la poética se
refiere hacia el propio mensaje. Esta clasificacién fue compartida
en andlisis, programas y estrategias diddcticas no s6lo en el ambito
universitario, sino en varios niveles educativos bdsicos.

La simplificacién del tejido textual ha llevado a mecanizaciones
que si bien es cierto facilitan la adquisicién de conocimientos
procedimentales, al ser trasladados al andlisis de textos literarios
en el aula no siempre recuperan la riqueza del entramado textual,
especialmente al abordar la literatura. Aun cuando el propio
Jakobson sefialé: “La diversidad no se encuentra en el monopolio
de una de estas funciones varias, sino en un orden jerarquico di-
ferente. La estructura verbal del mensaje depende, basicamente,
de la funcién predominante” (1959), advierte ademds que el resto
de las funciones subyacen en el mensaje, aun cuando predomina
la funcién referencial y que el lingiiista debe atender a ello.

Las figuras de Bajtin, Voloshinov y Medvedev (1929), abren
una nueva puerta al estudio de la obra literaria, aunque sus pro-
puestas fueron conocidas en Occidente posteriormente, ellos
contemplan que el lenguaje y la ideologia son inseparables. Las
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palabras constituyen signos sociales activos, con dinamismo cuyos
signiﬁcados y connotaciones se revisten constantemente, revolu-
cionadas ante situaciones sociales e histéricas diversas (Citado en
Selden, p. 57). Bajtin ha sido traducido, estudiado y empleado en
numerosos trabajos de andlisis literarios, sus aportaciones como
la polifonia, el cronotopo, el carnaval y los géneros han permitido
realizar exploraciones e interpretaciones robustas en el panorama
de la critica literaria mundial. Incluso su propuesta ha emigrado
y contagiado el campo de la historia.

Una aportacién relevante de esta primera etapa es su sefiala-
miento de que en literatura la forma brinda significado a la obra.
Esta afirmacién tiene repercusion en la diddctica de la literatura,
pues si al estudiar categorias teéricas en obras concretas el sentido
cambia, quien lee puede identificar el valor de los procedimientos
verbales empleados. Lo material es posible de asir y, por lo tanto,
es posible de estudiar.

El estructuralismo, cuyo surgimiento data de la década de los
aflos cincuenta del siglo pasado, ha tenido una gran repercusién no
s6lo en la lingiiistica y la literatura, sino también en los estudios
de antropologia, psicologia, filosofia, economia, sociologia, com-
putacion, el estudio de la imagen y también en la moda y la publi-
cidad. Su embrién data de 1916 con la obra de Saussure, Curso de
lingiiistica general, obra que revoluciond el campo de la lingiiistica y
propici6 el llamado giro lingiiistico, no se puede negar la potencia
de esta perspectiva tedrica cuyo objetivo es extender el sistema de
reglas de la lengua (gramdtica) a otros sistemas de signos.

Roland Barthes proclama la muerte del autor, del genio creador
(y el nacimiento del lector) y con ello da pie a la identificacién de
los elementos que conforman el relato. Inicia afirmando que al
ser “Innumerables los relatos del mundo”, es menester hallar las
reglas que subyacen en ellos para conocerlos. La distincion entre
Historia y Discurso acota elementos fundamentales, la primera
es inmaterial e incomunicable a menos que se vehicule a través
de un soporte material, en el caso de la literatura: las palabras. El
discurso es lo material y por ello la parte posible de analizar, el
lenguaje articulado, ya sea oral o escrito; el tedrico apunta que el
lenguaje no es el soporte exclusivo para expresar una historia, pues
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pueden ser una imagen fija 0 mévil, gestos o bien una mezcla de
los recursos anteriores.

Al mismo tiempo sefiala que existen diferentes géneros del
relato (pantomima, cuadro pintado, vidriera de un aparador,
cine, cédmic, noticias periodisticas y otras expresiones). Afirma
que el relato es transhistérico y transcultural, en él subyace un
sistema con reglas y unidades implicitas, de manera semejante a
la lengua. Al ser imposible analizar todos los relatos propone un
procedimiento deductivo, un modelo hipotético de descripcion
con el objetivo de encontrar sus primeros términos y principios.
Sin embargo, advierte que la gramdtica del relato trasciende la
oracién y con ello subraya la complejidad de su analisis.

Para el estructuralismo el sentido es algo diferente al signifi-
cado. El primero sélo puede ser interpretado a partir del todo y
solo si se puede integrar a un nivel superior. En ello coincide las
palabras del poeta y ensayista Tomds Segovia (2011):

El sentido es lo que estd implicito en el lenguaje y no puede nunca
hacerse explicito, porque entonces pasa a ser significado, informacién,
y no sentido, comunicacién. El sentido es por eso eternamente ina-
propiable, y toda tentativa de apropidrselo lleva a detener su flujo, a
coagularlo, a ahogarlo, a matarlo. La Ginica manera, claro que ilusoria de
apropiarse del sentido de cualquier cosa que tenga sentido es vaciarla de
su contenido, del sentido que se contiene en ella y no sale nunca afuera,
al escenario de la informacién, para dejarse cazar, sino que provoca
desde dentro, choca con el entorno para estremecerlo, y es por lo tanto
siempre intercambio, didlogo, pregunta y respuesta nunca clausurada
(2011, p. 141).

La extension de la cita anterior se justifica por la relevancia que
implica en el estudio de la obra literaria este elemento fundamen-
tal, su explicacién confirma que atraviesa todos los intersticios
del tejido del relato, puesto que éste no se halla en la orilla final.
Asimismo, ademads es retomado en los Programas como uno de
los centros de gravedad al analizar el texto literario, puesto que la
busqueda del sentido y, por consecuencia, la pluralidad de senti-
dos, tienen un lugar prominente al estudiar lo literario.
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El estructuralismo propone la retérica de los niveles del relato
que pueden ser distribucionales e integrativos. Mientras que los
primeros no repercuten en el sentido, los segundos si lo hacen. Lo
que distingue Barthes y que serd esencial en su propuesta, ademas
de util en el estudio de la narrativa es la diferenciacion entre His-
toria y Discurso. La historia es insustancial, sin soporte material,
ella se vehicula a través del discurso en la accién narrativa con
una doble articulacién: el presente de la accién y el presente de la
narracion (es decir, de la enunciacién).

Se debe a Todorov la particularizacion de la historia que inclu-
ye la 16gica de las acciones y la sintaxis, mientras que el discurso
ofrece el tiempo, los aspectos y los modos del relato.

Las relaciones que establece el relato pueden ser horizontales
o verticales y se ofrecen tres niveles de descripcion: las Funciones
(Propp y Bremond), las Acciones (Greimas: personajes actantes)
y la Narracion (Todorov: discurso). Las unidades minimas del
relato (lexias) corresponden a todo segmento de la Historia que
se presente como elemento de correlacion.

En el relato todo estd constituido por funciones y cada elemen-
to en él es significativo, puesto que “Una unidad funcional es lo
que quiere decir”, no la forma en la que se dice; sus unidades no
corresponden necesariamente con las unidades lingiiisticas (pa-
labra, oracién o clidusula).

Ahora bien, las unidades son clasificadas como distribucionales
(relata metonimico) e integrativas (relata metafdrico). Se ofrece la
categoria de funciones que pueden ser cardinales (nicleos) con
gran carga de significacién y las catdlisis (pausas, digresiones y/o
velocidad) que despiertan la tensién del relato y mantienen el
contacto entre el lector y el narrador.

Es por medio de la conjugacion de dichas reglas que Barthes
justifica el abandono del estudio de la biografia del autor para
explicar la obra literaria y propone que quien lee o analiza busca
“las avenidas del sentido”, por lo que se parte de hechos empiricos,
de la materialidad del texto.

La propuesta se enriquece con las aportaciones de Roman Jak-
obson: Leyes de equivalencia, seleccién, desigualdad, antonimia
y sinonimia asi como la funcién poética anteriormente abordada.
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Dada la inauguracién de una nueva forma de abordar el texto
literario, se sembraron inquietudes en todas las geografias para
estudiar desde esa nueva mirada. La didactica de la literatura no
permanecié al margen y algunas de las categorias, como ya se ha
sefialado, fueron incorporadas no sélo al estudio de la lengua sino
también al de la creacién literaria, no obstante, en ocasiones el
conocimiento conceptual de dichas categorias tomé un lugar pro-
tagénico en la forma de ensefiar literatura, olvidando su caracter
ancilar para profundizar en la busqueda del sentido.

Al proponer que el ser humano tiene el poder de crear siste-
mas secundarios multiplicadores, utensilios que crean otros, se
abre la puerta a la semiologia (semiética en EU) que abrird una
gran perspectiva para explicar otros sistemas simboélicos como la
imagen, la moda o la computacién. Se parte de la idea de que el
lenguaje verbal propicia la creacién de otros sistemas artificiales
para comunicar. También resulta frecuente contemplar como vias
paralelas al estructuralismo y a la semiologia.

La semidtica, cercana al estructuralismo, reconoce en la obra
literaria un sistema muy complejo, puesto que en ella se articula no
s6lo el de la lengua sino también se conjugan multiples sistemas que,
al tiempo de enriquecerla, la tornan muy compleja. Por lo tanto, en
ella se entretejen el nivel sintctico, el semdntico y el pragmadtico,
para su andlisis es menester conocer los c6digos y subcodigos cul-
turales para llegar a la connotacion y arribar a su comprension. La
lengua sélo permite acceder a la denotacién. En la semidtica serd
menester analizar todas las relaciones existentes entre los elementos
del circuito de la comunicacién: emisor, c6digo, mensaje, referente,
canal, receptor y contexto. Barthes propone la unidad minima de
anilisis y la denomina lexia (que no se refieren a particulas de la
palabra, sino a enunciados, parrafos, etc.) y cinco cédigos involu-
crados en la obra literaria: cultural, de la comunicacidn, simbdlico,
de las acciones y del enigma o hermenéutico.

Una aportacioén cercana a la semidtica es la de isotopia, muy util
en la descripcién, comprension y andlisis de la obra, fue propuesta
por Algirdas Julien Greimas (Semdntica estructural, 1966) quien la
define como “un conjunto redundante de categorias semdnticas
que hacen posible la lectura uniforme del relato”, puede aplicarse
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a cualquier tipo de texto literario o no, pero especialmente util
en el analisis de la poesia.

Puede caracterizarse como un eje que atraviesa el tejido del
texto para brindar coherencia y otorgar significado. Vifias Piquer
extiende la definicién y sefiala que la isotopia es: “Un conjunto o
haz isotépico puede estar integrado por palabras, por frases en-
teras, por parrafos, etc. El contexto minimo que se requiere para
sefialar una isotopia es un sintagma formado por dos unidades l¢-
xicas (o dos figuras sémicas). Hay isotopia cuando se da reiteracion
de contenido semdntico. Es decir: la isotopia en una redundancia
sémica” (Vifias Piquer, 2002, p. 456).

Hay que sefialar que es la participacién del lector la que conecta
las relaciones existentes. A pesar de la cercania con el campo se-
mantico, no debe confundirse con el término porque no se refiere
auna familia de palabras, sino a una reunién de términos alrede-
dor de una idea eje, pues es en el texto donde cobran significado.
Por ejemplo, una red semdntica podrl'a ser: emociones, tristeza,
depresién, dolor y suicidio. Pero en una isotopia encontrariamos:
panorama gris, tristeza, dolor, psicoandlisis, tratamiento, terapia
conductual, alegria, drogas, abandono, ideacién suicida, siquiatria,
rapelear en el vacio y fondo del abismo. En un texto (literario o
no) todas estas palabras o frases pueden hallarse diseminadas, pero
brindan una unidad de sentido que orienta a quien lee.

Justamente aun cuando las aportaciones del estructuralismo
sobresalieron, tanto en el panorama del estudio y anilisis literario
como en las orientaciones didacticas, hoy no encontramos una
fuerte presencia en el Programa de Taller de Lectura, Redaccidn e
Iniciacion a la Investigacion Documental. La narratologia tendrd una
fuerte presencia en la didactica no sélo en la Educacién Media
Superior sino también en la educacién bésica. Algunas de las cate-
gorias del estructuralismo dieron pie a desarrollos posteriores, el
centro de ellos se da a través de Gérard Genette (1930-1981) quien
publica en el mismo nimero 8 de la revista Communications su
propuesta “Fronteras del relato”. Ahi retoma las ideas de Barthes.
Inicia sefialando que es una representacién del acontecimiento (o
de una serie de acontecimientos) reales o ficticios, por medio del
lenguaje, especialmente del escrito.
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La férmula sencilla que plantea en su obra es la siguiente: “Al-
guien cuenta algo a alguien”, cada elemento serd detalladamente
caracterizado, también sefial6 que es necesario considerar que el
acto narrativo no es cosa sirnple, sino que es singular, artificial y
problemadtico. Asi el objetivo de la narratologia se convierte en
la busqueda de las formas de la existencia del relato, frente al no
relato. Se debe contrastar en primer lugar la mimesis frente a la
diégesis, en la primera hay una representacién directa de actores
para un publico mientras que en la segunda existe un modo de la
mimesis que se opone a la poesia dramdtica. Platén advierte que
la mimesis es una imitacién perfecta opuesta a la diégesis (relato)
donde hay una imitacién imperfecta porque hay un poeta que
enuncia en su propio nombre, con el disfraz de que hay otra
persona que habla, por consecuencia éste es un modo atenuado,
artificial de la representacion literaria. Si en la mimesis ademads de
las palabras y los gestos hay una representacién, por contraste, en
la diégesis s6lo hay palabras (un contenido verbal) que no requiere
la representacion.

Se sigue asi que este lenguaje verbal no puede imitar perfec-
tamente la realidad, sélo puede imitar al propio lenguaje, por lo
tanto, la literatura siempre es relato que representa tanto aconte-
cimientos verbales como no verbales. No hay imitacién perfecta,
si ésta existiera seria la cosa misma, por consecuencia la Gnica
imitacion es la imperfecta: Mimesis es diégesis.

La narracién para Genette es una representacién de acciones
y acontecimientos (procesos), bajo una vestidura temporal y dra-
matica, es decir, se mueve o comunica a través del eje del tiempo,
por lo que encontramos en ella secuencias y acciones. Ademads,
restituye la sucesion temporal de acontecimientos en una natura-
leza sucesiva que le es sustancial. Con ello resalta una limitacion
del relato, puesto que, si los acontecimientos de la vida corren de
manera simultdnea en un mismo o en diferentes espacios, en la
literatura estan condenados a ser sucesivos, a seguir el encadena-
miento de palabras de la linea del discurso escrito u oral.

Dado que se caracteriza la narraciéon por lo que no es, Genette
(1982) se detiene en sefialar que en la descripcién se representan
objetos o personajes, simultineos y yuxtapuestos en el espacio,
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matiza diciendo que “es mds facil describir sin contar que contar
sin describir (p. 201) y que “La descripcion es, naturalmente, an-
cilla narrationis, esclava siempre necesaria pero siempre sometida,
nunca emancipada” (p. 203), apoya su afirmacién agregando que
no existen géneros descriptivos, si narrativos (cuento, epopeya,
novela y otros). Cuando hay descripcién en la narracién parece
que el tiempo se suspende y ello contribuye a ubicar el relato en
el espacio, al mismo tiempo hay una pausa en su velocidad, tal
recurso tiene una naturaleza explicativa y simbélica que “perdié
en autonomia lo que gané en importancia dramadtica”.

Una contribucién de la narratologia es que deslinda con cla-
ridad las categorias de Historia y Discurso donde se ofrecen las
vertientes de discurso directo, discurso indirecto libre, discurso
indirecto y discurso narrativizado.

En el discurso directo (escena) el tiempo de la historia es igual
al tiempo del discurso, hay una enunciacién no mediada y dra-
mitica, aparecen preguntas, exclamaciones, deicticos y verbos de
movimientos que revelan la deixis de referencia. La variacion del
discurso indirecto libre estriba en que es un discurso mediado con
un modo de enunciacién narrativo, donde aparecen preguntas,
exclamaciones, deicticos, verbos de movimiento y, si bien hay dos
voces como en el discurso directo, éstas s6lo permanecen como un
esqueleto al combinarse la primera, la segunda y la tercera perso-
nas, los deicticos que aparecen se refieren a la deixis del personaje,
pero también a la del narrador y es ésta la que predomina.

En el discurso indirecto, ademds de desaparecer el didlogo,
las exclamaciones, las interrogaciones, asi como la primera y la
segunda personas, se mantiene la deixis de los personajes, sin que
se advierta la del narrador.

Finalmente, en el discurso narrativizado desaparecen todos
esos aspectos y no hay alguna certeza de que el discurso haya sido
pronunciado por el personaje, la voz imperante es la del narrador.

En la narratologia ha sobresalido en sus andlisis la focalizacién
que constituye un sistema de inclusiones, exclusiones y restric-
ciones. Esta categoria brinda ricas posibilidades para apreciar la
hechura del relato, funciona como el lente de una cimara o el
filtro a través del cual se percibe la informacion del relato, las
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perspectivas se jerarquizan a través de la persona gramatical em-
pleada, ya sea en singular o en plural, la focalizacién y el grado
de participacion.

La primera forma es muy facil de identificar, proporciona
sentido al relato, puesto que no significa lo mismo un relato en
primera persona que en tercera. En segundo lugar, la focalizacién
se decanta en tres categorias: focalizacion cero, interna y externa.

En cuanto a la focalizacién cero, puede advertirse que en
esencia es un relato no focalizado. El narrador sale y entra del
relato, ofrece analepsis y prolepsis, transita con toda libertad, va
por todos los personajes a su antojo; no sélo es omnisciente, sino
también omnipresente, posee un minimo de restricciones, conoce
pasado, presente y futuro de sus personajes.

La focalizacién interna puede ser fija, variable y multiple, gene-
ralmente esta en tercera persona, el narrador renuncia a sus pri-
vilegios cognitivos, s6lo ve al personaje, a partir de la conciencia
focal de éste, desde donde se filtra la informacidn. La focalizacion
interna fija puede ser consonante o disonante, es decir, el narra-
dor puede hallarse en la misma frecuencia del personaje o puede
discrepar. En lo que respecta a la variable, este rasgo se combinay
brinda cierta sensacién de objetividad. En cuanto a la focalizacién
interna multiple, el lector puede entrar a la conciencia no sélo de
un personaje, puede ver la percepcion sobre un mismo hecho de
diferentes personajes, la novela epistolar ofrece un ejemplo de
cOémo un acontecimiento semejante se narra en varias ocasiones
(paralepsis). Finalmente, en la focalizacién externa, el narrador
no puede penetrar en la conciencia de nadie, sélo especula a partir
de gestos, palabras del otro y son frecuentes las modalizaciones,
esta perspectiva permite provocar suspenso.

En la narracién en primera persona es menester tomar en
cuenta que se presenta una prefocalizacion, s6lo un “yo” puede
penetrar en la propia conciencia individual, y ese “yo narrado”
puede focalizar en varios “yoes” (nifiez, adolescencia, edad ma-
dura y vejez, por ejemplo.) A diferencia de la tercera persona,
donde no interesa el contexto del narrador, en el de la primera
persona interesa saber cudl es su deixis de referencia, el bic et
nunc. Este tipo de narracion hace focalizacién externa para los

187



otros personajes, puesto que resulta inverosimil penetrar en la
conciencia de los otros, por afiadidura se debe considerar que ese
“yo” que narra tiene por objeto de su narracién la construccion
de un “yo” narrado.

No deja de tener relevancia en el relato la participacién del
narrador: podemos ver que cuando hay participacién de la figura
discursiva, se puede presentar como autodiegético (cuenta su
propia historia, es protagonista); otra posibilidad es el narrador
homodiegético (cuenta una historia donde es participante). Cuan-
do el narrador se halla fuera de la diégesis, éste es extradiegético.
Los juegos y combinaciones de tales instancias narrativas abren
un gran abanico de posibilidades donde se presenta la fiabilidad
o no fiabilidad pactada por el lector.

Finalmente debemos a la narratologia la especificaciéon alrede-
dor del tiempo del relato. Se establecen cuatro tipos de velocidad:
la escena corresponde al discurso directo donde el tiempo de
la historia coincide con el tiempo del discurso, en las pausas el
discurso es mayor a la historia y pueden estar constituidas por
descripciones, digresiones o discurso gnémico. En el resumen el
discurso es menor que la historia y en la elipsis, hay una ausencia
de discurso.

Como se puede advertir, la presencia de la narratologia en las
temadticas del Programa es fuerte en tanto que brinda herramien-
tas potentes para describir, comprender e interpretar el sentido
de la obra literaria al conjuntar caracteristicas formales con las
ideas contenidas en ella.

Otra impronta fuerte en el estudio de la literatura fue ofre-
cida por la Teoria o Estética de la recepcion: en ella se plantean
elementos como la hipétesis de lectura, el contrato de ficcién, la
fusién de horizontes y los espacios de indeterminacién. Ante todo,
en ella se debe subrayar el lugar preeminente que cobra el lector
(0 lectora) para el estudio del texto literario en esta propuesta.

La persona que lee deja de ser receptora o consumidora y se
convierte en la figura central de la evolucién y conservacion de la
obra literaria. Las figuras que destacan en esta perspectiva son las
de Robert Hans Jauss y Wolfgang Iser, posteriormente continian
Karlheinz, Stierle, Rainer Warning, Umberto Eco, y Wolf-Dieter.
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No deben olvidarse aqui la influencia filoséfica de la fenomenolo-
gia a través de Roman Ingarden y la hermenéutica de Gadamer. El
primero de ellos sefala que la obra de arte es un objeto intencio-
nal, con estructura esquematizada que debera ser completada por
el lector, por lo que se convierte en un participante fundamental
cuya ausencia, negaria la propia existencia de la obra.

