UNIVERSIDAD NACIONAL Al’.l"‘l'ONOl\d}lZ'7
DE MEXICO

FACULTAD DE FILOSOFIA ¥ LETRAS '~:'f‘~_‘

COMISION DE MEDIATEC)\. GRUPO DFE TESIS

DE IDIOMAS Y DOCENCIAM EN EL

DEPARTAMENTO DE INGLES DEL COLEGIO DE
CIENCIAS Y HUMANIDADES (1994 - 1996)

INFORME ACADEMICO DE

ACTIVIDAD PROFESIONAL
PARA OBTENER EL TITULO DE:
LICENCIADO EN LETRAS INGLESAS
P R E S E N T A H
PABLO JESUS SANCHEZ SANCHEZ

MEXICO, D. F. 1997;

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



COMISION DE MEDIATECA, GRUPO DE SINTESIS DE IDIOMAS Y DOCENCIA:
ACTIVIDADES EN EL DEPARTAMENTO DE INGLES
DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES
(1994-1996)

Informe académico de actividad profesional
para optar por el titulo de Licenciado en Letras Inglesas

por

Pablo Jesus Sanchez Sanchez

Letras Modemas
Filosofia y Letras
UNAM



A mi padre, mil hermana y mi hija,
a quienes siempre hublera querido dar més,
pero ya estin muertos

A mi querida esposa y mi pequeio hijo,
quienes me llenan de ganas de vivir
al depositar en mi toda su confianza

A mi madre, mis hermanos y mis sobrinos,
quienes han sido un ejemplo de superacién
¥ me han dado tanto cariic

A la Universidad Autd de Méxi
por dejarme ser




.

|

INDICE

Pagina
Introduccion i
1. COMISION DE MEDIATECA 1
1.1 Proyecto de Impuiso a las Lenguas EXtranjeras ........civcccveecececensnans 1
1.1.1 Justificacion 1
1.1.2 Objetivos 2
1.1.3 Concepcién.. 3
1.1.4 Instrumentacion 4
1.2 Comisién de Medi 7
1.2.18 i6n de aprender a aprender 7
1.228 i6n de estr gl metacognitivas:
conceptos y esquemas 11
1.2.2.1 Seccién de estilo de aprendizaje.............c.ueven..... 12
1.2.2.1.1 Area psicolégica 15
1.2.2.1.1.1 Predominio cognitivo..... 16
1.2.2.1.1.2 Pred inio motriz 18
1.2.2.1 Seccién de planeacion 19
1.2.2.1 Seccién de monitoreo 20
1.2.3 Seccidon de estrategias metacognitivas:
materiales didacti 22
2. GRUPO DE SINTESIS DE IDIOMAS 23
2.1 Proceso de revisidon curricular del CCH 23
2.2 Trabajo del Grupo de Sintesis de ldiomas 26
2.2.1 Revision y el analisis de las opiniones
de los expertos del CIE 27
2.2.2 Incorporacion de las opiniones
de los expertos del CIE 29

2.2.3 Contribucion a la solidez del programa de Inglés
por parte del Grupo de Sintesis de idiomas




Pagina

2.2.3.1 Revision de los programas de Inglés..........eececueeeea 29
2.2.3.2 Modificaciones a los programas de inglés.... .32
2.3 Trabajo del Grupo Especial de Sintesis de Inglés 33
2.3.1 Elaboracion del anteproyecto 33
2.3.2 Elaboracion de las versiones esquematicas .....c.ccvveeccccensnn. 34
2.3.3 Elaboracién del marco teérico 36
2.4 Exposiciones de los programas de Inglés
a los drganos colegiados. 38
2.4.1 Principales cambios en la materia 38
2.4.2 Ejes estructurantes del curso 39
3. ACTIVIDAD DOCENTE 43
3.1 Plar ion 43
3.1.1 Objetivos generales y especificos 43
3.1.2 Contenidos basicos y complementarios ......cccceceveeuneevannnn g 2
3.1.3 Actividades 46
3.1.4 Bibliografia ; 48
3.2 Desarrollo 49
3.2.1 Conocimientos y deficiencias iniciales de los alumnos........49
3.2.2 Actividades realizadas con otros profesores
para el mejoramiento de la docencia 50
3.2.3 Porcentajes de desercioén, reprobacién y aprobacién..........53
3.3 Evaiuacion 56
3.3.1 Nivel de conocimientos y habilidades
alcanzado por los alumnos 56
3.3.2 Aprovechamiento de los materiales 59
3.3.3 Desarrollo globat! del curso 60
Conclusiones 63