En 1967 Robert Hans Jauss marca un hito con la conferencia
titulada “Historia de la literatura como una provocacién...”, pro-
pone que la obra literaria no es arte hasta el momento en que tiene
contacto con el lector o el publico. Los paradigmas cuestionados
son el clasico humanista o renacentista, el historicista positivista
donde el texto tiene una Unica interpretacion y el estilistico for-
malista cuyo centro es la forma al margen de factores histéricos
y sociales. El propone asf una nueva visién sobre el estudio de
la literatura, a través de un didlogo entre lector y el texto, cuya
mutabilidad se inicia al entrar en contacto con el lector. También
pone en relieve el proceso de la produccion y de la recepcién de
la obra, tanto del autor como del lector, las distintas épocas por las
que ha pasado el texto, que se suman al horizonte de expectativas
de diversos momentos histdricos.

Otro elemento a considerar es el del horizonte de expectativas
del lector, las leyes poéticas del género, las referencias de la obra
que se afladen al horizonte histérico de la obra.

A diferencia de las propuestas formalistas, considera el entorno
social de la obra y la manera en que repercute o repercutio en el
publico lector (cardcter estético), donde interesan las reacciones
del publico y la critica. Cuando se lee hay una fusién de horizontes
entre el receptor y la obra, al tiempo que la persona lectora recons-
truye el horizonte del pasado, para asi poder comprender la obra,
pero al mismo tiempo puede hacer una critica a la tradicién, en
tal proceso se incluye novedosamente, tanto el aspecto diacrénico
como el sincrénico.

La interaccién entre quien lee y el critico propiciard nuevos
planteamientos donde se involucran la ideologia y la moral, con
nuevas problematizaciones dinamicas de acuerdo a las distintas
épocas de sus lecturas.

Otro aspecto considerado gira en torno a la historia de la li-
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teratura, al considerar lo diacrénico y lo sincrénico con el fin de
obtener la comprensién de los fenémenos literarios, puesto que en
el proceso de la lectura se suma el pasado y el presente, para abatir
la consideracién de que lo cldsico siempre es lo mejor.

Jauss (1967) considera la funcién social de la literatura provoca-
da a partir de una relacién entre la sociedad y las letras, se puede
coincidir o disentir con los prejuicios del horizonte del lector;
en ocasiones, se consigue un cambio en la recepcion de la obra,
dado que ésta siempre genera preguntas nuevas y diferentes cuyas
respuestas se dan a través de una forma estética.

La estética de la recepcion ofrece una relacién dindmica entre
autor y lector por medio de la obra literaria, el didlogo del lector
dota de sentido y verdad al texto, por medio de representaciones
de la estructura de la obra y asi éste reconstruye su particular
contexto. Cada lectura constituye una nueva reinterpretacion,
a partir de las disposiciones personales del nuevo horizonte del
lector, distinto al horizonte del creador. La concrecién se llevara
a cabo con la participacion de la época, los movimientos sociales y
la historia; tal interaccién dota al texto de una significacién social.

Como se ha visto, la nocién de horizonte es fundamental para
esta teoria y Jauss considera en 1967 que:

El horizonte de expectativas de una obra [...] permite determinar su
cardcter artistico por medio de la forma y del grado de su efecto en un
publico determinado.

[La reconstruccién de dicho horizonte] ante el que la obra fue creada
y recibida en el pasado, hace posible, por otro lado, postular preguntas
a las que el texto ya daba una respuesta y deducir con ello cémo pudo
haber visto y entendido la obra el lector antiguo. (Jauss, 1987, p. 57)

El texto, de este modo, es una respuesta a un cuestionamiento
del lector, si no lo satisface realiza otras preguntas y dicha interac-
cién presenta la fusién del pasado con el presente. Tales plantea-
mientos propician el horizonte de expectativas, en él se presentan
criterios personales o sociales para evaluar textos literarios en
diferentes momentos historicos.

En el horizonte de expectativas del lector se suma el horizonte

190



del momento de produccién de la obra con los conocimientos del
receptor en relacién al género, la forma y el tema, por lo que la
percepcion no es solo individual sino también social, asi como las
experiencias lingiiisticas. En las expectativas asimismo confluyen
las experiencias personales y las particularidades de obra literaria.
El lector puede sufrir frustracién cuando tiene que reconstruir
sus expectativas y sus planteamientos iniciales no fueron corrobo-
rados por la obra, como consecuencia, toma conciencia del hecho
literario y se ve obligado a reelaborar nuevas expectativas. Se debe
considerar que el horizonte de lector y autor son distintos, a pesar
de que en un momento dado coinciden, puesto que el horizonte
del autor permanece fijo y el del lector obedece a otra dinimica
histérica y social.

No debe olvidarse tampoco el horizonte del mundo de la vida,
es decir, de experiencias personales constituido por intereses, ne-
cesidades y experiencias tanto literarias como biograficas del lector.

El papel activo del lector, la obra y su consideracién sociocul-
tural renuevan cémo abordar el estudio de lo literario. Jauss con
la estética de la recepcién, plantea que la cooperacién de quien
lee, desemboca en una pluralidad de interpretaciones, sin que esto
reste valor a la obra literaria, sino que se incremente.

Dado que un centro de gravedad es el lector, se aportan dife-
rentes tipos de lector (o lectora). Wolfgang Iser (1987) propone la
figura de un lector implicito que subyace en los textos literarios.
A pesar de tales posibilidades, la libertad del lector se acota para
no provocar un caos, para ello propone limitar al texto respecto
de otros textos, analizar las condiciones del texto y sus técnicas
de elaboracién, sumado a sus niveles de indeterminacién. Plantea
dos polos en cuyos extremos se sittian el autor y el punto donde el
lector lleva a cabo la concrecion de la obra literaria, como conse-
cuencia ambos polos deben establecer un equilibrio, su condicion
de obra de arte conlleva una intencién y posee varios espacios de
indeterminacion.

Quien lee debe colmar esos vacios de acuerdo a sus propias
experiencias y las propuestas inscritas en la obra, asi estos huecos
y la indeterminacién son conceptos clave de la propuesta de la
estética de la recepcion.
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Es tarea del lector entonces llenar dichos espacios vacios que
estimularidn su imaginacién y marcaran rutas de lectura, sin que se
afecte el nivel semdntico de la obra, todas las concretizaciones que
realice seran vilidas y aceptables, siempre y cuando se respeten
los limites del texto.

Los multiples recursos cognitivos y personales que pone en
marcha el lector demuestran que es muy activo, su proceso de
lectura desemboca en una interpretacién que lo obliga a pensar y
repensar, plantear y negar, proyectar y borrar. El lector se mueve
en dos direcciones: una centrifuga, es decir hacia el mundo que
esta afuera de la lectura y otra centripeta hacia adentro.

Corresponde al autor depositar en el lector implicito las normas
sociales e histéricas, el contexto socio-cultural, sus referencias
intertextuales y su disposicién hacia el texto, también le otorga
una ruta para que pueda reconstruir las imagenes y la obra. Esta
construccion es una ficcién, puesto que debe compartir un cédigo
donde coinciden los mismos objetivos y la gran capacidad para
decodificar todo el sentido. En el caso de la sitira y la ironia se
exige un lector que sea capaz de identificar todas las alusiones que
subyacen en la obra. Para este tipo de lector resulta indispensable
aceptar el pacto de ficcién, pues dicho lector se convierte en otro,
para Genette éste es virtual (Vifas Piquer, 2002, p. 511).

A'lo largo de este recorrido al hablar del aprendizaje de la lite-
ratura, se ha visto como se retoman en el enfoque comunicativo
certezas para utilizar categorias teéricas para apuntalar una mirada
enfocada al uso de categorias para profundizar el conocimiento
del texto literario cuya complejidad es irrenunciable. Asimismo,
se ha visto el necesario desplazamiento hacia la educacién litera-
ria, en ella el objetivo consiste en que el alumnado sea capaz de
interpretar y evaluar la literatura, asi como el gozo estético que
ella genera. Un lector de literatura competente maneja saberes
y habilidades textuales sembradas desde la infancia, sumados a
los saberes escolarizados y aquellos que brindan, no habrd que
negarlo, los medios masivos de comunicacién.

La competencia literaria, comprendida dentro del conjunto
de competencias que conforman la competencia comunicativa
constituye asimismo una brujula que orienta como se ha conce-

192



bido el trabajo docente con la literatura. Es dificil escapar de la
interaccion social y cultural que brinda al ser humano una serie de
conocimientos, experiencias, creencias, e incluso prejuicios, que
nacen en la infancia y que fija su centro dentro de intercambios
comunicativos. Corresponde a Teun A. Van Dijk en 1972 definir
la competencia literaria como “the hability of humans to produce
and to interpret literary texts”, (cit. Vifias Piquer, 2002, p. 443)
definicién cuya aparente simpleza es acotada por otros autores
como J. Culler quien la define como las “convenciones reunidas de
quienes han interiorizado conocimientos para familiarizarse con
lo que llamamos literatura” (Cit. en Vifias Piquer, 2002, p. 443).

Dichas convenciones han sido consecuencia del manejo de
ciertas reglas, su lector (figura protagénica del fenémeno) reco-
noce una estructura y su significado, conoce las convenciones
de géneros y subgéneros, ademas se depende del dominio de un
sistema para la comprensién adecuada (cuya interpretacion se
multiplica frente a la pluralidad de sentidos que subyace en lo
literario). Ademds de las convenciones propiamente literarias, es
menester conocer la tradicién literaria, si no se conocen las lineas
generales de, por ejemplo, el barroco serd mds ficil perderse en
sus artilugios.

Otros autores como Vitor Manuel de Aguiar e Silva o Brioschi
Franco y Di Girolamo (cit. en Vifias Piquer, 2002), también han
estudiado dicha competencia para agregar que cada ser humano
al leer va tomando conciencia de manera intuitiva e inconsciente
que existen ciertas reglas para interiorizar el hecho literario, pero
que también es necesario poseer un conjunto de conocimientos
tedricos e histéricos para profundizar los saberes sobre lo que es
la literatura. La manera de conocer lo literario se va incremen-
tando de manera individual, a partir de las nuevas experiencias
de cada lector quien asimila reglas que confronta con cada una
de sus nuevas lecturas, las convenciones literarias alrededor de la
ficcién, los diversos géneros literarios y moviliza constantemen-
te sus saberes entre sus propias experiencias y las que se hallan
inscritas en la obra.

En el campo de la didictica de la disciplina, Mendoza (2004)
declara que la competencia literaria es “un conjunto de conoci-
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mientos que se activan ante los estimulos textuales, de modo que
intervienen en la actividad cognitiva de identificar componentes
y de reconocer valores y funciones en el texto literario” (2004,
p- 139).

Colomer retoma la idea de Bierwisch, quien afirma que tal
“competencia no sélo se refiere a la comprension de la literatura,
sino también del conocimiento de las estructuras que la confor-
man para abordar la arista de la produccién y poder percibir sus
efectos estéticos” (cit. en Colomer (1995), p. 8.

La persona que lee literatura debe poseer conocimientos lin-
giiisticos, enciclopédicos, pragmaticos, retdricos, textuales y otros
mds especializados alrededor del manejo de la lengua. Asimismo,
pone en juego valores, aptitudes y actitudes para la comprensién y
produccién literaria que le permiten interpretar la obra literaria.

Por consecuencia, se ponen en juego todas las competencias:
la lingiiistica, la textual, la estratégica, la semidtica y la sociolin-
giifstica; por ello resultan involucradas la semiética, la pragmatica
y la retérica.

Para convertirse en un lector o lectora de literatura, en suma,
se exigen saberes lingiiisticos (elementos gramaticales, morfol4-
gicos y 1éxico semdnticos); saberes pragmaticos que posibilitan la
identificacidon de la situacién comunicativa de la obra, sus claves e
indicios; también convenciones literarias del presente y el pasado
(la tradicién), los recursos genéricos literarios y no literarios asi
como conocimientos metaliterarios e intertextuales debido a que
en la obra literaria proliferan las referencias a otros géneros, obras,
corrientes literarias y artisticas o autores con los cuales se dialoga
o se establece un contraste encaminado a identificar el efecto de
sentido de la obra.

Otros conocimientos necesarios son los semiéticos que po-
sibilitan la identificacién de otros cédigos culturales (musica,
cultura, moda y otros lenguajes como la cultura popular o la
contracultura), puestos en marcha para propiciar el significado y
la interpretacién del texto. Sumados a estos saberes se presentan
otros de historia, geografia, cddigos culturales, lugares comunes
y un sinfin de elementos incluidos en cada obra, para propiciar
diferentes sentidos. Asimismo, el pacto de ficcién implica que es
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necesario incorporar elementos de fantasia, ficcién, verosimili-
tud y/o légica subyacentes para activar diversas interpretaciones.

Se puede concluir que la competencia literaria nace de la in-
teraccion del ser humano en los intercambios lingiiisticos, quien
lee literatura maneja convenciones comunicativas y un amplio
horizonte de saberes.

Lomas y Colomer sefalan que la persona no nace con dicha
competencia, sino que es aprendida, que se modifica a través de
sus experiencias personales y lectoras, a través de los afios, y cuya
unica via es la lectura. No basta con saber descifrar palabras, para
la creacién de lectores y lectoras competentes, el contacto con la
comunicacién oral, visual y estratégica posibilita, como Colomer
menciona, que “la adquisicién del esquema narrativo se [produzcal
en los cuatro o cinco afios de vida” (Colomer, 1995, p.15).

Hay tres niveles para la adquisicién de la competencia litera-
ria, de acuerdo con Francisco Mendoza Figliola: en el primero el
lector reconoce de manera global la naturaleza diversa de la obra
literaria sin identificar sus causas; en el segundo nivel es posible
analizar y conceptualizar la obra y en el tercer nivel se suman los
dos anteriores junto a la experiencia receptora y lectora que lo
convierte en un lector competente.

Este breve recorrido ha tratado de recuperar los puntos so-
bresalientes que ha preocupado a diversas perspectivas tedricas
del siglo pasado, han sido retomadas en la educacion literaria
caracterizando una nueva forma de apropiarse de aprendizajes
sobre la literatura bajo la consideracién de que el centro es el
alumno y, por ende, el lector. El objetivo a cumplir es que el
alumnado halle un goce estético en la lectura, una comprensién
y una interpretacién de la obra literaria para incrementar su
horizonte de conocimientos, que halle en la lectura no sélo una
forma de ver el presente y el pasado, sino que también sea capaz
de aprender sobre si mismo, por lo cual encontrar las avenidas de
sentido de un poema, un drama, un ensayo o un relato permitan
potenciar sus habilidades no s6lo como estudiante que lee, sino
también como un ser humano integro, capaz de abrevar en la
obra un sentido de su propia existencia, por lo que se amplia su
horizonte.
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Finalmente, conviene subrayar que un conocimiento de lo li-
terario desemboca en un conocimiento de si mismo que consigue
el sujeto, como dice Paul Ricoeur (2016):

El poder que tenemos de aplicarnos a nosotros mismos las tramas que
recibimos de nuestra cultura y de experimentar asi los distintos papeles
asumidos por los personajes favoritos de las historias que nos son mas
queridas. De esta manera, es a través de las variaciones imaginativas
sobre nuestro propio ego que intentamos alcanzar una comprension
narrativa de nosotros mismos, la inica que escapa a la alternativa apa-
rente entre cambio puro e identidad absoluta. Entre las dos se sitiia la
identidad narrativa (p. 22).

Las puertas y ventanas que ha abierto la diddctica de lo literario
en nuestro bachillerato, apuestan precisamente a la formacion del
sujeto en la adolescencia, es decir, cuando el alumnado se halla
avido de descubrir nuevas rutas, diferentes geografias en distintas
épocas y colmar con ideas las preguntas que atosigan sus mentes.
Habra nuevas constelaciones que modifiquen, rectifiquen e inau-
guren nuevos senderos, ésas son indispensables e irrenunciables
siempre, pero no podemos negar que el conocimiento de algunas
herramientas nos ayudara a hallar sentido no sélo en el texto
literario, sino también en la vida misma.
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EL TEATRO Y LOS ALUMNOS EN EL COMIENZO DEL COLEGIO

donde se albergaria un gran nimero de estudiantes a quie-

nes hasta entonces se les impedia acceder a la ensefianza
media superior, implicaba la realizacién de un proyecto enor-
me, que iba desde la infraestructura hasta el Plan de Estudios y
Programas que debian revolucionar lo que hasta entonces era la
Escuela Nacional Preparatoria (ENP) de la UNAM, Gnico bachi-
llerato perteneciente a la Universidad.

El proyecto se consolid6 con la creacién de cinco planteles de
grandes dimensiones ubicados en puntos estratégicos de la ciudad,
las escuelas atenderian al alumnado en cuatro turnos, con materias
que propondrian trabajo presencial en equipos, preferentemente
para que pudieran extender el aprendizaje auténomo fuera del
aula, en bibliotecas y otros espacios, a fin de sufragar el tiempo
en el salén de clases. Con esto se pretendia que hubiera una co-
bertura educativa para el nivel de ensefianza media superior que
venia incrementdndose notablemente en los inicios de la década
de los afios setenta, por lo que una amplia poblacién (constituida
por jévenes en su mayoria) podria acceder a dicho nivel educa-

El nacimiento del CCH es peculiar. El planear una escuela
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tivo, con la caracteristica de que serfa la primera generaciéon con
posibilidad de ampliar sus afos de estudio.

El reto mayor era la formacién de profesores y estudiantes para
el sistema novedoso que significaba la nueva propuesta: profesores
coordinadores de actividades que no habian estudiado para este
menester y que habian egresado de carreras diversas en las uni-
versidades, se admitirian no sélo licenciados sin titulo sino tam-
bién estudiantes con el 75% de créditos aprobados en las diversas
licenciaturas, los alumnos debian aceptar trabajar en el aula, pero
también fuera de ella. El Plan y los Programas de estudios poseian
un tnico referente hasta entonces conocido: la ENP.

El Area de Talleres de Lenguaje se inscribe en los programas de
estudio del “nuevo” Bachillerato creado bajo la idea de Pablo Gon-
zélez Casanova. Nuestra Area, junto con el Area de Matematicas,
vendria a ser uno de los pilares del bachillerato recién creado, pues
son el lenguaje espafiol y el matematico bases del conocimiento
fundamental en esta conceptualizacién del recién nacido CCH, un
bachillerato integral donde la practica y la teoria se combinarian
para construir una escuela innovadora en respuesta a una sociedad
cambiante en la que deberian integrarse docentes y estudiantes
sin discriminacién de origen étnico, sexo, edad y condicién social.

Son cuatro las Areas de conocimiento en que se enfoca el nuevo
modelo: Talleres de Lenguaje y Comunicacion, Matemdticas, His-
térico-Social y Ciencias Experimentales; en todas ellas se debia
integrar practica y teoria, de ahi la necesidad de laboratorios para
el Area de Ciencias Experimentales y un taller para la Lenguaje
y la Comunicacién.

Esta Area correspondia a lo que era la ensefianza del espafiol en
primaria, secundaria e incluso preparatoria, sélo que esta tltima
se referfa a la literatura. El Taller implicaba en la misma palabra
hacer-elaborar, algo dificil de relacionar con una “cdtedra tradi-
cional”; por consecuencia quienes emprendimos nuestra carrera
docente entendimos que se debia fomentar el trabajo en equipo y
la practica de la palabra, asi como la elaboracién del conocimiento.

El profesor debia ser el guia, quien desarrollaria lectores y re-
dactores que pudieran enfrentarse a la vida diaria con armas que
los ayudaran a hacerlo. El docente ahora se convierte en coordina-
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dor y cabe decir que generalmente improvisaban, dado que la gran
mayoria eran estudiantes recién graduados de una licenciatura, por
lo que no estaban preparados para conducir o dirigir una clase.
Alumnos y coordinadores se enfrentaban a una escuela muy dife-
rente a lo que estaban acostumbrados, pues uno de los principios
en los que se basaba el nuevo bachillerato era la libertad.

El Plan de Estudios y los Programas fueron disefiados origi-
nalmente como un modelo integral cuya estructura curricular
buscaba interrelacionar teoria y prictica, con una fundamen-
tacion tedrica, principios y filosofia innovadores; sin embargo,
dejo pendientes algunos problemas teéricos y operativos que se
multiplicarian y serian un obstdculo para el desarrollo posterior
del Colegio.

Uno de tantos problemas fue el disefio y desarrollo de los Pro-
gramas del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién que
cubrieran con eficacia los principios basicos del Colegio, vertidos
en dos materias organizadas en forma de taller: uno de lecturay
otro de redaccién; el primero de los cuales contaba con dos horas
a la semana y el segundo con tres. Con tan pocas horas de clase
el profesor debia organizar el trabajo del taller con un grupo
muy numeroso y un programa extenso que, a pesar de desechar
la historia de la literatura, la teoria y el enciclopedismo, poseia
abundancia de contenidos y métodos de ensefianza similares a
los tradicionales.

El Taller de Lectura, donde se abordaba el género teatral,
planteaba un amplio espectro de contenidos de Literatura, como
se enlista a continuacion:

Primer semestre: Taller de Lectura de Autores Clisicos Uni-
versales (3005);

Segundo semestre: Taller de Lectura de Autores Cldsicos Es-
pafioles e Hispanoamericanos (3012);

Tercer semestre: Taller de Lectura de Autores Modernos Uni-
versales (3019);

Cuarto semestre: Taller de Lectura de Autores Modernos Es-
pafioles e Hispanoamericanos (3026).
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Como podemos observar tan sélo con sus titulos, el Taller
proponia ensefiar la Literatura con base en una linea cronoldgica,
iniciando el estudio con los clasicos, donde se pretendia abarcar
narrativa, poesia y dramdtica; e incluso regional, puesto que los
semestres segundo y cuarto giraban en torno a la literatura prehis-
panica e hispanica, en tanto que el primero y el tercero abordaban
la literatura del resto de mundo.

El enfrentar a alumnos egresados de secundaria a autores que
estan lejos de su contexto, implicaba interesarlos mediante una
introduccién que, por breve que fuera, se apoyara en investiga-
ciones de los mismos alumnos, lo que significaba necesariamente
mucho tiempo, sobre todo con el requerimiento que sefialaba el
programa: “Escoger autores cldsicos permite el planteamiento de
problemas que siempre resultan actuales y la discusién de con-
ceptos cuyo origen invita a adoptar posiciones criticas, al examen
fundamentado y a la reflexion de aquellos valores que pueden o
no adaptarse como propios” (Programa, 1979).

Pensar en que un alumno identificara e incluso interpretara
valores contenidos en una obra cldsica no es descabellado y resulta
ideal conseguirlo, sin embargo, el tiempo y la inexperiencia de los
docentes hacia que fuera dificil de alcanzarlo.

sQué haciamos los profesores de aquella época? En primer
lugar, leer y escoger obras accesibles para los alumnos: quizds
un fragmento de la Iliada o La Odisea, de Homero, en cuanto a
epopeya y quizds abordar la dramatica griega: comedia y tragedia.

Un recurso que se solicita en estos primeros programas es la
iniciacién a la investigacion, respaldar las sesiones presenciales
con incursiones de los estudiantes a las bibliotecas de los planteles,
donde se pretendia que los alumnos adquirieran conocimientos, a
esto también se afiadia la lectura de obras que elegiria el profesor
y que retomaria en clase, haciendo una lectura en atril de algin
fragmento.

Pero el programa no sélo solicitaba esto, sino que iba mas all4
y planteaba otros objetivos ambiciosos como: “El alumno desa-
rrollard un incipiente analisis literario”, “realizard un anadlisis
comparativo”, “valorara la lectura como un medio importante de
autoafirmacion”, entre otras metas a conseguir.
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Los autores de los programas tenfan en mente una escuela con
una matricula abundante, una metodologia nueva donde el profe-
sor funcionaria como coordinador y no tanto como catedratico, no
obstante, no habia tiempo suficiente para hacerlo. Por lo general
nos conformabamos con que los alumnos hablaran de personajes
primarios, secundarios e incidentales y supieran distinguir el
inicio, climax y desenlace en una obra en cuanto a la narrativa o
la dramaturgia.

Ni hablar de reconocer el estilo del escritor o llegar a un andli-
sis mas complejo. Posteriormente, y cuando estuvo de moda, lle-
gamos a emplear el estructuralismo, también con sus limitaciones.

Respecto a la poesia, en caso de que alguno de nosotros se atre-
viera a manejarla o que tuviéramos el tiempo para poder hacerlo,
se trabajaba muy superficialmente, sobre todo haciendo alusién a
la métrica, el ritmo, la rima, como continuacién del trabajo rea-
lizado en primaria y secundaria.

Cuando hablamos en este texto de como se “ensefiaba” el texto
dramitico en esta primera época del Colegio y después de haber
sefialado los antecedentes del programa, de la poca experiencia de
coordinadores-profesores, quienes a veces, fisicamente se confun-
dian con los mismos alumnos, podemos decir que recurrimos a
pequenas acciones que enaltecian a la juventud de aquella época:
la representacion de una obra de teatro; sin embargo, no se expli-
citaba en los programas que se planeara dicha actividad, sino que
ésta la realizaba el docente por iniciativa propia.

El hecho que se indicara en los Programas contenidos desde
los clasicos hasta nuestros dias, s6lo hacia que se volviera enci-
clopedista nuestro taller, asi que pensamos, o por los menos los
profesores con quienes trabajamos, que era mas fructifero en un
taller, actuar el teatro que leerlo. Se hacian obras en un acto que a
veces se representaban en el mismo plantel. Otras ocasiones nos
atreviamos a llevarlos a concurso, los alumnos se entusiasmaban
y “vivian” el teatro. Se preguntarin qué pasaba con el tiempo:
los alumnos brindaban horas extraclase para ensayar, a veces los
profesores estdbamos con ellos, otras seleccionaban entre ellos
mismos los personajes y el director de escena, previamente se
vefa alguna pieza representada en el plantel o se asistia a obras
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experimentales, que siempre han sido mas accesibles econémi-
camente para ellos.

Los estudiantes se entusiasmaron y lo hacian bastante bien
porque era un trabajo en equipo, y obtenian una evaluacién, sus
montajes se adecuaban a sus posibilidades: hacfan escenografia,
vestuario, maquillaje e incluso improvisaban iluminaciones
posibles de manejar en un escenario restringido a los espacios
adecuados en el plantel.

Era una forma de interpretar el “aprender haciendo” que se
manejo en esta temprana etapa del Colegio. Tendria que mencionar
ademads un atributo que ha tenido el Colegio desde sus inicios, la
libertad de que gozamos alumnos y profesores: adecudbamos un
programa cuya extension era considerable, no tenfamos el rigor de
una escuela donde nos exigian permanecer siempre en el aula, de
tal forma que a veces tomadbamos la clase en el exterior, ahi realiza-
bamos los ensayos, al margen de las horas que marcaba el Programa.

El teatro se entendia como una prictica sin grandes ambiciones,
aunque si se explotaba la creatividad de los alumnos, su esponta-
neidad y, sobre todo, se lograba incentivar ese espiritu critico, esa
reflexion sobre lo que se hacia, manifestada en cada obra.

Durante este tiempo se recurrié mucho a la elaboracién de
antologias que se editaban de manera manual, con base en foto-
copias o impresiones rusticas en mimedégrafo que se mandaban
encuadernar en pequefias imprentas, donde se inclufan autores
como Oscar Liera, Emilio Carballido, Tomis Espinoza, Enrique
Buenaventura, obras en un acto que, de manera sencilla y breve,
mostraban pequefas escenas donde los alumnos se sentian iden-
tificados.

Esta primera etapa de nuestro Colegio quizd fue censurada por
este “abuso”, para algunos, de la prictica improvisada del teatro,
mas fue la forma que tenfamos de contactar este género literario
con los alumnos.

Por otra parte, hubo quienes en este tiempo fueron mds osados:
en el plantel Oriente pensaron en modificar el orden de los semes-
tres, no de manera arbitraria, sino por pretender que los clasicos
griegos y latinos se estudiaran en el cuarto semestre, cuando los
alumnos poseerian mejores conocimientos para comprenderlos.
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EL ALumNADO DEL TLRIID FRENTE A LA ENSENANZA
DEL GENERO DRAMATICO EN EL CCH

En el Colegio la materia de TLRIID atiende el desarrollo de las
competencias comunicativas y literarias, para que los jévenes
aprendan a comunicarse y entender las ideas de los otros. No obs-
tante, este es el ideal institucional, pero lo cierto es que muchos
alumnos tienen serias dificultades para interpretar lo que leen o
lo que se les dice, tampoco pueden expresarse por escrito y de
forma oral, porque sus habilidades no estan totalmente desarro-
lladas, debido a las multiples actividades descontextualizadas que
se realizan en el aula.

Las dificultades de aprendizaje de la lengua y la literatura
se acrecientan cuando el profesorado no percibe los niveles de
gradacién que debe impulsar para que el alumnado transite de lo
simple a lo complejo y logre identificar, comprender e interpretar
las ideas de distintos discursos orales o escritos, asi como tener
un goce estético por la lectura de diferentes géneros literarios.

Ante este panorama, el estudio de la literatura se convierte
en un reto para el alumnado por los niveles de abstraccién que
se requieren para comprenderla. Esto lo podemos corroborar
al momento en que los jévenes no distinguen qué tipo de texto
literario estdn leyendo. De ahi que sea necesario pensar en una
educacion literaria contextual y graduada, para que se entienda
que lo importante no es aprender la historia de un cuento, poema
o texto dramadtico, ya que lo relevante es desarrollar una compren-
si6n lectora que ponga atencion en el valor comunicativo dentro
de un contexto. Desde hace afios, Ordofiez (2004) sefialé que debe
existir un enfoque de la ensefianza basado en contextos reales de
la vida cotidiana del alumnado para que los compare con aquellos
que se muestran en los textos literarios.

No podemos seguir ensefiando sin desarrollar procesos cogni-
tivos que conduzcan al alumno hacia la lectura, interpretacién y la
argumentacioén de sus valoraciones literarias, pues s6lo mediante
el desarrollo de esos procesos podra disfrutar el texto literario.

Entonces, surgen las preguntas: spor qué ensefiar el género
teatral en el CCHY, scomo desarrollar la capacidad de compren-
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si6n del género dramitico?, scémo orientar al alumno para que
dialogue con el autor del texto dramatico?, entre otras.

El género dramatico se respalda en la interaccién constante,
para que la habilidad de la interpretacién permita al alumnado
expresar lo que piensa, siente o percibe del texto dramitico. Es
decir, la lectura de textos literarios es un trabajo social de inter-
cambio intelectual, colaborativo, critico y creativo, que se nutre
de la concepcion del autor y los lectores, para compartir su vision
del mundo y la realidad. De ahi que esta construccién del conoci-
miento sea compleja para el profesorado y el alumnado. Rodriguez
(2016) expresa que:

Entre los métodos docentes mds habituales en el campo de la Educa-
cién Literaria destaca el comentario de textos literarios, instrumento
pedagdgico eficaz para el desarrollo de la competencia comunicativa y la
competencia literaria. Desde su incorporacién a los planes de estudio de
la Educacién Secundaria, han sido muchos los modelos metodoldgicos
propuestos en funcién de los enfoques tedrico-criticos dominantes;
sin embargo, la mayor parte de dichos modelos se vinculan con el co-
mentario de tipo filolégico-estilistico, obviando las nuevas corrientes
que, desde la Educacién Literaria, abogan por la consideracién de la
experiencia personal de los alumnos (su bagaje cultural o su visién del
mundo) como clave para la interpretacién del texto (p. 120).

EXPERIENCIAS PREVIAS DEL ALUMNADO
CON EL GENERO DRAMATICO

El teatro no es ajeno a los jévenes del CCH, puesto que se ensefia
en la educacion Preescolar, la Primaria y Secundaria, ya que es
una actividad artistica, social, cultural y educativa que propicia el
acercamiento del alumnado a un lenguaje teatral especifico que le
permite adquirir conocimientos, desarrollar habilidades y valores.
Ademis, es una actividad que estimula la creatividad, la sensibi-
lidad y el goce estético. En el bachillerato del CCH, la ensefianza
del género teatral se imparte de dos formas: extracurricular y
curricular. Al respecto, Toriz (2011), menciona que:

206



El proceso de ensefianza-aprendizaje en el CCH no se limita a las clases
en las aulas o laboratorios para cursar las materias acreditadas dentro del
plan de estudios, también hay una formacién extracurricular que se reali-
za a través de los programas de distintas dreas. Estos programas pretenden
fortalecer el aprendizaje y favorecer un mejor desarrollo personal (p. 215).

En la opcion extracurricular, el alumnado elige la actividad por
interés propio y se inscribe a un taller de teatro que tiene como
finalidad impartir una educacién teatral dirigida a la preparaciéon de
actores universitarios y presentar una puesta en escena, para presen-
tarse al publico en un espacio escénico. En la pagina de internet del
CCH, en el apartado de Difusiéon Cultural se refiere lo siguiente:

Teatro: ayudar a la formacién emocional, a perfeccionar sus sentidos
combinados con la parte motriz y ademas que los alumnos desarrollen y
adquieran herramientas didacticas para apoyar el trabajo académico, de
las dreas de Talleres e Historia, entre otras. El teatro sintetiza diferentes
expresiones creativas: literatura, musica, danza, artes plasticas. El teatro
se conecta naturalmente a las materias de talleres e historia.

Respecto a la opcién curricular, la ensefianza del género teatral
se imparte en TLRIID III-1V, asi como en ATL II, asignaturas que
se enfocan en la lectura, andlisis, comprension e interpretacion de
textos dramdticos y la asistencia a puestas en escena para valorarlas
como espectadores, con el fin de posteriormente producir una
resefia o un ensayo académico.

Desafortunadamente, en el nivel medio superior existe la
costumbre de enviar al alumnado a presenciar puestas en escena
de dudosa calidad artistica y muy caras, bajo la promesa de que
obtendrdn puntos adicionales a su calificacién, sin importar el
aspecto educativo.

RETOS DEL PROCESO DE APRENDIZAJE

La ensefianza curricular del género teatral representa un desafio
para el profesorado, asimismo el alumnado se enfrenta a diversos
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retos durante su proceso de aprendizaje, como son: 1) distinguir
la literatura dramdtica de los demds géneros literarios (cuento y
novela); 2) percibir que los didlogos estdn cargados de subtexto?;
3) tomar en cuenta la lectura dirigida en voz alta para comprender
colectivamente los didlogos y acotaciones; 4) vincular lo leido con
su vida para tener una visién mas amplia de la realidad; entre otros.

Como sabemos, toda lectura tiene sus propios retos cognitivos,
los cuales dependen del tipo de texto, las habilidades del lector,
la guia del profesor, el nivel de comprensién, el bagaje cultural, el
nivel de conocimientos acerca del contenido del texto, etcétera.

El género teatral se trabaja con la relacién concreta entre el
autor y el lector, por lo que la interaccién no debe estar restringida
para que el alumnado socialice sus apreciaciones, desde luego esa
es una dificultad, porque el proceso educativo debe ser incluyente,
tolerante y muy experimental. Esto implica crear nuevas formas
de enseflanza-aprendizaje para que los jévenes superen sus difi-
cultades para leer, analizar y comprender, pero, sobre todo, para
vencer los problemas que tienen al expresarse y argumentar sus
ideas. Rocco (1995) profundiza en la concepcién de la literatura y
argumenta que “El arte es esencialmente interpretativo y es tarea
del receptor completar esa dimensién” (p. 67).

El reto de leer textos dramdticos o presenciar puestas en escena
es, desde luego, lograr que los jovenes se apasionen por el género
teatral, para que desarrollen el habito de la lectura por placer.

LA PREEMINENCIA DE GRADAR LOS CONOCIMIENTOS PARA
ENSENAR EL GENERO DRAMATICO

Como sabemos la adquisicién de conocimientos es una actividad
mental compleja, por lo tanto, no se puede realizar desde una vi-
si6n dogmadtica, conductista y enciclopedista, porque tendriamos
una apreciacién limitada o reduccionista de la realidad social, de

3 El subtexto son todas aquellas ideas y emociones que se encuentran implicitas
en el texto dramdtico.
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la concepcién del yo y del universo. “Significantes a los que se
lo reduce para una supuesta comprension semidtica. En el teatro
como acontecimiento no todo es reductible a lenguaje” (p. 12).

El proceso de ensefianza-aprendizaje del género teatral va mas
alld, porque intervienen otros niveles de conocimiento como
son: la estética y la ética. En ese sentido, El género teatral es una
forma de conocimiento que expone las experiencias o conductas
humanas, de ahi que sea una actividad reflexiva y critica, ya que
tiene como finalidad presentar una situacién paralela a la reali-
dad o cotidianidad, para ser analizada desde el goce estético. Es
decir, se puede adquirir y construir conocimiento desde el texto
dramadtico y la apreciacién de la puesta escena, para comprender
la esencia humana desde una visién colectiva y critica.

La construcciéon de conocimiento requiere de una jerarquiza-
ci6én que transite de lo simple a lo complejo para lograr el desafio
de comprender el fendmeno teatral. Generalmente, el profeso-
rado se queda en un primer nivel de conocimiento para que el
alumnado se familiarice con la historia y analice la totalidad del
texto mediante la gramdtica y la sintaxis. Sin embargo, el lenguaje
teatral es mucho mds que palabras que representan una historia.
Dubatti (2012) puntualiza que “El teatro, en tanto acontecimiento,
es mucho mds que el conjunto de las practicas discursivas de un
sistema lingiiistico, excede la estructura de signos verbales y no
verbales, el texto y la cadena de Dubatti (2012) menciona que el
teatro puede tener distintas concepciones que forjan esta actividad
como un fenémeno extenso y plural.

Si el teatro es un hacer (reunirse en convivio, generar poiesis, expectar
poiesis, incidir en una zona de experiencia y subjetividad, etc.) para
producir acontecimiento, el teatro debe ser estudiado en su dimensién
de praxis, debe ser comprendido a partir de la observacién de su praxis
singular, territorial, localizada, y no desde esquemas abstractos a priori,
independientes de la experiencia teatral, de su “estar” en el mundo, de
su peculiar ser del estar en el mundo (p. 18).

La comprension del género teatral debe ser dosificada para
que el alumnado pueda acceder a sus conocimientos previos que
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le permitan construir nuevos conocimientos. Al respecto, la
teoria cognitiva sostiene que el avance del intelecto se da cuando
se adquieren nuevas experiencias que llevan al aprendizaje, por
eso es importante identificar las etapas o niveles que se necesitan
para llegar al pensamiento abstracto, que le permita tener un
pensamiento deductivo, para formular sus razonamientos ante
lo que lee en el texto dramdtico o ve en la puesta en escena como
espectador.

Los jovenes tienen la necesidad de pensar, comprender, argu-
mentar, pese a las deficiencias cognitivas que las formas tradicio-
nales de ensefianza generan, ya que tienen la capacidad de analizar
y reflexionar sobre los conflictos humanos que se exponen en el
género teatral.

Aprender es un proceso personal y social, gracias a la interac-
cién podemos ir de lo simple a lo complejo, a través del lenguaje
teatral, que implica una serie de operaciones mentales que nos
permiten construir las imagenes complejas que se muestran en los
textos dramadticos y las puestas en escena. La experiencia teatral es
cultural, la cual se inculca en los ambitos familiar y escolar, por lo
general, esto contribuye al desarrollo de la comprensién lectora;
eso significa que existe una relacién entre ensefar y aprender,
para apreciar el fenémeno teatral en colectivo, siendo conscien-
tes de que los jovenes deben construir nuevos significados, para
crear conocimientos que les permitan tener pensamientos mas
complejos, que se desenvuelven de un pensamiento superficial
a un pensamiento profundo. De ahi la necesidad imperante de
preguntarse cudles son los niveles de complejidad para enfrentar
el reto teatral. Rojas (2006) apuesta por impulsar la ensefianza de
la literatura a través de procesos dialdgicos y resalta que:

Una formacién humana y pedagdgica de la literatura considera la expe-
riencia como un valor fundamental que debe producirse en el joven al
momento de efectuar la lectura literaria. Esa vivencia personal involucra
el sentir y representar de las imdgenes e ideas registradas en la obra.
Implica efectuar una aprehension de realidades que trasciende la vida
diaria y concreta del educando, que le permite descubrir, y construir
significados reales y auténticos (p. 647).
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Creemos que, para comprender el género teatral, el alumnado
necesita transitar por los siguientes niveles: lingiiistico, estético y
ético. Boal (2016), un pedagogo teatral, afirmé que “El Arte no es
un adorno, la palabra no es absoluta, el sonido no es ruido, y las
imagenes hablan, convencen y dominan. No podemos renunciar
a estos tres poderes —Palabra, Sonido e Imagen— sin renunciar
también a nuestra condicién humana” (p. 17).

UBICACION DEL GENERO DRAMATICO EN EL PROGRAMA DE
Estupios pE TLRIID (2016)

Uno de los propdsitos esenciales en el TLRIID es incrementar
la competencia comunicativa del alumnado en torno a la lectura,
la escritura, la escucha, el habla, la investigacién y la literatura.
En este sentido, la consideracién del texto u obra literaria como
elemento privilegiado en el aprendizaje de la lengua y la literatura
abre la posibilidad de un acercamiento libre, abierto y auténomo
por parte del estudiante.

De tal suerte, uno de los propésitos generales que se expresa en
el Programa de Estudios de TLRIID (2016) es que el estudiantado:
“Reconoceri en el texto literario una fuente de conocimiento de
diferentes contextos, formas de vida, manifestaciones culturales,
mundos posibles y pluralidad de sentidos, por medio del empleo
de elementos de analisis literario para el disfrute estético y la
construccién de su identidad” (p. 17).

Propésito ambicioso y distante del estado en el que se en-
cuentra el alumno de los primeros semestres del bachillerato, no
obstante, a través de una gradacién de los conocimientos puede
ser factible conseguir el objetivo.

En lo que refiere al género literario que nos ocupa, el dramati-
co, el Programa de Estudios de TLRIID lo ubica en los semestres
HIyIV.

En TLRIID III se presenta en la Unidad I. Texto dramatico.
Representacion teatral. Resefia critica. Con asignacién de 26 horas,
el alumno debe desarrollar cinco unidades de aprendizaje que
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van desde la identificacién de la situacién comunicativa del texto
dramatico hasta la elaboracién de una resefia critica, pasando por
el reconocimiento y valoracién de los elementos basicos del texto
dramitico y la representacion escénica.

El citado programa de TLRIID IV retoma el estudio del texto
dramadtico, aunque con menor detalle, en la Unidad I. Narrativa,
poesia, texto dramdtico y ensayo con temas comunes. Ensayo
académico. El teatro se manifiesta dentro del aprendizaje 1, en
correlacion con la temdtica: Géneros literarios. A diferencia del
tratamiento que se ofrece en el TLRIID III, aqui sélo se estudia
el drama desde una perspectiva global con los demds géneros
literarios para la posterior redaccién de un ensayo académico
que desarrolle un mismo tema en obras literarias de diferentes
géneros.