Bibliografia . ; 66




INTRODUCCION

El objetivo de este /nforme académico de actividad profesional es exponer y analizar el
trabajo que he realizado como miembro de la Comision de Mediateca (1994-1995), como
miembro del Grupo de Sintesis de Idiomas (1995-1996) y como profesor de Inglés

(1995-1996) en el Colegio de Ciencias y Humanidades.

En la primera parte se expondra el trabajo relacionado con la Comisién de Mediateca durante

el ano lectivo 94-95.

En los ultimos afos, en el ambito de idiomas, el proceso de ensefianza-aprendizaje se ha
dejado graduaimente de centrar en el profesor, para finalmente centrarse en el alumno. Del
enfoque gramatical, en el que la atencidn estaba puesta en el profesor, al aprendizaje
autodirigido, en el que la atencidn recae en el alumno, ha habido muchos enfoques de por
medio, incluyendo el mas extendido actualmente: el comunicativo, en el que el profesor juega

el papel de monitor.

El concepto de aprendizaje autodirigido esta relacionado con el desarrollo de la autonomia
(entendida como la capacidad de aprender a aprender) y con la adquisicion de conocimientos
de la lengua extranjera, para cuyo logro es necesario proveer al alumno de los elementos que
necesita para planear su trabajo, monitorearlo y evaluario, con base en sus necesidades
individuales y en sus propias caracteristicas cognitivas.

La idea de proveer a los alumnos de los elementos que necesitaban para ser autdnomos se
materializé al comenzar la creacion de lugares dotados de una gran diversidad de materiales
didacticos a los cuales se les llamo salas de aprendizaje autodirigido, salas de autoacceso o
mediatecas. Sin embargo, pronto se descubrid que la existencia de materiales didacticos en
abundancia, en si misma, no garantizaba el desarrcllo de la autonomia. Hacia falta una
estructura de apoyo dentro de la misma sala de autoacceso en la que hubiera materiales de

orden psicologico que ayudaran a los alumnos a hacerse responsables de su propio

aprendizaje: la Seccion de aprender a aprender

En el bachillerato de la UNAM, la implementacion de mediatecas formé parte de un plan
general: el Proyecto de Impulso a las Lenguas Extranjeras, el cual constd de tres fases: la
formacién de recursos humanos, la conformacion de equipo pedagdgico y creacién de
mediatecas, y el pilotaje de las mediatecas (por la cual esta pasando actualmente).



La formacidn de recursos humanos consistid en la imparticion de cursos a profesores del
bachillerato para formarios en aprendizaje autodirigido. La conformacién de equipo
pedagdgico consistid en la seleccién de materiales comerciales (por parte del CELE) y en la
elaboraciéon de materiales disefados especificamente para la Seccl/én de aprender a
aprender por parte de los miembros de la Comisiéon de Mediateca.

La Comisién de Mediateca fue un grupo de trabajo académico que se formd con profesores
de Inglés y Francés de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y del Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH) en el mes de noviembre de 1994. Su objetivo fue elaborar, bajo la
coordinacion del Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE), materiales didacticos
para las mediatecas (especificamente para la Seccién de aprender a aprender) que se

implementaron en el bachillerato de la UNAM, caomo parte del Proyecto de Impulso a las
Lenguas Extranjeras.

El trabajo de elaboracion de materiales didacticos para la Seccion de aprender a aprender
se baso en el curso de “Aprendizaje autodirigido y mediateca", impartido por Mireia Bosch y
en los libros Se/f-Access, de Susan Sheerin, Self Instruction in Language Learning, de
Leslie Dickinson, Learning to Learn English, de Gail Ellis y Barbara Sinclair y Language
Learning Strategies: What Every Teacher Should Know, de Rebecca Oxford, y en el
articuto "Helping Teachers Understand Learning Styles”, de C. Davis.

El trabajo de la Comision de Mediateca comenzé con el disefic de un esquema para la
Seccidn de aprender a aprender con base en el cual se pudieron determinar posteriormente
las tareas de cada uno de los miembros del grupo. En este capitulo se explica el esquema de
la Seccion de estrategias metacognitivas y se expone una bateria de fichas de aprender a
aprender para las Secclones de estilo de aprendizaje, planeacién y monitoreo.

En la segunda parte se expondra el trabajo relacionado con el Grupo de Sintesis de ldiomas
durante el semestre lectivo 95-2.

A partir de 1992, debido a que se detectd la necesidad de revisar el Plan de Estudios del
CCH. el programa de Inglés que habia sido elaborado entre 1984 y 1986 cambio. al igual que
su situacion curricular. Inglés dejé de ser una materia requisito de 90 horas impartida en dos
semestres y se convirtio en una materia obligatoria (dividida en cuatro asignaturas: Inglés |, I,
Il y IV) de 256 horas impartida en cuatro semestres.



El proceso de revisidn curricular del CCH pasé por 8 etapas antes de que finalmente se
implementaran el Nuevo Plan y los Programas de Estudio en 1986. Durante la quinta etapa
hubo un periodo de consulta por parte de la comunidad docente y de un grupe de expertos
externos de las diferentes escuelas y facuitades de la UNAM. Entonces se vio la necesidad
de sintetizar las propuestas hechas por los profesores durante los foros de consulta y de los
expertos externos a través de diversos documentos. Asi que la Comisidn de Planes y
Programas del Consejo Técnico de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato (maximo
drgano académico del CCH) propuso que se formaran grupos de trabajo que se abocaran a
esta tarea y, de paso, analizaran nuevamente y. en su caso, hicieran aportaciones a los
programas de sus respectivas materias o asignaturas: los Grupos de Sintesis.

Para revisar ios programas de Inglés y Francés se formd un grupo de trabajo al cual se le
llamo Grupo de Sintesis Je Idiomas. Este grupo estuvo compuesto por un representante de la
Comision Curricular de Inglés (grupo de trabajo responsable desde la primera etapa de
revisidon curricular en 1992 de la elaboracién del programa de la materia), un representante de
ios profesores, un representante de las autoridades, un consejero académico, un consejero
técnico y tres asesores externos (que, en esta etapa --la quinta--, fueron del CELE).

En el caso particular de Inglés. con base en los documentos que fueron puestos a disposicion
del Grupo de Sintesis de Idiomas (en los cuales estaban vertidas las opiniones de los
expertos del CIE de la ENEP Acatlan respecto al programa de Inglés en la cuarta etapa) y
con base en la opinidén de los asesores del CELE y en la de los propios miembros del grupo

se determind que era necesario reelaborar el programa de la materia.

Asi que, una vez que el Grupo de Sintesis de ldiomas termind de revisar los programas de
Inglés y Francés, se formé un nuevo grupo de trabajo a cuyo cargo estuvo la reelaboracién
del programa de [nglés. En este grupo de trabajo. participarcn dos profescres del CCH y dos
del CELE. Este conjunto de profesores (al cual se le puede denominar Grupo Especial de
Sintesis de Inglés) reelabord el programa y lo expuso en la Semana Académica 96-97 del

Departamento de Inglés.

En este capitulo se explica cual es el fundamento tedrico del programa de Inglés y se
enumeran y explican los ejes estructurantes de las versiones esquematicas de los programas

de los cuatro cursos: inglés I, lI. il y IV,

En la tercera parte se expondra lo relativo a mi ejercicio docente durante el ano lectivo 95-96.

Pcor lo general, las actividades docentes se asocian unicamente con el acto de impartir clases.
Pero esto es tan solo la tercera parte de lo que Pit Corder llama la operacidon de ensefianza,
la cual esta constituida por la planeacién, el desarroilo y la evaluacién.