APRENDIZAJES Y TEMATICAS QUE SE PRETENDEN
LOGRAR EN TLRIID IIT Y IV

Una vez expuesto el qué, pasemos al cémo. En principio, diferen-
ciemos las habilidades que se pretenden lograr con el proceso de
comprension del texto dramitico.

Lectura

El texto dramatico presenta dificultad para los lectores incipientes,
puesto que en la mayoria de los casos el alumnado del bachille-
rato “se enfrenta a un didlogo escueto y aparentemente frio que
estard interrumpido, de vez en cuando, por unas palabras entre
paréntesis que le estorbardn la continuidad de la lectura” (Romén,
2003, p. 11).

Coémo solventar esta dificultad, en un inicio el alumnado
requiere de conocer las caracteristicas formales del texto dra-
matico y reconocer que esta obra se lee de forma distinta a la
narrativa o la lirica. El lector que se acerca a la obra teatral re-
quiere de un acompafiamiento del profesorado, con el objetivo
de identificar la existencia de personajes, acotaciones y las notas
que el dramaturgo dirige al director y a los actores. La “geografia
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del texto dramdtico” resulta accidentada para quienes tienen su
primer contacto y, como lo indica nuestra experiencia en las
aulas, ha leido poca literatura.

Escritura

Si bien la composicién de breves escenas a partir de cuentos cortos
puede ofrecer el inicio de la identificacién de las partes estructu-
rales de una obra teatral (uso del guion o dos puntos al inicio del
didlogo, empleo de acotaciones, disposicion espacial particular
de un cuadro o escena), el Programa de Estudios de TLRIID III:
Unidad I propone el ejercicio de escritura con la composicién de
una resefa critica, donde valore la calidad de una puesta en escena,
sea en cuanto a la temdtica o en cuanto a algunos de los elementos
que la conforman.

Para alcanzar este proposito, el profesor requiere ofrecer una
mirada general de la obra teatral desde sus dos esferas: el texto
dramitico y la puesta en escena. El docente requiere de un cata-
logo de obras dramdticas para su lectura y, ademas, considerar la
cartelera teatral para que el alumnado vea un montaje posterior
a la lectura del texto. Asi, el estudiante podra contrastar lo que
ley6 con lo que observé sobre el escenario; esta doble experiencia
lector-espectador sera el punto de partida para el desarrollo de
la escritura de la resefia critica. Evidentemente para llegar a este
punto, como ya se sefialo, el profesor necesita guiar de forma
gradual a sus alumnos en el reconocimiento de los elementos
estructurales de la obra y de la puesta en escena.

Habla
La lectura en voz alta de una obra teatral es un ejercicio que fa-
vorece la comprension y goce estético del drama. Cierto es que
un primer acercamiento al texto teatral puede darse en lectura
personal e interiorizada, no obstante, que el alumno asuma el rol
de un personaje de la obra lo sensibiliza de las “cargas semanticas”
de cada didlogo.

La lectura en atril abona a la concientizacién del estudiante
acerca de la expresion oral. Es decir, hace palpable la importancia
que tiene decir una misma linea con tal o cual entonacién, cues-

213



tion fundamental en la competencia comunicativa. Retomar un
personaje, expresar sus ideas y pensamientos, escuchar la réplica
del personaje-compaiiero puede incentivar no sélo la comprension
del texto ficticio, también puede mejorar las relaciones interper-
sonales de los estudiantes.

Escucha

Esta habilidad ha sido poco abordada en el bachillerato, puesto
que se le considera como una competencia cumplida. Algunos
docentes obvian que los alumnos saben escuchar, pero la realidad
es otra. En un contexto digital donde las pantallas del mévil y sus
multiples ventanas distraen rapidamente a los alumnos, resulta un
privilegio la escucha atenta.

En consecuencia, leer entre lineas, interpretar los silencios y
descifrar el sentido de las pausas en un texto dramdtico o en una
puesta en escena ayuda al estudiante a descubrir las intenciones
y propositos del otro. La escucha atenta, ya sea como parte de un
elenco o como espectador, es fundamental para el disfrute de un
texto dramdtico; mds ain es elemental para la comunicacién y, por
lo tanto, para la convivencia social.

Aportes de la ensenanza del género dramitico
en TLRIID Il y IV

+  Abonan al desarrollo de la competencia literaria, debido a
que la lectura de la obra dramatica amplia su conocimiento
del mundo, de las causas y consecuencias de las acciones de
los personajes, de la generacién de conflictos y la oportu-
nidad de resolverlos.

+  Permite el reconocimiento de la lectura adecuada en voz
alta, en tanto que el teatro en atril requiere de volumen,
entonacion, énfasis, pausa y diccion para lograr el efecto de
sentido deseado. Previamente, el alumnado reconoce el uso
correcto de los signos de puntuacién, elementos que dan
pauta a la lectura en atril.

+ Fomenta la sensibilizacién del alumnado con respecto a
temas de actualidad o que contintan vigentes a través del
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paso de los siglos. Y de esta forma desarrolla su capacidad
de discernimiento y emisién de juicios.

+ Incentiva el desarrollo de la apreciacién estética, ya que
gracias al visionado del especticulo teatral el alumnado am-
plia su horizonte de percepcién estética. Asi, por ejemplo,
distingue los elementos de la puesta en escena y la vincu-
lacién de estos en la propuesta global del director teatral.

Gradacion de conocimientos para la enseiianza aprendizaje del
género dramatico: nivel lingiiistico, nivel estético y nivel ético
El estudio del género dramaitico, como se ha sefialado hasta el
momento, es complejo. Requiere de capacidad de abstraccion,
sintesis, apreciacion estética, pensamiento critico, conocimiento
de la semidtica, por citar algunos. Es evidente que, para alcanzar
estos niveles cognitivos, se debe graduar el conocimiento. Partir
de lo mas basico del texto dramatico, hasta lo mds complejo.

Como sefiala Antonio Mendoza Fillola (2008), referente a la
formacién de lectores competentes en literatura:

Es necesario desarrollar en los estudiantes apreciaciones cada vez mas
intensas y complejas, mediante oportunidades permanentes de lectura
libre, flexible, emotiva, reflexiva, a través de la dindmica interactiva con
el texto literario que los conduzca a la ampliacién y creacién de nuevos
horizontes. Esto supone una nueva experiencia y un mejor saber (p. 6).

En este orden de ideas, consideramos que un acercamiento
pertinente a la ensefianza-aprendizaje del género dramdtico puede
darse con el transito del alumnado por los niveles lingiiistico-es-
tético-ético.

Asi, en términos generales el primer contacto del lector con
el género seria a través de la exploracion de los componentes
estructurales de la obra; lectura individual y lectura en voz alta.
Posteriormente, el paso seria la apreciacién estética no sélo de la
palabra escrita sino de la representacién escénica; a través de un
glosario de los elementos que integran el montaje. Por tltimo, en
el nivel ético, esperarfamos que el alumnado registrara en una
resefia critica las valoraciones de una obra teatral, explorada, leida
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y analizada desde las dos esferas del teatro: el texto dramatico y
la puesta en escena.

En los apartados siguientes especificamos las estrategias y ac-
tividades sugeridas para cada nivel.

Nivel lingiiistico: Lectura del texto dramatico y, posterior al
analisis, lectura de teatro en atril

El género dramdtico resulta de la conjuncién de multiples ele-
mentos que nacen con la composiciéon de un dramaturgo, cuyo
propdsito es que su texto alcance la “vida plena” con el trabajo de
una propuesta de direccién y la interpretacién de un grupo de
actores. En este sentido, parafraseando a Dubatti (2012), el género
dramadtico trasciende la lectura individual e interiorizada, pues
no se limita a la estructura de signos verbales, sino que requiere
de un lector con desarrollo de su comprensién semiética para el
disfrute de la obra artistica en su totalidad.

Ante este hecho, el conjunto de elementos, fases, acercamientos
y efectos de sentido del especticulo teatral es vasto y complejo. Es
preocupante la carencia de bases epistemoldgicas del teatro en un
contexto donde algunos profesores consideran que ver una puesta
en escena, casi siempre de dudosa calidad, es suficiente para “dar
por vista” la unidad de género dramatico.

Ante la riqueza del género dramitico, lo recomendable para
un encuentro inicial con el estudiante en el aula es comenzar con
una lectura exploratoria, donde identifique las particularidades
del texto dramdtico. Nuestra experiencia como docentes del
bachillerato reconoce que el alumnado de este nivel cuenta con
antecedentes de lectura correspondientes sobre todo a la narrativa
y a la lirica, la educacién primaria y secundaria privilegi6 estos
géneros; el drama fue soslayado en estas etapas de la educacion
basica. Asi, una primera propuesta es el contraste entre los textos
literarios conocidos y los dramaticos. De esta forma serd posible
la identificacién de los elementos formales de la obra teatral: per-
sonajes, acotaciones, didlogo, escena, cuadro.

Posteriormente, se sugiere una lectura profunda, detallada y
reflexiva que tenga como objetivo la identificacién de la composi-
cién dramdtica del texto, con la que el estudiante pueda describir
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los momentos de la trama: planteamiento, punto de ataque, nudo,
climax y desenlace. Ademds, comprender la funcién y efecto de
sentido que genera cada una de estas etapas.

Una vez realizada la lectura y anilisis del texto dramatico, se
sugiere dar paso a la lectura en atril de la obra, frente al grupo o
incluso ante compaferos ajenos al grupo. Este ejercicio escénico
es la fase intermedia entre la lectura de comprension (individual
y silenciosa) del texto dramadtico y la puesta en escena.

A través de esta lectura se interpretaran las ideas del autor dan-
do el énfasis y entonacién adecuados a los personajes en cuestion.
Se debe considerar que el estudiante comprenda cada uno de los
didlogos y sea capaz de captar el sonido y el ritmo de las frases en
su relacién con el significado. Asimismo, han de tomarse en cuenta
algunos detalles técnicos como: diccién y volumen.

Ejercicios afines a la lectura en atril son el doblaje de escenas
breves de peliculas, la grabacién de radionovelas, radioteatro y
radiomondlogos (Dominguez, 2010, pp.102-105).

Nivel estético: Apreciacién de la puesta en escena, elementos
basicos del montaje escénico

La apreciacién artistica de la obra teatral en la educacién escolar
a menudo queda marginada. Las razones son diversas: carencia
en la formacién del docente, poca familiaridad del alumnado
con manifestaciones artisticas de calidad, escasez de programas
institucionales que fomentan estas actividades, entre otras.

En respuesta, el docente debe, a través de todos los medios posi-
bles, acercar al alumno a puestas en escena de calidad: preferente-
mente acudir a la exhibicién de una puesta en escena previamente
leida en clase. Brindar un glosario de términos de los elementos
que integran la puesta en escena que posteriormente puede iden-
tificar en un montaje. Remitimos a la idea de un glosario debido al
tiempo limitado con el que se dispone durante el curso.

Asi, el alumno debera caracterizar la puesta en escena, en-
tendida como el disefio de una accién dramadtica, es decir la or-
ganizacién y articulacién de elementos que materializan la idea
inicial del dramaturgo después de la interpretacién del director
escénico. Los elementos basicos que el alumno deberia conocer
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son: el director, los actores, la escenografia, la iluminacién, musi-
calizacién, efectos sonoros, la utileria, el vestuario, el maquillaje
y los efectos especiales.

Como resulta evidente, la identificacién del uso de simbolos y
color en la puesta en escena, es otro de los aspectos elementales
para la comprension y goce estético de un montaje. El docente
debe orientar al alumnado a desarrollar una perspectiva semio-
tica, es decir una propuesta de andlisis (descripcién y valoracién
semantica) de los distintos signos que operan en el drama, desde
los estrictamente lingiiisticos -de ficil sistematizacién- hasta los
multiples y heterogéneos no lingiiisticos: paralingiiisticos, de luz,
de sonido, de decorado, etc., -de muy compleja sistematizacion-
(Spang, 1991).

En correlacidn, sefiala Antonine Artaud (1992) en El teatro y su doble:
EL LENGUAJE DE LA ESCENA. No se trata de suprimir la palabra
hablada, sino de dar aproximadamente a las palabras la importancia
que tienen en los suefios. Hay que encontrar ademas nuevos medios de
anotar ese lenguaje, ya sea en el orden de la transcripcién musical, o en
una especie de lenguaje cifrado.

En cuanto a los objetos ordinarios, e incluso al cuerpo humano, elevados
a la dignidad de signos (...) (p. 106).

Es precisamente este lenguaje cifrado el que el estudiante debe
apreciar, comprender e interpretar tras su presencia frente a una
puesta en escena.

Nivel ético: Resena critica del espectaculo teatral.
Ensayo académico
No cabe duda de que el receptor de la obra literaria, tanto el lector
de la obra dramitica como el espectador de la puesta en escena,
posee un bagaje cultural que lo responsabiliza de su parte ética
en el proceso literario que inici6 el dramaturgo en un pasado
cercano o siglos atras.

Si bien la literatura es por naturaleza de cardcter polisémica,
en el caso particular de los estudiantes del bachillerato, la “re-
creacion” del lector nunca debe convertirse en una subjetivacién
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excesiva. Una figura ideal del lector debe una sélida formacién
ética, nutridos conocimientos literarios y alto grado de madurez
intelectual y afectiva.

Este referente aspiracional de lector es el que podria contrastar
y valorar entre la lectura del texto dramdtico y el montaje de la
obra, para asi ser capaz de organizar los juicios de valor emitidos
por el alumno a través de una resefia critica, donde manifieste su
punto de vista acerca de la forma en que el protagonista afronta su
problematica y conflictos, cudles son sus valores y actitudes ante
una situacién especifica.

Posteriormente, esta capacidad de discernimiento y uso del
pensamiento critico lo llevarfa a un andlisis de la temdtica de la
obra dramadtica para su correlacién con obras literarias diversas.
Con lo que se procura el uso de la intertextualidad y fomento de
la capacidad reflexiva del estudiante que dard como resultado la
creacién de un ensayo académico que articule, en torno a un eje
temadtico, una serie de obras literarias de géneros diversos.

A manera de conclusién, podemos decir que la educaciéon
literaria forma parte de la formacién cultural del individuo. El
planteamiento didactico para el estudio del género dramdtico en
el bachillerato que se presenta en este articulo, toma como eje
principal la actividad del lector en el proceso de recepcion por
parte del lector, sin soslayar que la literatura dramatica resulta
ser un hecho social y cultural concebido y desarrollado por una
individualidad, dentro de un momento histdrico, en un contexto
sociocultural determinado.
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Los pasos del ensayo en el Colegio
de Ciencias y Humanidades

JuprTH OROZCO ABAD
REYNA CRISTAL DiaZ SALGADO

El ensayo: ese centauro de los géneros, donde hay de todo y
cabe todo, propio hijo caprichoso de una cultura que no puede
ya responder al orbe circular y cerrado de los antiguos, sino a

la curva abierta, al proceso en marcha, al “Etcétera” canta-
do ya por un poeta contempordneo preocupado de filosofia.
ALFONSO REYES

no de los géneros cuyos linderos son controvertidos es,

sin duda, el ensayo, la misma denominacién remite a lo

inconcluso, al intento de dirimir algin asunto de manera
provisional, pero urgente e inmediata. El ensayo ofrece mil po-
sibilidades dentro de la creacidn literaria y en la vida académica
del bachillerato es un instrumento valioso de critica, reflexién y,
por supuesto, evaluacion.

En este espacio ofrecemos un recorrido por el género, para
abrir la discusion sobre un escrito muchas veces utilizado en la
educacién media y la superior para plasmar tesis, conocimientos
nuevos, reflexiones superficiales o profundas, asi como para com-
probar la densidad del pensamiento del alumnado. También hay
que tener presente justamente que muchos de los saberes con los
cuales nuestros estudiantes se irdn nutriendo, fueron abrevados
precisamente en la lectura de ensayos.
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Para iniciar, se presenta una breve historia del ensayo en el
CCH; enseguida, se habla de las dificultades que se han encon-
trado para abordarlo en el aula; posteriormente se mencionan
algunas tipologias del género, asi como su didictica y, finalmente,
el cierre.

BREVISIMA HISTORIA DE LA DIDACTICA DEL ENSAYO
EN EL CCH

En la revisién de los Programas de las diferentes materias de las
Areas es frecuente hallar que el ensayo producido por el alumnado
es un instrumento sugerido para evaluar aprendizajes alcanzados
en asignaturas del ultimo afio del CCH: Filosofia I, Unidad II,
p. 22; Antropologia I, Unidad I, p. 16; Antropologia II, Unidad
L, p. 28; Historia de México I, Unidad II, p. 22; Taller de Lectura
y Anilisis de Textos Literarios II, Unidad II, p. 34; Economia I,
Unidad L, p. 20, entre otras menciones.

A pesar de que en una etapa temprana se trabajé con base en los
cuadernillos de ANUIES sobre el ensayo (Souto, 1973 y Andueza,
1976), materiales ampliamente difundidos entre el alumnado y
cuyo costo era muy accesible; en general, no se ofrecieron otras
orientaciones sobre su definicién, identificacién y produccién.
Los docentes del Area de Talleres hemos visto continuamente que
el profesorado no brinda indicaciones para su creacién y, menos
queda claro atin entre un buen nimero de docentes en qué con-
siste esta manifestacion textual; incluso al inquirir a profesores del
Area cudles son los ensayos que han estudiado con sus alumnas y
alumnos se observa que confunden el ensayo con otros géneros.
En cambio, si existe la certeza de que el ensayo es una suerte de
esgrima intelectual que demuestra eficazmente la apropiacién de
aprendizajes, tanto sencillos como complejos, por parte de quien
enuncia, razén que justifica por qué el profesorado demanda este
tipo de textos para comprobar mediante la expresion escrita que
se ha propiciado la aprehension de aprendizajes significativos.

Es frecuente asimismo que este género sea solicitado como re-
quisito a nuestros egresados y egresadas para obtener inscripciones
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a estudios de nivel superior (licenciaturas, diplomados, especia-
lizaciones, maestrias y doctorados), incluso para obtener empleos
no s6lo en las dreas sociales o de humanidades. También se ofrecen
modalidades de titulacién en diversas licenciaturas, mediante la
produccién de un ensayo, por lo que se evidencia la relevancia que
adquiere en la vida académica universitaria su escritura.

Tampoco debe olvidarse que para la acreditacién del Bachille-
rato, por el Acuerdo 286, la Secretaria de Educaciéon Publica rea-
liza una certificacién de todo el ciclo mediante un examen en dos
etapas; en la primera se pregunta sobre conocimientos generales,
mientras que en la segunda se hace el Examen de Habilidad en la
Expresion Escrita y Argumentativa (EHEEA); en ella se exige,
ademds de una prueba sobre comprension lectora, tres preguntas
sobre temas polémicos contemporaneos, entre las cuales se elige
una para escribir un texto argumentativo (que en un principio era
denominado “ensayo”), con una extension minima de 6oo pala-
bras (Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior
[CENEVAL], 2020).

Pero volvamos al CCH, donde el ensayo ha sido un escrito
trabajado en sus aulas a lo largo de su historia, desde su creacién.
En el primer intento de sistematizar los Programas de las Areas
y las materias, en 1979, por la Direccién de la Unidad Académica
del Bachillerato y, especificamente, la Secretaria Auxiliar Aca-
démica, se contempla su inclusion en el Tercer Semestre para
la materia Taller de Redaccién e Investigacién Documental I (
clave 3018) “la prictica reside en la redaccién de una monografia,
ensayo o tesina, en que se aprovechen los elementos informativos
recopilados y se apliquen las técnicas estudiadas” (CCH, 1979, p.
135). Resulta sumamente ambiciosa la escritura de una tesina en
un Tercer Semestre, pero ya en esta época inicial del Colegio, el
ensayo es mencionado como un producto deseable a realizar en el
ciclo. Tampoco en el Taller de Lectura se deja de contemplar el gé-
nero, pues se aconseja “Redactar un ensayo sobre las ideas de don
Quijote” (Taller de Lectura de Autores Clasicos Universales, clave
3005), como sugerencia entre las actividades propuestas (CCH,
1979, p. 161). En otra parte del primer intento por dar cuerpo
a los Programas del Area se sefala, para el Taller de Lectura de
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Autores Modernos Espaiioles e Hispanoamericanos (clave 3026):
“Es recomendable solicitar un ensayo individual donde -sobre una
obra dada- se sinteticen los conocimientos y actitudes propias de
cada alumno” (CCH, 1979, p. 177).

Basten estas menciones para observar que, desde esta primera
aproximacion, el ensayo pretende convertirse en una herramienta
indispensable para plasmar los conocimientos del Area en nuestro
bachillerato; no obstante, no existen indicaciones sobre el cémo.

Un momento clave del Area fue cuando se fusionaron los dos
talleres en una sola materia: Taller de Lectura, Redaccién e Ini-
ciacion a la Investigacién Documental (TLRIID), plasmado en el
Plan de Estudios. Los Programas de 1996 inician una sistemati-
zaci6n de los aprendizajes, el perfil del egresado y otros valiosos
aspectos, para robustecer la docencia de nuestra institucion.

Es durante el Tercer Semestre de la materia, cuando se aborda
el ensayo como un género textual que permite plasmar un pen-
samiento critico, reflexivo e individual del alumnado; surgen
materiales publicados por diversos grupos de docentes. Uno de
ellos fue coordinado por Maria Isabel Gracida Juirez, Austra Ber-
ha Galindo Herndndez y Guadalupe Teodora Martinez Montes:
La argumentacion. Acto de persuasion, convencimiento o demostracion
(1998). Otro ejemplo fue el realizado por el Seminario de Produc-
cién de Paquetes Diddcticos por la misma época, ambos grupos de
trabajo produjeron libros para las cuatro asignaturas que fueron
utilizados profusamente en todos los planteles. El ensayo suele
aparecer como ejemplo de texto de tipo argumentativo o como
via para plasmar los conocimientos adquiridos en el proceso de
la Investigacién Documental.

En la siguiente etapa de inclusién del género, en la primera
revision del Programa de Estudios (2003) de la materia, se men-
ciona como aprendizaje de la Unidad II de TLRIID III: “el alumno
escribe textos propios cuyo proposito es persuadir mediante el
razonamiento o el ejemplo”, y entre los escritos argumentativos
planteados estdn el articulo de opinidn, el ensayo, la obra teérica,
el manifiesto y el panfleto (CCH, 2003).

Finalmente es en el Programa actual de la materia, aprobado
en 2016, donde toma su carta de naturalizacion definitiva, para
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ocupar un lugar destacado en la Unidad IV de TLRIID III, dado
que la Unidad pretende conjuntar los aprendizajes alcanzados du-
rante los tres primeros semestres, a manera de sintesis: es decir, se
trata del desarrollo de las competencias comunicativas y cognitivas
mediante la comprensién y produccién de ensayos tanto acadé-
micos como literarios; con el fin de que el alumnado sea capaz de
tomar una postura propia frente a un problema, a través del uso
de argumentos sdlidos organizados y expresados por escrito. De
esta manera, en la misma Unidad IV se distingue entre ensayo
académico y literario, con el propésito de que se diferencie entre
las caracteristicas y las intenciones comunicativas de cada escrito,
dado que: “es muy comun que el profesorado de las distintas asig-
naturas pida al alumnado la redaccién de un ensayo (en realidad,
un ensayo académico), donde debe evidenciar sus conocimientos
en torno a algiin tema, sin conocer, en la mayoria de los casos sus
caracteristicas y su distincién con el ensayo propiamente literario”
(CCH, 2016, p. 66).

Asimismo, con la ensefianza del ensayo académico vy literario,
en TLRIID IV se persigue optimizar los aprendizajes actitudina-
les del alumnado, a fin de poner en prictica académica valores y
actuaciones que fomenten la honestidad intelectual para advertir
que alguna idea expresada no es propia, sino que emana de otras
plumas, lo cual se sostiene mediante el uso de respaldos de au-
toridad, debidamente registrados. Se suma a ello que alumnas y
alumnos deben no sélo ser capaces de producir ideas propias y
originales, sobre problematicas actuales o del pasado, nacionales
o extranjeras, sino también poder plasmarlas por escrito. La apa-
ricién consecutiva del ensayo, a manera de cierre y apertura del
Tercer y el Cuarto Semestre, se ofrece como una forma de sinte-
tizar el proceso de la argumentacién de la asignatura del primer
semestre y a manera de confirmar su hechura en un momento
mds avanzado del desarrollo de la habilidad de la escritura y la
argumentacion.

Este itinerario nos permite vislumbrar cémo el género ha es-
tado presente en el curriculum de la materia. Aun cuando no se
especifican siempre con claridad sus propésitos, el profesorado lo
ha venido contemplando como una herramienta eficaz para plas-
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mar conocimientos significativos y se justifica que nos detengamos
en este género argumentativo indispensable en la vida académica.

DIFICULTADES PARA ENSAYAR EL ENSAYO

A pesar de que el ensayo es un contenido recurrente en los diver-
sos programas de la materia de Espafiol en el ciclo obligatorio de
la educacién secundaria, no es un tipo de texto cuya produccion
se haga con soltura; éste deberia, al menos, ser identificado por
los bachilleres, asi como sus componentes.

En un estudio exploratorio realizado de 2004 a 2006, coordi-
nado por Isabel Gracida y Guadalupe Martinez, se realizé una
consulta a varias facultades para identificar qué tipo de escritos
se solicitaban a los estudiantes de licenciatura, con el fin de que
dichos géneros fueran abordados con solidez en el Colegio y
nuestro alumnado ingresara al siguiente nivel con una sélida
preparacion en cuanto a la produccién textual. Se pudo constatar
que uno de los textos mds socorridos fue el ensayo, sumado a un
género académico muy ambiguo: “trabajo final”. Este bien podia
ser una disertacién, un examen-ensayo, una argumentacion, un
reporte de lectura o una monografia.

Los docentes de nivel superior argiifan que los alumnos no
sabian escribir porque tenian mala ortografia y mala redaccién,
sin sefialar cuestiones sobre el contenido, uso ineficiente del apa-
rato critico, sin coherencia interna ni propiedades textuales y, en
general, el escaso desarrollo de la produccién escrita relacionada
con la competencia textual. Por afiadidura se vislumbraba el des-
conocimiento de los linderos entre los distintos géneros exigidos
al alumnado, asi como la carencia de instrucciones puntuales
sobre las caracteristicas deseables del escrito solicitado; a lo sumo
se mencionaba su extensién, limitada a determinado nimero de
cuartillas y alguna orientacién sobre el formato.

Como resultado de esta indagacién se elabord el libro El queha-
cer de la escritura. Propuesta diddctica para la ensefianza de la redaccion
en el dmbito universitario, publicado en 2007, cuya trascendencia se
evidencia con su inclusién en “Toda la UNAM en linea”.
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En dicho trabajo se brindan recomendaciones a los docentes
para orientar al alumnado en su clase alrededor de diversos géne-
ros académicos a producir. Por lo que compete al ensayo, Judith
Orozco desarrolla el capitulo correspondiente. Afios después se
publica Escribir mejor para aprender bien en el Bachillerato, en el que
la misma autora elabora un trabajo de orientacién para la produc-
cién de ensayos, dirigido esta vez al alumnado del CCH.

Gasca (2013) y Rodriguez (2007) también se han ocupado de
indagar las causas por las que el ensayo resulta un aprendizaje di-
ficil en el aula. Encontraron tres razones principales. La primera
se refiere al uso pervertido del término, puesto que se utiliza el
vocablo ‘ensayo’ para solicitar una serie de escritos diversos. Para
ejemplificar lo anterior, se menciona la exigencia de que el ensayo
debe contener objetivos y metodologia (Vargas Celemin, 2002).

El ensayo también se ha confundido con un trabajo mo-
nografico expositivo, y esto se afirma con base en Sinchez (1990),
quien habla de las tergiversaciones del término, cuando se solicita
un ensayo académico con la intencién de que el estudiante de-
muestre el conocimiento de un tema. Para el autor, en tal situacién
no se requiere la produccién de ideas ni opiniones propias, sino
la manifestacién o informacién sobre un tema.

La segunda razoén por la que el ensayo se ha convertido en un
tema dificil estd unida a la anterior, y se refiere al desconocimiento
del profesorado en torno a este género textual, como lo sefialaron
Gracida Judrez y Martinez Montes. Rodriguez (2007) realiza un
planteamiento similar: no se poseen claras las caracteristicas del
ensayo ni cudl es su propésito comunicativo (ni la certeza sobre lo
que el docente pretende evaluar); se potencializan las malas prac-
ticas de abordarlo en el aula, pues se desemboca en la elaboracién
de un trabajo monografico.

Por lo tanto, es necesario continuar con la formacion de todo
el profesorado (y no sélo de los docentes de lengua y literatura),
con el fin de que ellos y ellas hagan una puesta en comuin sobre los
rasgos especificos de este género tan frecuentado en diarios, revis-
tas, blogs, tanto de divulgacién como de naturaleza especializada.

La tercera razén son las distintas vertientes del ensayo, ocasio-
nadas por los cambios que el género ha experimentado a través
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del tiempo de forma natural y a la necesaria adaptaciéon con su
contexto (Rodriguez, 2007).

El critico espafiol, adscrito a la Universidad de Georgia, José
Luis Gémez-Martinez (1992), autoridad reconocida sobre el gé-
nero y que tiene un sitio en la Red, Proyecto ensayo hispdnico,
sefiala las siguientes categorias para el ensayo: género de creacién
literaria, breve o poemitico, de fantasia, ingenio y divagacion,
doctrinario, de interpretacion, teérico, de critica literaria, expo-
sitivo, de crénica o memorias y el breve o periodistico.

Hoy en dia subsisten diversas propuestas de clasificacion. Parra
(1996) habla de ensayo escolar o académico, del ensayo histérico,
literario, critico y argumentativo. Tal pluralidad de clasificaciones
ha abonado a confundir su naturaleza y, por lo tanto, ha afectado
la enseflanza aprendizaje relativa a la produccién textual de este
género.

PLURALIDAD DE ENSAYOS

De esta manera, debemos estar conscientes de que el ensayo ha
experimentado cambios desde su origen en el siglo XVI, con
Michel de Montaigne, ocasionados -como ya deciamos- por la
evolucién natural del texto y por ser un género proteico donde
se abordan temas de distinta indole: histérica, filoséfica, literaria,
artistica y humanistica, lo que ha originado diversas propuestas de
tipologias (Rodrl'guez, 2007). Una de sus génesis es con la diser-
taciéon medieval eclesidstica, disputatio o debate oral de una tesis
que llega hasta hoy en las pruebas para obtener la certificacién en
el bachillerato francés.

Go6mez-Martinez (1992) habla de dos vertientes de ensayos:
aquellas que prestan atencion preponderantemente al contenido,
donde entrarian los ensayos histdricos, criticos-literarios, filos6-
ficos, socioldgicos; y aquellos que se concentran en el modo como
el autor trata su tema, aqui encontramos los ensayos informativos,
criticos, irénicos y confesionales.

Por su parte, en el Programa de Estudios de TLRIID III (2016)
y en El quebacer de la escritura, se simplifica la clasificacién, con el
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fin de acotar dicho género al trabajo en el aula: literario y académi-
co. El primero, de acuerdo con Arcelia Lara (2013) se define como
un texto de ficcién literaria que atiende los temas mds variados
desde una visién personal, donde la forma de la expresién toma
especial relevancia por el efecto estético que persigue provocar
en el lector.

De esta manera, la misma autora enumera tres caracteristicas
del ensayo literario: posee un efecto estético, a partir de la in-
tensidad con la que se expresa un sentimiento, un pensamiento,
una reflexion, a través del uso de la persuasién a fin de producir
una experiencia estética. El ensayista, a diferencia de otros au-
tores, aduce el cardcter ficcional de su texto, pues su creatividad
sirve para jugar con la fantasfa y la imaginacién del lector, en
quien provoca un efecto estético. La tltima caracteristica es la
verosimilitud, elemento esencial del ensayo literario, es decir,
la coherencia que existe en el interior del texto para formar una
unidad de sentido.

El uso del lenguaje es un elemento que Gémez-Martinez (1992)
también resalta para caracterizar este género, gracias a la relevan-
cia de las selecciones léxicas y la abundancia de figuras retdricas
encaminadas a persuadir al lector.

Susan Sontag (1998), notable ensayista estadounidense, aduce
que uno de los rasgos sobresalientes del ensayo literario consiste
precisamente en ser un escrito en prosa de no ficcion, razén que
se opone a la que maneja Lara (2013). Apunta ademds que “Es
este punto de vista uno quintaesencial para el ensayista: conver-
tir el mundo y todo lo que el mundo contiene en una suerte de
pensamiento.

En la imagen refleja de una idea, en una hipétesis -que el en-
sayista desplegard, defenderd o vilipendiard” (parr. 27). Atiende
asimismo la figura del lector, pues debe tener claro que en dicha
instancia discursiva es tan relevante lo que se argumenta como la
identificacién del blanco (ya sea una idea o una persona) contra
el cual se argumenta. Se destaca que la ensayista estadounidense
enfatiza que para que un ensayo persista, hace falta “el despliegue
de una mente compleja y una destacada voz prosistica”.

Liliana Weinberg (2019), quien por décadas ha estudiado el
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género, sefiala que en €l se ofrece una perspectiva del pensamien-
to donde se establece un pacto de buena fe entre el escritor y su
lector, afiade que en el género se pretende convencer mediante
las armas de la verdad.

Al recorrer el itinerario del ensayo, esta autora se remonta al
primer ensayista, Michel de Montaigne, quien no sélo inauguré
un género de disertacion, sino también una nueva forma de in-
dagacién: un conocimiento de si mismo, a través de una reflexién
sostenida. Para ella, en el ensayo:

se puede vislumbrar en él, un predominio de la diccién sobre la ficcién,
un predominio de los elementos expositivos y argumentativos sobre los
narrativos y sobre todo el acuerdo de un convenio de lectura, basado
en un pacto de “buena fe” o transparencia en la busqueda del sentido,
que se distingue de los pactos ficcionales [...] que caracterizan al mundo
del relato (pp. 15-16).

Al igual que Sontag y Gémez-Martinez, subraya la presencia
de la subjetividad del autor, con la construccién de una voluntad
de conversacién con quien lee:

La diferencia entre el ensayo y otras formas de la prosa radica en que
en el primero se hace ostensible una densidad significativa, una organi-
zaci6n discursiva, una voluntad de forma de trabajo sobre el lenguaje y
de estilo que se traducen en la configuracién de un texto nuevo, con su
propia especificidad [..] que nos remiten una nueva condicién de didlogo
y debate en un campo literario o intelectual determinado (pp. 33-34).

Carlos Pereda (2001), a propésito del ensayo sefiala muy atina-
damente acerca del ensayista:

Esa persona concreta tiene que orientarse a cada momento en el mundo
natural y social, y para hacerlo, de modo inevitable, debe ejercer su
capacidad de juicio. A su vez, para contribuir a conformar y regular esa
capacidad escribe y lee ensayos, textos en donde a menudo descubrimos
que no hay camino mds seguro que el tanteo, ni mds efectivo para hablar
de si mismo que hablar de los otros, de todo lo otro: de los amigos, de la
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politica, del amor, de la muerte. Quiero decir: se recomienda el ensayo
como un antidoto para la razén arrogante (p. 584).

El ensayo académico, por su parte, se define como una clase de
texto que sirve: “para exponer ideas de forma sistematica, critica
y polémica y que exige el desarrollo de competencias previas”. Ya
sefialamos una: la importancia de desarrollar el pensamiento ar-
gumentativo (...) el autor analiza desde su interpretacion personal,
pero con rigor argumentativo, es decir, basado en informacién y
conceptos obtenidos a partir de una amplia y seria consulta bi-
bliogréfica” (Sdnchez Lozano, 2001).

La complejidad del género subraya la necesidad de acom-
pafiar al estudiante en la elaboracién de ensayos académicos,
donde como paso inicial se demanda el desarrollo y mejora de
habilidades complejas del pensamiento, tales como la critica y la
reflexién, a fin de facilitar el proceso de escritura (Gasca y Diaz,
2015). Coincidimos con los autores revisados en la necesidad de
proporcionar a los estudiantes que se inician en la redaccién de
ensayos académicos pautas explicitas que guien la comprension
de este género y su proceso de escritura.

DIDACTICA DEL ENSAYO DESDE EL ENFOQUE COMUNICATIVO

Tanto la escritura como la lectura de ensayos son actividades
educadoras por excelencia.
HECTOR PEREDA

No queda duda de que el ensayo, antes que todo, se caracteriza
por su naturaleza argumentativa en busca de sentido, sumado a
su proposito persuasivo. Es un texto que puede demostrar clara-
mente la solidez de aprendizajes significativos procedimentales del
alumnado, especialmente en el bachillerato, cuando las conexiones
del cerebro adolescente van encaminadas a afianzar su formacién.
La presencia del género constituye una evidencia robusta de sabe-
res alcanzados y de la capacidad para plasmar en forma escrita los
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conocimientos adquiridos en el bachillerato. Hemos visto cémo
los docentes solicitan estos escritos reiteradamente, con el fin de
cerrar con firmeza un itinerario de aprendizajes significativos de
sus materias, por lo que es una obligacién abordar el género en las
aulas de cualquier taller de escritura académica.

Cabe preguntar, sde dénde abreva el alumnado los conocimien-
tos, cuestionamientos y reflexiones que se plasmardn en el ensayo?
Su caricter de suma se refiere a un periodo amplio de lectura (y
especialmente de ensayos), observacién, didlogo, reflexion e in-
cluso experimentacion. Es decir, es un aprendizaje procedimental
que engarza aprendizajes conceptuales, procedimentales y, por
supuesto, también actitudinales. Como todo escrito, el ensayo
debe atravesar las tres fases de redaccién: Planificacién de la es-
critura, textualizacién y revisién (Cassany, 2000; Serafini, 1996;
Lomas, 2010; Bjork, 2000). Tales fases deben ser cuidadosamente
supervisadas por los docentes que encomiendan la tarea de “en-
sayar” al estudiantado; ademads, este acompafiamiento evitard que
se caiga en la entrega de ensayos improvisados e incluso plagiados.

A lo largo de la primera fase: planificacién, ademds de tener
muy claras las exigencias del género a través de la lectura y estudio
de las caracteristicas de varios ensayos, se deben contemplar no
solo las fuentes consultadas para la produccion del texto, sino que
también es recomendable anotar en una lluvia de ideas aquellas
surgidas de la observacion y reflexién sobre todo lo aprendido. En
esa planeacién se encuentran los ingredientes mds valiosos para la
elaboracién del ensayo y no se debe menospreciar ninguna idea ni
alguna relaciéon de comparacién u oposicién; también es posible
en esta etapa ir pensando en alguna analogia adecuada.

Por ejemplo, en su ensayo “La carretilla alfonsina” (1999),
Gabriel Zaid al analizar las ideas de Alfonso Reyes se refiere a
una anécdota cotidiana: los inspectores vigilan celosamente a
probables delincuentes, confrontando todo el contenido de una
carretilla con la lista de materiales conducidos, sin advertir que
lo que se roba es precisamente la carretilla y no su contenido.
Mediante esta analogia analiza la obra de Reyes, cuya enorme
produccién no vale tanto con relacion a ideas originales, nuevas
interpretaciones o descubrimientos, sino cémo la forma de sus
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textos resulta tan eficaz para atrapar al lector. Es esta comparacion
la que posibilita explicar de una manera nueva y original el cono-
cimiento, podemos pensar en elementos cotidianos préximos al
alumnado: pantalones rotos de mezclilla, mochilas perdidas, uso
del cinturén de seguridad al conducir y otros muchos temas al
alcance del entorno cotidiano.

En la planificacién, quien escribe debe reunir los textos donde
abrevé sus conocimientos (con subrayados y anotaciones), sus
apuntes de clase, las observaciones enlistadas como lluvia de ideas.
Con ellas, se aconseja realizar cuadros sindpticos, esquemas, mapas
de ideas o mapas mentales sucesivos para ordenar y jerarquizar
la informacion.

Antes de iniciar la etapa de textualizacién, se recomienda en
caso de que se haya localizado una analogia robusta, creativa y/o
innovadora, realizar un nuevo esquema donde se adviertan los
elementos consonantes o disonantes con ella. Por ejemplo, en el
caso de comparar los pantalones de mezclilla rotos con el vanda-
lismo urbano se pueden enumerar en dicho cuadro las semejanzas
y diferencias halladas, al jerarquizarse se puede optar por diversas
organizaciones: de lo general a lo particular, de lo particular a lo
general, de las causas a las consecuencias, de lo simple a lo com-
plejo, de lo concreto a lo abstracto, del problema a la solucién o la
comparacion y su contraste, entre las mds sobresalientes.

En cuanto al proceso de la textualizacion, fase avanzada de
la planificacién, el o la ensayista de bachillerato debe tomar en
cuenta la particular situacién comunicativa que enfrenta (véase
Programa de Estudio de TLRIID III, Unidad IV). La alumna o
alumno tiene que tomar conciencia de cémo se va a presentar ella
o ¢l mismo en el ensayo, es decir, debera elegir un tono formal
académico para construir una personalidad enunciativa (salvo si se
le indica el lenguaje empleado puede ser informal o coloquial), al
mismo tiempo debe tener presente que quien lo leera es docente
en el Colegio y evaluari el aprendizaje alcanzado.

Asimismo, el contexto debe ser explicado: es necesario exponer
como y desde dénde se produce el ensayo. Si se enuncia desde la
pandemia, podra utilizar la analogfa entre el uso del tapabocas con
el del cinturén de seguridad. Probablemente se piense que en todo
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el mundo es de sobra conocida la advertencia sobre la necesidad
de minimizar el contagio, asi como la polémica alrededor de tal
proteccion; pero deberd considerar que su lector o lectora espera
que en el escrito se plasme todo el conocimiento que quien redacta
posee alrededor del tema. Por ello el ensayo debe especificar con
claridad desde qué espacio, qué tiempo (e incluso qué ideologia o
creencia) se plantea la analogfa. Es menester en consecuencia, al
textualizar, tomar siempre en consideracion que cualquier escrito
debe ser auténomo y contener toda la informacion necesaria para
ser entendido por un contexto de recepcion diferente al de su
produccién. Por afiadidura, quien ensefia quiere encontrar que
el alumnado maneja con eficacia el aprendizaje de un tema, una
asignatura e incluso una materia. Mds atin cuando el ensayo se
ofrece como una opcién para obtener un titulo profesional, como
se menciono antes.

Dado que el ensayo se construye mediante palabras, su refe-
rente también es una construccién discursiva consistente. En el
Diccionario ELE encontramos que la referencia es

la relacién biunivoca que se establece entre ciertas unidades o expre-
siones lingiiisticas y una entidad del mundo o del universo creado en el
discurso. El referente, o entidad designada por la referencia, puede ser
tanto real ([toro]) como imaginario ([centauro]), un objeto material ([li-
bro]) o abstracto ([justicial), una entidad de la realidad extralingiiistica
([el cielo]) o de la realidad lingiiistica o textual (en el enunciado [te dejo
mi ordenador; cuidalo, es mi herramienta de trabajo), la palabra [orde-
nador] es referente de [lo] y [herramienta de trabajo]). En el ejemplo se
aprecia como la referencia puede establecerse mediante procedimientos
léxicos ([herramienta de trabajo]) o gramaticales ([lo]).

Uno de los vectores irrenunciables del ensayo es su propoésito
comunicativo: la persuasion. Este elemento basta para que el gé-
nero sea tan trascendente no sélo en la educacién media, sino a lo
largo de toda la educacioén superior y, con mayor énfasis en ésta.
En los programas de TLRIID se ubica en la tltima Unidad del
Tercer Semestre y la primera del Cuarto como producto relevante;
su repetida presencia en el Programa obedece a la necesidad de
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robustecer un aprendizaje procedimental indispensable y consti-
tuirse como el puente de transicion entre los dos semestres cita-
dos. Ademds, se posibilita tanto la lectura de ensayos profesionales
literarios como no literarios, que permitan modelar e identificar
las caracteristicas del género. Con base en el Programa de TL-
RIID, hay dos rasgos mencionados para los ensayos literarios: la
intencidn estética y el lenguaje retérico; mientras que el ensayo
académico se caracteriza por la originalidad, el tono polémico, el
didlogo con el lector, la libertad temdtica, el tono subjetivo y la
actitud critica.

Es recomendable analizar ensayos en lengua espafiola de Oc-
tavio Paz, Roger Bartra, Juan Villoro, Marfa Zambrano, Rosario
Castellanos, Margo Glantz, Pura Lépez Colomé, Alma Guiller-
moprieto, Valeria Luiselli, Carlos Monsivais, Beatriz Sarlo, José
Carlos Maridtegui, Domingo Faustino Sarmiento o José Carlos
Mariétegui, en cuanto a nuestras latitudes mas cercanas y diversas
épocas. Pero también se pueden leer ensayos de plumas extran-
jeras relacionadas con los temas de estudio de nuestro alumnado,
por ejemplo, del propio Michel de Montaigne, Virginia Woolf,
Aldous Huxley, Italo Calvino o Albert Camus. Modelar el trabajo
con el género mediante el estudio de ensayistas extraordinarios
ayuda no sélo a entender el género sino a ampliar el horizonte
de conocimiento del alumnado, a partir de miradas inteligentes
y singulares.

La persuasion no se puede divorciar del uso sélido de argu-
mentos que se revisten tanto con respaldos de autoridad como
con ideas vigorosas provenientes de la mente del ensayista, cuya
madurez ofrece ideas capaces de que quien las lea se adhiera a sus
posturas, o bien, busque otras razones nuevas para oponerse a las
expuestas en el género.

En el trascendente paso hacia la textualizacion, el ensayo debe
tener en cuenta no sélo el proceso de su redaccién, a través de
la estructura que ofrece la planificacién sino la presencia de los
elementos de la situacién comunicativa: enunciador, enunciatario,
contexto, referente y propésito persuasivo. La suma de éstos son,
finalmente, los que conforman el metabolismo del género ensayo
(véase Programa de Estudio de TLRIID III, Unidad IV). Resul-
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tan de una gran utilidad los esquemas realizados y jerarquizados,
dicha organizacién le brinda una l6gica y coherencia interna ma-
terializada mediante el uso de conectores que permiten sefialar
las relaciones de coordinacién y subordinacion entre las ideas
ofrecidas en el texto.

Sin duda, otro aspecto a considerar en la redaccién del ensayo
del alumnado es que en la textualizacién se deben tomar en cuenta
en el circuito argumentativo constituido por la introduccién, el
desarrollo y la conclusion.

En la introduccién explicitamente se halla una apelacién al
lector, la exposicion de la tesis a defender (redactada ya sea como
afirmacién o como negacién), las premisas donde se sefiala el
contexto desde el que se argumenta: época, lugar e ideologia o
creencias. Si existe una disciplina, una teoria o algin método
desde donde se argumentara, se recomienda que se explicite, a fin
de que el ensayo sea justificado desde dicho marco.

En la segunda parte, el desarrollo, deben exponer cuidado-
samente los argumentos con los cuales se defiende la tesis (y si
hay una analogia debe también ofrecerse de modo organizado y
consistente). Para apoyar dichas razones se debe echar mano de
respaldos de autoridad, datos, hechos, ejemplos y otros elementos
que ayuden a sostener la idea planteada en la tesis. Un ensayo mas
robusto contempla asimismo anticipaciones a una contraargumen-
tacién, es decir, adelanta respuestas a objeciones que quien lee
puede llegar a plantear. En esta etapa debe seguirse con cuidado
la organizacién de la planificacién, cuya légica fue plasmada por
medio de elementos graficos.

En la conclusion se debe resumir las razones aducidas para
sostener la tesis; se recomienda ofrecer una propuesta, puesto
que el sentido del ensayo pretende que quien lee se adhiera al
pensamiento del ensayista, que cambie su perspectiva e incluso
-spor qué no¢- que polemice. También es recomendable mencio-
nar aquellos aspectos que no es posible resolver con las razones
enarboladas a lo largo del texto (Orozco, 2007).

Finalmente, en la revisién debe hacerse una relectura muy
esmerada para revisar las propiedades del texto (cohesion, cohe-
rencia, adecuacion, cabalidad y disposiciéon espacial). Dado que

236



como se ha visto, el ensayo se refiere a lo que se dice y al como se
dice, la revision debe hacerse preferiblemente tiempo después de
redactado el escrito; la ayuda de alguna persona cercana que lea
el ensayo contribuiria para la identificacién y solucién de proble-
mas ortograficos y, en general, de las propiedades textuales, pero
también alrededor de la consistencia del pensamiento plasmado.

Ademas, debe cotejarse con los esquemas iniciales si quedé
pendiente algtin aspecto a desarrollar; si existen ambigiiedades,
ideas repetidas o incompletas, contradicciones entre los argu-
mentos que podrian desembocar en que los lectores encuentren
incongruencias o inconsistencias entre sus premisas, su tesis, sus
argumentos y su conclusion.

Un ultimo punto, que muchos hacen al inicio, es la designacién
de un titulo. Vale invertir tiempo y reflexién sobre este paratexto
en tanto que es el anzuelo que podra atrapar a un lector, asi como
encaminarlo hacia una orientacién del sentido.

A MANERA DE CIERRE

Hasta aqui hemos hecho un recorrido del ensayo en el CCH, desde
su primera presencia en la curricula formal enunciada en 1979
(ocho afos después de la creacién del Colegio), hasta la tltima
actualizacion del programa de TLRIID en 2016. Asimismo, habla-
mos sobre las causas por las que este género es dificil de abordar
en los salones de clase, entre las que se destaca la pluralidad de
tipos de ensayo existentes, debido, entre otras cosas, a la evolucién
natural del género. En consecuencia, para fines diddcticos, en el
Programa de Estudio actual se distingue entre ensayo académico
y literario.

Finalmente, abordamos las fases que se pueden tomar en cuenta
para su produccion discursiva, lo cual consideramos relevante
dado que -como lo expusimos- hemos encontrado que muchos
docentes solicitan un ensayo para evaluar sus asignaturas, pero
pocos dicen cémo hacerlo o brindan alguna vaga orientacién a
su alumnado, retomando las fases de su escritura. Por tltimo, de-
cimos que la trascendencia y permanencia del ensayo en nuestra
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cultura se demuestra no sélo en la abundancia de ejemplos publi-
cados tanto en revistas de divulgacion, libros o portales digitales
especializados. Estos son producto de plumas de especialistas de
todas las dreas del conocimiento, pues no es sélo propiedad ex-
clusiva de humanistas ni de principiantes. Asimismo, el vigor del
género se evidencia en manifestaciones del campo cultural; por
ejemplo, en México, con el Premio Internacional de Ensayo Pedro
Henriquez Urefia (México), organizado por escritores.org; el Pre-
mio Internacional de Ensayo Universidad Auténoma de Sinaloa,
organizado por ésta, El Colegio de Sinaloa y Siglo XXI Editores.

Un esfuerzo singular es el de la nueva coleccion titulada El en-
sayo, a cargo de la Coordinacién de Difusién Cultural y la Direc-
cion de Literatura de la UNAM, bajo la direccion de Héctor Perea
(2019,) en la que se mezclan las plumas de ensayistas mexicanos
recientes con las de quienes se consagraron desde el siglo pasado.

También a nivel latinoamericano e internacional el ensayo
sigue perfilindose como un género frecuentado por el pensa-
miento dindmico de las mejores expresiones de la cultura, su
cardcter ecléctico, polémico, persuasivo, inmediato, libre, critico
y reflexivo son razones muy convincentes en la incertidumbre
que ha marcado nuestro siglo.

La comunidad académica lleva en su formacién la huella de
ensayistas reconocidos que nos ayudan a explicarnos nuestro en-
torno, ofrecen respuestas que, al parecer inicialmente provisiona-
les, permanecen en nuestros bagajes. El ensayo es pues un género
incesante en nuestra cultura. Identificarlo, describirlo, analizarlo,
interpretarlo y apreciar su peso en la ciencia y la cultura sin duda
coadyuvarad a que el alumnado del Colegio incremente su compe-
tencia comunicativa y su percepcién del mundo, pues este género
potencializa el pensamiento critico.

Liliana Weinberg (2007) enfatiza que “la ley del ensayo es el
que piensa escribe, el que interpreta escribe” (p. 128). El ensayo
trabaja sobre los valores del ser humano, por ello busca el Sen-
tido y “es la consumacién estética del acto de entender y leer el
mundo”.

A manera de cierre, reflexionemos sobre la conclusién que
brinda Weinberg:
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Pero tal vez la mayor paradoja resulte que buena parte de la critica haya
desconocido su complejidad y haya preferido pensarlo como superficial,
ligero, erritico, asistemdtico, no comprometido con la cosa, abierto
temdtica y estilisticamente a cualquier impulso de una subjetividad ca-
prichosa. Nada mds alejado del ensayo que esto ultimo: en su dimensién
como poética del pensar, en su capacidad de ofrecernos nuevos miradores
para entender el mundo, en su mds profunda ley intelectiva, el ensayo se
nos muestra como la mds intima forma de vivir lo social y la mds ptiblica
forma de dar a conocer nuestro singular modo de sentir el mundo (p. 216).
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El campo especifico de la
investigacién documental

CLARA LEON Rios
OscAR JesUs LOopEz CAMACHO

EL PRINCIPIO DE UN BREVE TRAYECTO

as conversaciones con algunos profesores que ejercieron la

docencia al comienzo del proyecto educativo del CCH, asi

como las pliticas con estudiantes de las primeras genera-
ciones, muchos de los cuales se convirtieron posteriormente en
docentes de nuestro bachillerato, sefialan que en concordancia
especial con dos de los de tres principios educativos del Colegio
de Ciencias y Humanidades, “aprender a hacer” y “aprender a
aprender”, desde sus origenes el Taller de Redaccién e Inves-
tigaciéon Documental se encargé de abordar la materia de una
manera activa, lo cual implicaba que gran parte de las actividades
dedicadas a la investigacién documental, que se ubicaban en este
Taller, tenian que ser realizadas por los alumnos con la guia de sus
profesores. La mayoria de éstos, sobre todo en tercero y cuarto
semestres, provenia de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales
o de otra facultad centrada en el estudio de las ciencias sociales,
como Economia o Derecho. Los egresados de las carreras de Le-
tras de la Facultad de Filosofia y Letras tenfan mds presencia en
primero y segundo semestres, ya sea al frente de las materias de
Taller de Lectura de Autores Clasicos Griegos y Latinos y Taller
de Lectura de Autores Cldsicos Espafioles, asi como en el Taller
de Redacciéon Iy IL.
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Cabe aclarar que muy pocos de los profesores que se integra-
ron en este proyecto educativo, de cualquiera de las facultades
mencionadas, habfan sido formados inicialmente para ejercer la
docencia. Habia incluso algunos que atin no eran egresados de
sus correspondientes licenciaturas. Estaba presente, también, un
grupo reducido de docentes que ya habia trabajado en alguno de
los planteles de la Escuela Nacional Preparatoria o bien laborado
en educacion bdsica y eran egresados de la Escuela Nacional de
Maestros.

Para cubrir los temarios, que desempefaban la funcién de
programas, no existian materiales o manuales de investigacion
documental hechos de manera especifica para el CCH, por lo que
se acudio a los ya existentes en ese momento para licenciaturas
preferentemente de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales,
donde se habian publicado algunos que gozaban de amplio reco-
nocimiento académico, como los de Ratll Rojas Soriano, Alfredo
Tecla y Guillermina Baena Paz. No obstante, pese a su indudable
contribucion a la formacién del alumnado del CCH de esa época,
result6 evidente que su nivel no era el apropiado para el nivel
medio superior, lo cual impulsé a varios docentes ya en ejercicio
en el CCH a elaborar materiales propios disefiados para cubrir las
necesidades de este bachillerato.

Estrictamente hablando, la materia de Taller de Redaccién e
Investigacién Documental durante la primera fase del Colegio
se inscribi6 en tercero y cuarto semestres, donde, debido en
gran parte a la procedencia de los docentes ya mencionada y los
manuales con los cuales se trabajaba, con no poca frecuencia se
abordaba mds la investigacién de campo que la documental, con
temas que exigian en mayor medida, por ejemplo, la entrevista y
la encuesta. Del mismo modo, muchos profesores no advertian
el cardcter inicial de la materia dentro del bachillerato, por lo
que era comun que emprendieran la elaboracién de trabajos de
investigacién documental que rebasaban las posibilidades de la
mayoria de los estudiantes, solicitindoles productos cercanos a
los que a ellos como estudiantes de nivel superior les requerian
en sus licenciaturas.
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El origen de la presencia de la investigacién de campo puede
rastrearse en los Programas (1979), donde se indicaba:

El taller se aboca a la investigacién directa o de campo: ésta se liga a un
proceso general que involucra las bases tedricas de la investigacion, las
técnicas de la investigacién documental y las técnicas de campo. Por lo
tanto, un programa de investigacién II no se puede restringir a las técni-
cas, sino que debe reproducir en su estructura, fases de la investigacién
de campo” (Programas, 1979, p. 141).

Otro aspecto a considerar en este brevisimo repaso es el hecho
de que no siempre se trataba sistemdticamente la investigacion
documental a lo largo de los cuatro semestres asignados para la
materia. Como ya se ha referido, su tratamiento se concentraba en
tercero y cuarto semestres, en las asignaturas de Taller de Redac-
ci6én e Investigacién Documental Iy II, lo cual, en rigor, reducia
los espacios para la formacidn en esta drea del conocimiento,
pues los dos primeros semestres estaban destinados al Taller de
Redaccién en un sentido mds estricto. Ademds, en general, el resto
de las materias que conformaban el mapa curricular inicial, no se
hacia cargo del desarrollo de las habilidades correspondientes a
la investigaciéon documental.

Una préctica comun era la imposicién de temas de investigacion
documental por parte de algunos docentes, al margen de los que
representaban un verdadero interés para el estudiantado. Esto
conllevaba a menudo la necesidad de trabajar “para quedar bien
con el profesor”, pero no para satisfacer las propias expectativas
de iniciarse como investigador en el bachillerato, aun cuando una
de las intenciones del inicio del Colegio era formar investigadores,
en contraste con la ENP.

Asimismo, algunas practicas poco deseables de esa primera
etapa del CCH, que todavia pueden hallarse en las aulas actua-
les, fueron la tendencia al empleo de la extraccién directa de la
informacién de libros, enciclopedias, publicaciones periédicas
y otras fuentes, sin dar crédito a su sitio de procedencia, es de-
cir, la practica del plagio; asi como la sobreestimacién dada a la
participacion oral como criterio de evaluacién de cada curso, lo
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cual implicaba intervenir preferentemente expresando durante
las clases los propios puntos de vista, muchas veces sin el soporte
documental necesario y sin los suficientes respaldos de autoridad.

De la misma forma, como lo han expresado algunos egresados
de las primeras generaciones del Colegio, era comtin elaborar el
trabajo de investigacién documental sin la sélida presencia de un
proyecto que le diera sentido, en cuya sustitucion se solfa emplear
un esquema o punteo muy general, que indicaba los capitulos y
apartados a redactar. En consonancia con esta practica, en el mejor
de los casos, el mayor peso de la evaluacion recaia en el producto
terminal escrito, pero no se consideraba con la debida atencién el
proceso para elaborarlo. Por tltimo, otro aspecto mds a considerar
fue el intento de establecer como método predominante de inves-
tigacion el vinculado con el materialismo histérico y la dialéctica.

Como se ha visto, los inicios de la materia en el CCH se carac-
terizaron en términos generales por la ausencia de formacién de
los profesores para ejercer la docencia en relacion con la investiga-
cién documental, la falta de materiales hechos para el bachillerato
recientemente instaurado, la sobrecarga de actividades (incluida
la investigacién de campo) ante la ausencia de su tratamiento en
otras materias, asi como por la presencia de algunas practicas
inconvenientes para el desarrollo de las habilidades requeridas
en la materia.

LAS DIFICULTADES INSOSLAYABLES

La materia Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la
Investigacion Documental (TLRIID) suele ser subestimada o
subvalorada por el estudiantado, quien asigna un mayor peso en
su formacidn a otras materias del Plan de Estudios. Esto se revela,
en buena medida, en la cantidad cada vez mayor de estudiantes
que no acreditan la materia en alguno de sus cuatro semestres.

De acuerdo con los datos publicados por la DGCCH en el
semestre 2019-2, TLRIID IV es la tercera asignatura con mayor
indice de reprobacion entre los estudiantes del Colegio.
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Asignatura % Aprobacion % Reprobacién
Matematicas [V 67.4 32.6
Fisica II 76.5 23.5
TLRIID IV 77.4 22.6
Historia de ~8.8 21.2%
México I1
Biologia IT 78.8 21.2

Fuente: UNAM. DCCH. (2019). Evaluaciones 201920. https://plataforma.cch.
unam.mx/aprobacion.php

Dado que muchos estudiantes no la consideran una materia que
merezca una atencién especial, creen que pueden acreditarla con
relativa facilidad, pues disponen de opciones de recursamiento
entre semana o bien en cursos sabatinos, donde se reduce el
nimero de horas de cada curso, ademas de la diversidad de opor-
tunidades de eximenes extraordinarios. También hay que tomar
en cuenta que no deberia existir un examen de este tipo, donde
se pretende abarcar todo el proceso de investigacién documental.
Dado lo anterior, esta materia no suele recibir por parte de mu-
chos alumnos la atencién requerida, en consecuencia, el desarrollo
de sus procesos relacionados con esta habilidad se ve limitado.

A todo esto habria que agregar las condiciones en que los es-
tudiantes se apropiaron, en el mejor de los casos, de los procesos
de investigacién documental en primaria y secundaria, donde en
términos generales se acude regularmente al plagio y otras prac-
ticas poco deseables desde un punto de vista académico, como la
dependencia absoluta en torno a un solo texto a lo largo del curso,
el exceso de productos escritos colectivos solicitados y la ausencia
de una revisién minuciosa por parte de los docentes respecto de
esos escritos; sobre todo en secundaria, donde el docente suele
tener asignados a su cargo centenares de estudiantes.

La asistencia a cursos intersemestrales e interanuales, asi como
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a diversos foros como: “Foro de Difusion y discusién de los avan-
ces para la actualizacién de los programas de estudio de la materia
TLRIID I-IV (junio 2013)” “Jornadas de Difusion de los avances
en la elaboracion de los programas de estudio de la materia TL-
RIID I-IV (enero 2013)”; “Primer Coloquio: ‘La ensefianza de la
investigacién en el Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién’
(marzo 2009, CAB)”, al igual que nuestra presencia como docentes
durante mds de dos décadas en el CCH a cargo de la materia, nos
lleva a plantear las siguientes aseveraciones.

La experiencia de los docentes sobre los programas del Taller
evidencia que muchos profesores desconocen o tienen un cono-
cimiento limitado de los programas de la materia. Esto provoca
que el trabajo en el aula se desvirtte, pues frecuentemente se
abordan aprendizajes, temdticas y estrategias que no coinciden
con los propuestos por los programas dentro del enfoque vigente.

En algunos casos, si bien los docentes muestran un conocimien-
to formal de los programas, no por ello los operan en sus clases,
lo cual lleva a que centren sus cursos en algunos aprendizajes y/o
temdticas que mds les interesan individualmente como docentes,
pero que no se ajustan a los previstos en los programas.

No poco frecuente es, ademds, hallar profesores de la materia
quienes, aunque como estudiantes de licenciatura en especial
realizaron diversos trabajos de investigacién documental, entre
los que se incluyen sus trabajos de titulacién, no han continuado
con esta practica, es decir, no han seguido investigando ya como
docentes, ni reflexionando acerca de las necesidades de formacién
de sus estudiantes en esta drea del conocimiento sefialada en el
nombre de la materia. Esto impide que se presenten como un claro
criterio de credibilidad para sus estudiantes, lo cual ocasiona que
se vean limitados para hacer sefialamientos en torno a algunos
aspectos requeridos para desarrollar los procesos de investigacion
documental de sus alumnos.

El principio educativo “aprender a aprender” con no poca
frecuencia se ha actualizado en las aulas con pricticas que en al-
gunos casos alcanzan el nivel de la simulacién. Esto se refleja, por
ejemplo, en el desapego del docente en cuanto a la coordinacién
de las actividades de la clase que como responsable del grupo le
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competen, cuando delega en los estudiantes la mayoria o toda
la carga de trabajo para que “investiguen” y “expongan” por su
cuenta, sin un apoyo minimo o como guias confiables. Es nece-
sario aclarar que por desgracia éste no es un problema exclusivo
del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién, sino que se
presenta en todas las Areas.

Tampoco han faltado practicas en las que el docente asigna un
tema Unico de investigacion documental, no necesariamente de
interés del estudiantado, considerando el beneficio del propio
docente, ya sea para la obtencién de un grado académico, la pu-
blicacién de un texto en algin érgano de difusién o, en general,
el cumplimiento de un proyecto personal académico.

No menos relevante es indicar que, de acuerdo a la opinién de
los estudiantes, continta habiendo docentes que no consideran, o
al menos de manera suficiente, el apoyo de las TIC para desarro-
llar los procesos de investigaciéon documental en clase. Esto lleva
a que menosprecien la aportacién de estos recursos al trabajo del
aula, por ejemplo, en cuanto al acceso a repositorios digitales, a
muy diversos sitios de la red, a bibliotecas completas, al potencial
educativo de las redes sociales, asi como a la gran cantidad de he-
rramientas disponibles en los procesadores de textos. Ademas, se
deben considerar otros materiales no sélo como los mencionados,
sino también audios, videos, documentales y miles de hipertextos
que enriquecen las fuentes de informacién para la investigacion
documental.

Respecto de otros sefialamientos relacionados de modo mds
puntual con algunos aspectos institucionales, conviene sefialar que
otro obstdculo para apoyar la investigacién documental en el CCH
es el hecho de que la gran mayoria de los profesores de las demas
materias que conforman el plan de estudios asume que ésta es un
asunto estrictamente de la materia que la incluye en su nombre:
el Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacién
Documental. Esto implica la ausencia en general del compromiso
de abordar con seriedad aprendizajes y tematicas que igualmente
atafien a esas otras materias en relacién con la investigacion do-
cumental, tales como la elaboracién de resimenes y parafrasis, el
registro de las fuentes de informacién consultadas, la valoracion
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de estas fuentes, el planteamiento del proceso de investigacién
documental en sus diversas fases y los productos escritos que
de éste se pueden generar. Lo adecuado seria que cada docente,
desde su propia materia, mostrara al alumnado cémo es relevante
investigar documentalmente, cémo se realiza en cada disciplina,
asi como los obstdculos y retos de dicho quehacer.

Una ultima dificultad que no conviene menospreciar es la
cantidad de estudiantes asignada, la cual comprende aproximada-
mente entre 50y 55 en cada grupo de un curso regular u ordinario.
Esta amplia matricula obstaculiza el trabajo en el Taller, si se con-
sidera el perfil real que presentan nuestros estudiantes al ingresar
en el bachillerato, en términos del desarrollo de las habilidades
requeridas por esta materia en cuanto a la lectura, la escritura y
la investigacién documental. Tampoco hay que olvidar que un
docente de nuestro bachillerato suele atender varios grupos de
la materia, lo que dificulta atin mas la supervision del proceso de
investigacion documental que se debe realizar en el Taller.

Como es notorio, son muy diversos los prejuicios, las creencias
y los obstaculos que dificultan el trabajo sobre la investigacion
documental en el aula. Algunos se refieren directamente a la
valoracién de los estudiantes hacia la materia y sus habilidades
académicas cuando ingresan en nuestro bachillerato. Otras, la
mayor parte de las aqui mencionadas, aluden a los docentes, entre
las cuales destacan su parcial conocimiento de los programas, su
limitado ejercicio de la investigacién documental y algunas prac-
ticas nada deseables de su trabajo en clase. Otras mds apuntan a
las condiciones de trabajo en la institucion, donde los docentes
de otras materias no se encargan de tratar lo relativo a la investi-
gacién documental y se asigna una gran cantidad de estudiantes
a cada grupo.

L os PRODUCTOS ESCRITOS NECESARIOS
Los aprendizajes y sus correspondientes temas de investigacion

documental, asi como las estrategias sugeridas para apropiarse am-
bos, se despliegan a lo largo de los cuatro semestres del Taller de
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Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacion Documental en
mayor o menor grado. No obstante, se puede advertir que la ma-
yor carga en el tratamiento de la investigacién documental recae
en el cuarto curso, al cual se dedican propiamente tres unidades
(Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, 2016).

En términos muy amplios, se puede afirmar que la investigacién
documental estd presente en todas las unidades que conforman los
cuatro semestres del Taller, puesto que las actividades propuestas
requieren de la constante busqueda de informacién por parte de
los estudiantes en diferentes fuentes. Incluso se puede afirmar que
esta habilidad deberia ser transversal en todas las materias del Plan
de Estudios. No obstante, es conveniente establecer ciertos limites
a fin de abordar los aprendizajes, las temdticas y los productos que
se pueden considerar mas propiamente derivados del proceso de
investigacion documental.

Productos textuales solicitados por unidad y semestre

Unidad Primer Segundo Tercer Cuarto
semestre semestre semestre semestre
I Relato Anuncio Resefia Ensayo
personal publicitario critica académico
II Variacién Paréfrasis Comentario | Proyecto de
creativa analitico investigacion
111 Comentario | Comentario Debate Fichas de
libre analitico académico trabajo
v Resefia Resefia Ensayo Monografia
descriptiva critica académico Ensayo
Reporte de
investigacién
Articulo de
divulgacién

El primer semestre del Taller concentra mayormente de mane-
ra explicita los productos textuales emanados de la investigacion
documental en su cuarta unidad, en la que se trabajan las opera-
ciones textuales para la produccién de la parafrasis y el resumen,
asi como el registro de las fuentes de informacién en fichas he-
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merograficas. Tales actividades estin encaminadas a la escritura
de una resefia descriptiva a partir de la lectura de un articulo de
divulgacién cientifica.

En el segundo semestre, los espacios destinados a la inves-
tigacién documental se manifiestan en la Unidad II, donde se
acude a la parafrasis como producto final, asociada a la lectura
en voz alta de poemas liricos, la cual, mediada por la elaboracién
de un comentario libre, debe ser expuesta oralmente al final de
la Unidad. En la Unidad IV el espacio es mayor, dado que se
aborda la sistematizacion de la informacién obtenida, la con-
fiabilidad de las fuentes de informacidn, las fichas de registro y
las fichas de trabajo (textual, resumen, mixta y de comentario),
con el propésito de elaborar una resefia critica sobre un articulo
académico expositivo.

El tercer semestre abarca el tratamiento de la investigacion
documental en forma explicita en la Unidad III, en la cual, con el
debate académico como eje, se evaliian la actualidad, la autoria,
la cobertura, la exactitud y la objetividad de las fuentes docu-
mentales digitales; asi como el carcter objetivo y actualizado de
la informacién recabada. En la Unidad IV, dedicada al ensayo
literario y a la produccién de un ensayo académico, se empieza
a tratar de manera mds sistematica el proceso de investigacién
documental que conlleva la escritura de, precisamente, un ensayo
académico, para el cual se marcan cinco momentos: la eleccion del
tema, el establecimiento de la tesis, el esquema o punteo, el acopio
de informacién y la textualizacién, que considera la elaboracién
de borradores y la insercién del aparato critico.

Por ultimo, el cuarto semestre, como ya se menciono, es el que
dedica la mayor cantidad de aprendizajes, tematicas y estrategias a
la investigacién documental, de forma integral con base en todos
sus procedimientos. La Unidad II gira en torno a la elaboracién
del proyecto de investigacién, donde se revisan detalladamente
las siguientes fases: el tema, su delimitacién espacio-temporal, el
planteamiento del problema, la justificacién, los objetivos general
y particulares, la hipdtesis, el esquema o punteo, el cronogramay
las fuentes de informacion.

Especial atencién en esta segunda unidad reciben la formula-
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cién de la hip6tesis, el disefio del esquema de investigacién (que
implica la jerarquizacién en términos, entre otros, de lo general a
lo particular, de lo simple a lo complejo y el orden cronol(')gico), las
fuentes de informacién en cuanto a su confiabilidad y actualidad,
asi como la redaccion especifica del proyecto de investigacion.

La Unidad III también se ocupa por completo de la investiga-
cién documental, puesto que en ella se busca, selecciona y regis-
tra la informacion en distintas fichas de trabajo. Se abordan las
diferentes fuentes de informacién de acuerdo con los recintos y
documentos impresos, asi como los repositorios, donde se les suele
encontrar; la bibliografia; su pertinencia, autoridad, confiabilidad,
validez y actualidad; la lectura exploratoria de las fuentes; su re-
gistro; sus tipos y estructura (impresas y electrénicas); las fichas
de trabajo en cuanto a su propdsito, tipos y estructura (resumen,
comentario, cita textual, pardfrasis y mixta); la lectura analitica en
relacién con el propdsito conforme al proyecto y al esquema de
investigacion; y la jerarquizacién de la informacion, que se puede
ordenar de lo general a lo particular, de los simple a lo complejo o
de lo concreto a lo abstracto, entre otras posibilidades.

La Unidad IV completa el proceso de investigacién do-
cumental. En ella se presentan los resultados de la investigacién
en sus versiones escrita y oral. Para ello, se parte del analisis de la
informacion obtenida, en el cual se coteja la hipétesis, se da res-
puesta al problema planteado y revisa el logro de los objetivos; se
escribe el borrador, seleccionando uno de los géneros propuestos:
monografia, ensayo, reporte de investigacién o articulo de di-
vulgacién; se considera la situacién comunicativa de acuerdo con
el género elegido; se cuida la estructuracion de los apartados del
texto en cuanto al indice, la introduccidn, el desarrollo del tema
en capitulos y apartados, las conclusiones y las fuentes consultadas;
se integran los estilos de citacion: Chicago, APA, MLA y Harvard.
Aunque en el programa se consigna que el docente seleccionara
uno de los estilos, se ha venido imponiendo el criterio de APA,
mas apropiado para otras disciplinas cientificas, sin considerar sus
limitaciones para las sociales y las humanidades.

Ademds, en esta ultima unidad, se continta con el pro-
ceso de escritura en relacion con sus etapas de textualizacion y
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revision, en el que se consideran particularmente las propiedades
textuales; se redacta la version final; se prepara la exposicion
oral, para la cual se selecciona la informacion relevante, recupe-
rando las fases del proceso de investigacién y, muy en especial,
los resultados; se organiza la informacién obtenida, tomando en
cuenta el tiempo disponible y la adecuacién al auditorio al que
va dirigida la exposicidn; se elabora el guion de exposicién; se
disefian los apoyos gréficos; se retoman los recursos orales para
la exposiciéon: volumen, diccién y velocidad; y finalmente se
presenta la exposicion.

Para concluir, hay un equilibrio en el tratamiento de los
aprendizajes y sus correspondientes tematicas alrededor de la in-
vestigacion documental a lo largo de los cuatro semestres, desde
el espacio inicial de una unidad explicita en el primer semestre,
hasta las tres unidades disefadas para el cuarto semestre. Este
tratamiento plantea niveles de complejidad cada vez mayores,
de acuerdo a la exigencia de consolidar los procesos iniciales de
investigacién documental de nuestros estudiantes.

LA ANDANZA CREATIVA

Para iniciar este apartado, conviene plantear el impacto que ha
tenido el Perfil Profesiogrifico de los docentes en el abordaje de
los programas, el cual durante los primeros afios del Colegio no se
tenia definido. Se consideraba que su procedencia era primordial-
mente de la licenciatura en Lengua y Literatura, pero no estaba
seflalado en ningtin documento de manera oficial. Los profesores
adscritos antes de 1996, ademds de los ya mencionados, provenian
de las carreras de Pedagogia, Estudios Latinoamericanos, Ciencias
de la Comunicacion, Sociologia, Derecho, Administracién e in-
cluso Odontologia. Fue a partir de la implementacién del Plan de
Estudios Actualizado (PEA) cuando se atendié este aspecto con
especial interés. Gracias a su cardcter innovador, el Colegio man-
tuvo las orientaciones esenciales, pero fue necesario replantear los
objetivos, enfoques y contenidos asignados a las distintas Areas,
lo cual afect6 la manera de ensefar la investigacion documental.
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Para la implementacién del PEA, se propicié una actualiza-
cién de forma homogénea entre los docentes, con el Diplomado:
El texto en sus contextos, impartido por la Facultad de Filosofia y
Letras y el Centro de Educacién Continua de la UNAM (1995),
el cual fue organizado por el propio Colegio. En esta linea, se
dio prioridad a la participacién de una diversidad de Seminarios,
donde se genero la socializacién de temas y productos textuales,
asi como de las necesidades que enfrentaba el docente en las
aulas cotidianamente. Con el cambio, en el Colegio se pusieron
en practica varios programas encaminados a fortalecer su planta
académica, entre los que destacé el Programa de Actualizacién y
Superacién Académica (PAAS). De igual manera, se organizaron
los Talleres de Recuperacién de la Experiencia Docente vy, de
forma significativa, los Seminarios de Planeacién y Seguimiento,
asi como el Programa de Fortalecimiento y Recuperacion de la
Experiencia Docente (PROFORED), en este tltimo se llevé a
cabo el acompafnamiento de profesores con mayor experiencia
hacia los noveles.

En cuanto a la formacién del profesorado de la materia del
TLRIID, a lo largo de la historia del Colegio ésta se ha enfocado
mas al ambito de la literatura, la escritura e inclusive aspectos de
evaluacion, por lo que la ensefianza del proceso de la investigacion
documental ha sido tratada de manera muy limitada. A partir del
incremento del indice de reprobacién del alumnado y su bajo nivel
logrado en los instrumentos de evaluacion institucionales, como
el Examen de Diagnéstico Académico (EDA), en los periodos
2018-2019 y 2019-2020 se implementaron cursos para los docentes
con el propésito de guiarlos en el tratamiento de los aprendizajes
considerados dificiles.

El curso “TLRIID IV. La investigacién en la formacion del
estudiante del Colegio de Ciencias y Humanidades”, que se im-
partié en diciembre de 2019, fue disefiado para atender, por pri-
mera vez, el proceso de investigacion, el cual fue detectado como
aprendizaje dificil en los andlisis de los resultados del EDA del
periodo inmediato anterior. Sin embargo, derivado de una gran
cantidad de factores como las fechas y horarios de imparticién, la
gran cantidad de cursos ofrecidos y problemas estudiantiles, entre
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otros, la inscripcién a este curso fue muy pobre, de tal suerte que
fue suspendido en algunos planteles y sélo en tres se imparti6 con
cinco asistentes.

En el desarrollo del curso se pudo percibir que la mayoria de
los profesores participantes no conocian adecuadamente el pro-
grama de la asignatura, no comprendian el concepto “iniciacién”
incluido en el titulo de la materia, no se basaban en el enfoque
comunicativo para su labor en el aula, por lo que tampoco rea-
lizaban una evaluacién adecuada del desempefio de los alumnos.
Cabe destacar que varios de ellos tienen muchos afios impartiendo
esta asignatura. Algunos docentes, por ejemplo, encomiendan al
alumnado un trabajo de investigacion de campo e incluso hay
quienes intentan realizar otros tipos de investigacién, como la
participante. El alumnado, aunque toma con entusiasmo estas
vias, carece de elementos teéricos y metodolégicos para enfrentar
tales retos.

Si a lo anterior afiadimos que en el disefio de los cursos sobre
el proceso de investigacion imperan los dominios teéricos, inte-
reses y miradas que cada profesor tiene al proponer qué abordar
y cémo hacerlo, se concluye que todavia hay mucho trabajo por
realizar en este rubro.

A todo lo mencionado, habria que afiadir que el trabajo vincu-
lado con la investigacion documental en primaria y secundaria,
muchas ocasiones inseparable del asociado con la investigacion de
campo, de acuerdo con los programas y los libros de texto, se rea-
liza mediante proyectos predominantemente colectivos, lo cual es
confirmado por nuestros estudiantes de bachillerato. Derivado de
ello, los niveles de desarrollo individual de cada alumno, cuando
ingresan en el CCH en relacién con la investigacién documental,
suelen ser muy desiguales.

Los programas del CCH son muy precisos en términos de los
productos individuales y colectivos a realizar a lo largo de los
cuatro semestres del Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a
la Investigacién Documental. Los propdsitos correspondientes a
cada unidad enfatizan esta produccién. Para el caso especifico del
proceso de investigacion documental, diversas etapas de este pro-
ceso estan rigurosamente en funcién de estos productos requeri-
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dos (Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, 2016).

La concentracién de las actividades en individuales o colectivas
para la elaboracién de los productos solicitados en cada unidad
implica que durante el desarrollo de los cuatro semestres se tra-
bajen los tres momentos del aprendizaje: individual, colectivo en
equipos y plenario con todo el grupo. Las estrategias sugeridas
en los programas plantean esto y cabe la posibilidad de acuerdo a
la experiencia de los docentes, asi como a las condiciones de cada
grupo, de tomar las decisiones que crean convenientes respecto
de las actividades a realizar en las clases.

A lo largo de los cuatro semestres del TLRIID los alumnos
logran el desarrollo de una autonomia que les permite partici-
par, de forma individual y colectiva, en el proceso de su propio
aprendizaje, lo que se percibe mediante aportaciones reflexivas al
enriquecimiento de la clase.

Conforme al modelo educativo del CCH, la investigacién
documental ha sido abordada de manera activa en los temarios
iniciales de principios de los afios setenta, los programas de 1996,
los programas surgidos en 2003 y, muy en particular, los de 2016,
todos los cuales se sostienen predominantemente en los principios
de “aprender a hacer” y “aprender a aprender”.

Para abordar la diddctica de la investigacion documental, es
necesario considerar que el alumnado, al ingresar en el bachille-
rato del CCH, ya ha realizado diversos trabajos de este tipo de
investigacion a lo largo de su recorrido por la educacion bisica,
por lo que no parte de cero en relacién con el conjunto de acti-
vidades dirigidas a desarrollar los procesos que se manifiestan en
la produccion de los diferentes tipos de textos requeridos. Si bien
quizd en la mayoria de los casos estos procesos no han sido debida-
mente fortalecidos por las condiciones reales en que se desempeiia
el proceso de ensefianza y aprendizaje en primaria y secundaria,
el estudiantado posee ciertos conocimientos previos, sobre todo
procedimentales y actitudinales, que conviene recuperar en clase.

Estos conocimientos previos representan la base para la conti-
nuacién del fomento en el Taller del desarrollo de la “cultura ba-
sica” planteada en los programas de la materia (Escuela Nacional
Colegio de Ciencias y Humanidades, 2016, p. 8), en los cuales se
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promueve preferentemente el aprendizaje de contenidos proce-
dimentales y actitudinales, dada la naturaleza de la investigacion
documental. En este sentido, es pertinente considerar que los
conocimientos incorporados en el bachillerato conformarin
la cultura bdsica mencionada, por consiguiente, hay que tener
presente el cardcter “inicial” sefialado en el nombre de la materia
(Iniciaci6n a la Investigacién Documental). No se deberd, por lo
tanto, presionar al alumnado para que lleve a cabo las investiga-
ciones definitivas o exhaustivas sobre los temas que aborde en el
aula, puesto que estas tltimas tendrdn su lugar mds tarde en los
estudios de licenciatura y posgrado.

Asi como este cardcter inicial no implica un tratamiento defini-
tivo o exhaustivo de los temas, como se indicd, tampoco significa
que los procesos de investigacién documental deben ser vistos
de manera superficial. Estos procesos, a lo largo de su historia,
han contribuido a definir el tipo de trabajo comprometido que se
hace en el CCH, en congruencia con el principio de “aprender a
aprender”, de donde emana “la intencién de enfrentar situaciones
indagatorias, tanto de la vida cotidiana como de los dmbitos aca-
démicos” (Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades,
2016, p. 12). Se debe implementar aprendizajes que serdn indis-
pensables en lo cotidiano, lo académico y lo profesional, puesto
que a lo largo de toda la vida el ser humano tendra que realizar
investigaciones de todo tipo, con el objetivo de conformar una
ciudadania critica con responsabilidad. Ademis, en el caso del
Proyecto, no se debe olvidar que, en casi todas las profesiones,
contrataciones o investigaciones, éste se presenta como un re-
quisito que imponen las instituciones de educacién superior, las
empresas o asociaciones donde el alumnado se desempefara.

La forma de trabajar la diddctica de la investigacién docu-
mental queda explicita de manera amplia en los programas de la
materia en los siguientes términos:

Respecto a la investigacion, planteada de modo gradual a lo largo de los
cuatro semestres, la idea es que el alumnado problematice y formule
hipétesis para después indagar, recopilar informacién y procesarla, con
el fin de sustentar sus puntos de vista. La investigacion, que ha carac-
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terizado la formacién del estudiantado del Colegio durante décadas, es
el espacio donde se ponen a prueba, ademas de las habilidades propia-
mente lingiiisticas, las correspondientes a operaciones del pensamiento
complejo, como el andlisis, la sintesis y la abstraccion (Escuela Nacional
Colegio de Ciencias y Humanidades, 2016, pp. 14-15).

La ensefianza del proceso de investigacién con base en un en-
foque didictico como el comunicativo, que impera en nuestros
programas, conlleva la tarea de evaluar cada etapa del desarrollo
para asegurarse que los estudiantes van asimilando los aprendiza-
jes. Para ello es conveniente que cada profesor elabore sus propios
recursos (rubricas, listas de cotejo, cuadros, diagramas y otros
instrumentos) que le permitan hacer esta valoracién. No se debe
confundir el concepto de evaluacién con el de calificacion, pues
el primero va de la mano con cada ejercicio o actividad que nos
permite desarrollar los aprendizajes y el segundo es la traduccién
en un numero de lo realizado en el primero.

Hablar de didictica es asumir la infinidad de posibilidades que
un docente puede plantearse para cumplir con los propdsitos de
aprendizaje de la asignatura que imparte. Implica también con-
siderar que desde su experiencia puede o no tomar en cuenta el
uso de las herramientas digitales, como las Tecnologias del Apren-
dizaje y el Conocimiento (TAQ), cuya utilidad es imprescindible
conocer para el logro de aprendizajes significativos en esta drea
del conocimiento.

Desde esta perspectiva, ademds de las fuentes impresas, el uso
de la red puede ser una fuente de informacién confiable y veraz
en la realizacién de investigaciones documentales, pero con el
acompafiamiento y guia del docente durante todo el proceso de
investigacion: busqueda, seleccién y recuperacion de fuentes do-
cumentales confiables académicamente, andlisis de la informacién
y su presentacion.

Algunos elementos de apoyo para promover una seleccion
adecuada de los documentos digitales consisten en conocer los
criterios de validacion de un texto digital. Una opcion estd con-
formada por los siguientes aspectos:
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sDE DONDE: procedencia del P ,
recurso/informacién JQUIENF?: autorfa y/o

edicién

sPARA QUIENY: sa quién va
dirigido?

| §QUE?: contenido

Evaluar la

informacién
recuperada

sPOR QUE?: finalidad o

propésito sDONDE?: lugar

SCUANDO?: actualidad y/o

SCOMO?: exposicién de la informacién y visién historica

facilidad de uso y acceso

Biblioteca de la Universidad de Alicante, 2012, p. 4.

Otras opciones son los modelos educativos basados en el uso
de la Internet que pueden servir a fin de disefiar estrategias di-
ddcticas para el abordaje de la metodologia de la investigacién
documental, tales como la WebQuest y la MiniQuest.

WebQuest significa indagacién, investigacién a través de la
Web. Consiste en presentarle al alumno un problema, con un con-
junto de recursos preestablecidos con el fin de evitar la navegacion
sin sentido en Internet. Sus componentes son introduccion, tarea,
proceso, recursos, evaluacion y conclusion (Area, 2009).
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Componentes de una WebQuest

sCuiles son las principales ¢

dreas del topico?

INTRODUCCION
5Cuiles son las
preguntas que deben
responder los alumnos¢

> sCuiles son los conflictos

sobre el tépico?

I

sTiene la tarea maltiples
subtareas? sPueden los
alumnos trabajarlas en
equipo?

RECURSOS
articulos, musica, &
dibujos, libros,
entrevistas, otros

TAREA
sCudl es la tarea que
tiene que realizar el
alumno¢ ;Requiere

sintesis, andlisis?

> sImplica la tarea a todos
los alumnos?

e

PROCESO
Establece cada paso que
el alumno debe realizar

sExisten distintas activida-
des o puntos de vista¢

EVALUACION
sQué deben realizar
los alumnos con el
conocimiento? ;Cémo

T~

se les valorard ese

conocimiento?

CONCLUSION
sQué hemos aprendido?
sCémo podemos
mejorarlo?

Fuente: Area, 2009, p. 4.

La MiniQuest tiene los mismos propdsitos que la WebQuest.
Se diferencia en que es de corta duracién, por lo que sus com-
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ponentes se reducen a escenario, tarea y conclusiones, donde el
escenario es el problema a resolver a través de la investigacion
(Area, 2009).

Lo atractivo de estos modelos es que el tema a investigar puede
ser elegido por los alumnos y la tarea o producto a entregar puede
variar. En el caso de la materia de TLRIID IV, podria ser una
monografia, un ensayo, un reporte de investigacién o un articulo
de divulgacién.

Otros recursos que pueden ser ttiles para el docente de esta
materia son: el Portal Académico del Colegio (https://portalaca—
demico.cch.unam.mx/), los paquetes didédcticos que los grupos de
trabajo y Seminarios de los diversos Planteles han elaborado, asi
como diversas tesis de las Maestrias en Docencia para la Educa-
cién Media Superior (MADEMS) y Pedagogia.

Recapitulando, el rumbo del Colegio depende de la res-
ponsabilidad del docente al abordar la ensefianza de un programa,
por lo que tiene la obligacién de actualizarse profesional y pedagé-
gicamente, lo cual resulta indispensable “para ofrecer mayor pre-
paracién a sus estudiantes”, como se indica en el Plan de Estudios
Actualizado (1996). Los programas de la materia establecen lineas
claras sobre el trabajo diddctico que se debe realizar en clase, para
que los estudiantes contintien desarrollando sus habilidades y
actitudes en relacion con la investigacién documental. Por tltimo,
es insoslayable la aportacién que las TAC ofrecen para consolidar
los aprendizajes significativos de los estudiantes del Bachillerato
del CCH en esta drea del conocimiento.

UN CIERRE TENTATIVO

Al iniciar la materia en el CCH, en general, los profesores no
estaban formados inicialmente para ejercer como docentes de
investigacion documental. A ello se sumaba la falta de materiales
propios para este tipo de bachillerato, la ausencia de su trata-
miento por parte de profesores de otras materias y el ejercicio de
algunas practicas no deseables que poco contribuian al desarrollo
de las habilidades exigidas por la materia.
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Hay una gran cantidad de prejuicios, creencias y obstdculos
que entorpecen el trabajo alrededor de la investigaciéon docu-
mental en las clases. Algunos se vinculan especificamente con
el peso que los estudiantes asignan a la materia y las habilidades
académicas que poseen al ingresar en el CCH. También hay los
que remiten a los docentes, como su conocimiento limitado
de los programas, la poca practica a su vez de la investigacién
documental y algunas actividades nada convenientes para la for-
macion de los alumnos. Asimismo, hay otros mas que se refieren
a las caracteristicas de la institucion, entre las que se advierte
que los docentes de otras materias no asumen el tratamiento de
la investigacién documental en sus aulas y se trabaja con grupos
saturados de estudiantes.

En los programas del Taller, se evidencia un equilibrio en el
planteamiento de los aprendizajes y los temas sobre investigacion
documental en los cuatro semestres que lo conforman, que va
desde dos unidades en el primer semestre, hasta las tres expli-
citas del cuarto. Este recorrido se basa en los niveles de mayor
exigencia que deben lograr los estudiantes en el transcurso de los
cuatro semestres.

Finalmente, en el docente recae la responsabilidad de
abordar la enseflanza del programa del TLRIID y de actualizarse
tanto profesional como pedagdgicamente. No hay que olvidar que
en los programas aparecen claramente definidos los ejes del tra-
bajo didactico para continuar con la formacién de los estudiantes
en el dmbito de la investigacién documental. Para concluir, resulta
indispensable incorporar el uso de las TAC en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes en esta materia.
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Semblanzas de los autores

JosE DE JEsUs BAZAN LEvy. Es el primero y tinico profesor
emérito del Bachillerato en nuestra Universidad. Curs6 las li-
cenciaturas en Filosofia y Teologia en la Pontificia Universidad
Gregoriana, en Roma, el doctorado en Estudios Latinoamericanos
(especialidad de Letras), en la Universidad de Paris. Participé en
seminarios de literatura, lingiiistica y semiologia, con especialistas
distinguidos, durante su estancia en La Sorbona. Forma parte de
la generacion de profesores fundadores del Colegio de Ciencias
y Humanidades.

Desde su incorporacién a la institucion se ha preocupado por la
formacién de profesores, la revision y la actualizacién curricular,
la organizacién académica, la produccién editorial, la planeacion,
asi como la evaluacion de la docencia.

Incursioné vigorosamente en el mejoramiento de la docencia
al crear y coordinar el Programa Nacional de Formacién de
Profesores de Lectura, Redaccién y otros Procedimientos para el
Estudio, entre 1986 y 1995. Ha dirigido tesis de licenciatura y de
posgrado en la Facultad de Filosofia y Letras donde también ha
impartido cursos de Licenciatura y Posgrado.

Fue Secretario Académico del Plantel Naucalpan, Director del
mismo plantel, Secretario de Divulgacién y de Planeacién del Co-

265



legio, Director de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato y
se convirtio en el primer Director General de la Escuela Nacional
Colegio de Ciencias y Humanidades, en 1998.

Su vigoroso impulso académico propici6 la Actualizacién del
Plan y los Programas de Estudios del Colegio, asi como empren-
di6 numerosos proyectos entre los que sobresalen publicaciones
sobre temas del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién y
las revistas Cuadernos del Colegio y Eutopia.

AMPARO TUsON VALLSs. Es licenciada en Filologia Romdnica-His-
panica (1973) por la Universidad de Barcelona y se doctor6 en
Antropologia Lingiiistica y Cultural en Berkeley, (Universidad de
California) en 1982, y en Filologfa por la Universidad de Barcelona
en 1985. Inicié su trayectoria docente impartiendo clases en ense-
flanza primaria, secundaria y Formacién Profesional hasta que en
1974 comenzd la docencia universitaria. Es catedritica emérita de
Lengua espafola en el Departamento de Filologia Espafiola en la
Universidad Auténoma de Barcelona en donde imparte clases en
la Facultad de Ciencias de la Educacién y en la Facultad de Letras.

Sus trabajos de investigacién comenzaron con el analisis de
los fenémenos de contacto entre lenguas (catalin-espafiol) y sus
efectos en las aulas. Es especialista en pragmatica y analisis del
discurso y, de manera especifica, ha analizado el desarrollo de la
competencia discursiva oral en las aulas, desde un enfoque etno-
grifico. Se ha dedicado también a la formacién del profesorado
y al estudio del aprendizaje del espafiol como lengua extranjera.

ReEmEDIOS CAMPILLO HERRERA. Obtuvo la licenciatura en
Lengua y Literaturas Hispdnicas en la Facultad de Filosofia y
Letras, UNAM. Particip6 en el PAAS, cursé, diseiié e imparti
numerosos cursos y talleres del Area de Talleres de Lenguaje y
Comunicacidn, dirigidos a la Formacién docente. Ingresé como
docente en 1975 al Plantel Vallejo, y posteriormente se desempe-
16 como profesora de carrera en el Plantel Oriente. Desempefi6
varios cargos académicos en el Area y fue coautora de la coleccién
de libros dirigidos al alumnado: Enfoque discursivo y Enfoque comu-
nicativo. Obtuvo su jubilacion en 2019.
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CarLA MARIANA Diaz EsQUEDA. Licenciada en Lengua y Lite-
raturas Modernas Francesas por la Facultad de Filosofia y Letras,
UNAM; con estudios de maestria en Literatura Comparada en
la misma institucién. Cuenta con la certificacién del Programa
de Formacién de Traductores (francés-espafiol), por El Colegio
de México, y con el Curso de Formacién de Profesores de Len-
gua Extranjera (francés), del antafio Centro de Ensefianza de
Lenguas Extranjeras, UNAM. Profesora de Asignatura de la
materia de TLRIID en el Plantel Oriente. Asesora en linea del
curso Lectura y Redaccion para el Sistema de Bachillerato a Dis-
tancia disefiado por la UNAM. Coautora de los libros de texto
Taller de Lectura y Redaccién 1 y 2 (de acuerdo con el Programa
de Estudios de la Direccién General de Bachillerato de la SEP),
de la editorial SM.

REYNA CRISTAL DiAZ SALGADO. Posee la Maestria en Docencia
para la Educacién Media Superior en Espafiol, egresada de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la UNAM; licenciada en Lengua
y Literaturas Hispdnicas por la misma institucién.

Ademis, es autora del libro Espaiiol 6. Mis competencias crecen y
de algunos articulos publicados en El manual para hablar mejor de
la editorial Algarabia. En el 2016 realiz6 una estancia en la Uni-
versidad de Austin, Texas, para mejorar las técnicas de enseflanza
del idioma espafiol.

Hoy en dia labora como profesora en el Colegio de Ciencias
y Humanidades, Plantel Vallejo, imparte la materia de Taller de
Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacién Documental
I-IV. Actualmente es invitada al Seminario de Comprensién y
Produccién de Textos e Hipertextos.

Orca MaRria HiLpEHZA FLORES ALVAREZ. Licenciada en Len-
guay Literaturas Hispanicas por la Facultad de Filosofia y Letras,
la Universidad Nacional Auténoma de México y Maestra en
Docencia en Educacién Media Superior por esta misma institu-
cién. Ha participado en proyectos sobre la ensefianza de la lengua
materna y del espafiol en México, en el Instituto de Investigacio-
nes Filologicas de la UNAM. Ha impartido clases en el sistema
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escolarizado del bachillerato de la UNAM y en el Sistema Abierto
a Distancia de la Direccién General de Bachillerato de la SEP.

Es profesora en el Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel
Vallejo, e imparte la materia de Taller de Lectura, Redaccién e
Iniciacién a la Investigacién Documental. Actualmente forma
parte del Seminario de Comprensién y Produccién de Textos e
Hipertextos.

Lizbeth Raquel Flores Ozaine. Licenciada en Ciencias de la
Comunicacion, por la Facultad de Ciencias Politicas y Socia-
less-UNAM, y Maestra en Docencia para la Educacién Media Su-
perior, Espafiol, Facultad de Filosofia y Letras-UNAM. También
es egresada del Centro de Capacitacién Cinematogrifica (CCC),
en el drea de guion cinematogrifico.

Se desempefia como profesora del Taller de Lectura, Redac-
cién e Iniciacién a la Investigacién Documental y del Taller de
Comunicacién en el CCH, Plantel Sur. Sus lineas de investigacion
se centran en alfabetizacién audiovisual, divulgacién de la ciencia,
lectura en red y los lectores auténomos. Coautora de los libros de
texto Taller de Lectura y Redaccion 1y 2 (de acuerdo con el Pro-
grama de Estudios de la Direccién General de Bachillerato de la
SEP), de la editorial SM. Actualmente forma parte del Seminario
de Comprensién y Produccién de Textos e Hipertextos.

MaARia IsaBeL GRACIDA JUAREZ. Profesora de Carrera Titular
“C” definitiva. Estudios de licenciatura y maestria en Letras His-
panicas. Tiene estudios de especializacién en lengua y literatura
en Madrid y participé en la segunda generaciéon del PAAS. Ha
sido distinguida en la UNAM con el premio DUNJA, la Catedra
Especial “Rosario Castellanos” y la Distincién Sor Juana Inés de
la Cruz. Ademas de sus clases en el bachillerato del CCH, imparte
las asignaturas de Practica Docente II'y IIl en MADEMS Espaiiol,
Campus CU.

Es autora y coautora de diversos textos de cardcter didactico
y ha publicado articulos arbitrados tanto en medios nacionales
como internacionales. Ha tomado e impartido diversos cursos y
diplomados tanto en la UNAM como fuera de ella. Ha coordinado
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diversos grupos de trabajo para la actualizacién del profesorado.
Codirigié la revista Textos de la lengua y la literatura, de la cual es
asesora internacional en la actualidad.

CARLOS GUERRERO AvILA. Licenciado en Literatura Dramdtica
y Teatro, Maestro en Docencia para la Educacién Media Superior
(Espafiol), por la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM. Pro-
fesor Asociado “C” de T. C. Interino en el CCH, Plantel Vallejo,
en la asignatura de Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la
Investigacion Documental I-IV. Es tutor de la MADEMS (Espa-
fiol) en la FFyL y en la FES Acatldn.

Coautor de los libros de texto Literatura I'y Literatura I (Méxi-
co, SM, 2013). Fue integrante del Consejo Editorial de las revistas
Eutopia 'y Poiética, donde colaboré con varios articulos. Ha publica-
do articulos y estrategias didacticas en la revista Textos. Diddctica
de la Lengua y la Literatura (Barcelona, Grad, 2015 y 2016). Ha
impartido cursos y talleres a profesores de nivel medio superior
acerca de la aplicacion didictica de las TIC, teoria y analisis de
géneros literarios y diddctica de la literatura.

CLARA LEON Rios. Licenciada en Ciencias de la Comunicacién,
Facultad de Ciencias Politicas y Sociales de la UNAM y Maestra
en Comunicacién y Tecnologia Educativa por el Instituto Lati-
noamericano de la Comunicacién Educativa (ILCE). Egresada del
diplomado “Género, violencias y adicciones”. Coautora del libro
Historia, relatos y testimonios de Opciones Técnicas y compiladora del
libro Conciencia y tecnologia.

Es profesora de la materia Taller de Lectura, Redaccién e
Iniciacién a la Investigacién Documental y fue Jefa del Departa-
mento de Psicopedagogia en el Plantel Sur del CCH. Actualmente
forma parte del Seminario de Comprensién y Produccién de
Textos e Hipertextos.

Oscar Jests L6pEz CamacHo. Licenciado en Lengua y Litera-
turas Hispanicas y Maestro en Ensefianza Superior, ambos grados
de la Facultad de Filosofia y Letras (UNAM). Curs6 la Especiali-
zacién: Proyecto Curricular en la Formacién Docente, Universi-
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dad Pedagégica Nacional (UPN), Unidad Ajusco. Profesor Titular
“C” de Tiempo Completo de la UPN, Unidad Ajusco. Profesor
de Asignatura “B”, Definitivo, en el Plantel Sur, CCH. Director
de mds de 50 trabajos recepcionales en la UPN y la UNAM. Ha
publicado mas de una decena de ponencias y articulos nacionales
e internacionales sobre Ensefianza de la Lengua y la Literatura, asi
como estrategias diddcticas. Es coautor del libro Escribe mejor para
aprender bien en el bachillerato, publicado por la UNAM. Actual-
mente forma parte del Seminario de Comprensién y Produccion
de Textos e Hipertextos.

JupiTH OROZCO ABAD. Licenciada en Lengua y Literatura
Hispédnicas y Maestra en Letras (Literatura Mexicana) por la Fa-
cultad de Filosoffa y Letras, UNAM. Obtuvo la Citedra Especial
“Rosario Castellanos” en 2014. Profesora de Carrera Titular “C”
T.C., Plantel Sur. Imparte también materias en la Licenciatura
de Lengua y Literaturas Hispdnicas (SUA y Ed) y Posgrado
(MADEMS). Ha tomado cursos directamente relacionados con
su disciplina e impartido talleres y diplomados para docentes del
CCH y otros bachilleratos.

Ha publicado articulos arbitrados y presentado ponencias so-
bre la diddctica de la lengua y la literatura tanto nacional como
internacionalmente. Es coautora de nueve materiales arbitrados
dirigidos a alumnos de nivel medio superior. Ha dirigido tesis
tanto de licenciatura como de maestria. Se ha desempefiado como
integrante de cuerpos colegiados institucionales como el Consejo
Académico del Area de Talleres de Lenguaje y Comunicacién, la
Comisién Dictaminadora y el Consejo Académico del Bachille-
rato. Presidié la Comisién encargada de elaborar la version final
de los programas de Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la
Investigacion Documental (2016). Forma parte del grupo de tuto-
res en la Maestria MADEMS. Ha coordinado numerosos grupos
de trabajo, conformados por profesores dentro de la institucién,
actualmente es coordinadora del Seminario de Comprensién y
Produccién de Textos e Hipertextos.
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TERESA PACHECO MORENO. Profesora Ordinaria de Carrera
Titular “A” Definitiva de Tiempo Completo, labora en la Escuela
Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Azcapot-
zalco, e imparte la materia de Taller de Lectura, Redaccién e
Iniciacién a la Investigaciéon Documental I a IV.

Estudi6 la Licenciatura en Literatura Dramadtica y Teatro y la
Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior (MA-
DEMS, Espaifiol), ambos grados los obtuvo en la Facultad de
Filosofia y Letras de la UNAM.

Cursé los Diplomados: Docencia Universitaria, (2004), Edu-
cacién Media Superior (2006-2007), Actualizacién Docente en
Habilidades Genéricas (2009) y Aplicaciones de las TIC para la
ensefianza (2014-2015).

Asistié a mds de 70 cursos didacticos y disciplinarios, para
enriquecer su formacion profesional. También, disefié e impar-
ti6 varios cursos para profesores del CCH. Particip6 en diversos
eventos académicos del Colegio, la UNAM y en el extranjero, para
presentar diversas ponencias.

ANA BErRTHA RUB10 HERMOSILLO. Licenciada en Estudios
Latinoamericanos y Maestra en Educacién Media Superior, Es-
pafiol (IMADEMS) por la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
Profesora Titular “C” de Tiempo Completo, adscrita al Plantel
Azcapotzalco del CCH. Actualmente imparte la materia de Taller
de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacién Documental
IIT y IV. Ha presentado ponencias a nivel internacional, sobre
los resultados de su experiencia docente, en Bogotd, Colombia
y en Rio de la Plata, Argentina. Ha tomado cursos directamente
relacionados con su disciplina e impartido talleres para docentes
del CCH. Particip6 en la revisién de los programas del TLRIID
I a IV, version 2016. Actualmente forma parte del Seminario de
Comprension y Producciéon de Textos e Hipertextos y es respon-
sable del Proyecto INFOCAB PB401720, ciclo 2019-2020.

Rosa Maria Zuaste Lugo. Profesora de Carrera Titular “C” T.C,,

Licenciada y Maestra en Ciencias de la Comunicacién por la
Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, UNAM. Es egresada
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del PAAS. Ha acreditado, disefiado e impartido diplomados y
cursos de formacién docente; colabord en la elaboracion de los
libros arbitrados El Quebacer de la escritura y Escribe mejor para
aprender bien en el bachillerato; ha coordinado grupos de trabajo
institucional con profesores de carrera y de asignatura para la
formacién de profesores y para producir materiales diddcticos;
ha fungido como jurado calificador en concursos de oposicion;
ha desempefiado cargos académicos administrativos en el Area de
Talleres; participé como representante de los profesores del Area
de Talleres ante el Consejo Técnico del CCH durante el periodo
2010-2016. Actualmente coordina el Seminario de Comprensién
y Produccién de Textos e Hipertextos.
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