La planeacion esta asociada con la determinacidn de objetivos, actividades y bibliografia. En
el caso particular de Inglés, esta actividad adquiere particular relevancia ya que, el programa
vigente, la Guia practica, es muy flexible y, por tanto, cada profesor que la interpreta debe
decidir qué ensenar, como y cuando.

El desarrollo esta asociado con el nivel de conocimientos y habilidades con el que llegaron
los alumnos, con las actividades realizadas con otros profesores para el mejoramiento de la
docencia y con los porcentajes de aprobacién, reprobacion y desercién. Respecto a cada uno
de estos puntos se hace una reflexion con base en la experiencia.

La evaluacion esta asociada con el grado de éxito del curso, en general, y de cada una de los
objetivos en particular, considerando lo que se logrd respecto a lo que se planed. Aunque
esta parte implica cierta subjetividad, se explican brevemente las razones por las cuales
puede decirse que un objetivo se logrd o no. y, en su caso, se hacen sugerencias. Ademas,
se incluye una reflexion acerca de la evaluacion de la lectura como proceso.

Si este trabajo llega a ser de utilidad para los profesores del bachillerato de! CCH de la
UNAM, el esfuerzo aplicado a su elaboracion estara scbradamente recompensado.




1. COMISION DE MEDIATECA

En esta parte del informe se va a explicar en qué consistié, en general, el Proyecto de
Impulso a las Lenguas Extranjeras y en qué consistio, en particular, el trabajo de la
Comisién de Mediateca.

1.1 Proyecto de impulso a las Lenguas Extranjeras

El Proyecto de Impulso a las Lenguas Extranjeras es el marco de trabajo académico
que explica la existencia de la comisidn como parte de un todo. Por eso es muy
importante conocerlo.

En esta parte del informe se hara una descripcidn de! Proyecto de Impulso a las
Lenguas Extranjeras, la cual incluye los siguientes puntos:

* la justificacidén

e los objetivos

« la concepcion

« |2 instrumentacion

1.1.1 Justificacion

El Proyecto de Impuiso a las Lenguas Extranjeras surgio en el Centro de Ensefianza
de Lenguas Extranjeras (CELE) en 1994 y obedecid a las siguientes causas:
= |a escasez de profesores de lengua extranjera (LE)

= la falta de éxito en el aprendizaje de las cuatro habilidades en las clases de LE
a |a falta de contacte con {fa LE tanto para la retroalimentacién como para la motivacion

No obstante, en el caso de Inglés en el bachillerato del CCH es importante aclarar que:

* no hay vacantes
= et objetivo del curso sélo involucra la habilidad de leer

De esto se desprende que no hacen falta profesores de Inglés y que la falta de éxito en
el aprendizaje de las cuatro habilidades se debe a que éste no es el objetivo

institucional.




Aunque esto no significa, por supuesto, que el proyecto no se haya justificado en el
bachillerato del CCH. El hecho de que el curso de Inglés hasta hace apenas seis meses
constara de un total de 90 horas efectivas de clase al afio exhibe a todas luces la falta
de contacto de los alumnos con la LE.

Incluso considerando la situacién de Inglés de acuerdo al Plan de Estudios Actualizado
del CCH (256 horas distribuidas en 4 semestres), la necesidad de aprendizaje del inglés
continla prevaleciendo, dado que la orientacion de la materia es la misma: la
comprensiéon de lectura’

De esto se puede desprender que, al menos en el caso de inglés en el CCH, el
Proyecto de Impulso a las Lenguas Extranjeras se justifica, por un lado, en la necesidad
de satisfacer la demanda de aprendizaje de la lengua extranjera de aquellos alumnos
con aprovechamiento por debajo del promedio; y, por otro, en la posibilidad de impuisar
el aprendizaje de la lengua extranjera para aquellos alumnos con interés por arriba del
promedio.

Sélo resta decir que el proyecto abarcd:

“ tanto et nivel licenciatura como et nivel bachillerato
* los dos bachilleratos de la UNAM: ENP y CCH
* los dos idiomas del bachillerato del CCH: Inglés y Francés

Esto explica, en cierta medida, por qué no todos los puntos aludidos en la justificacién
se ajustan a las realidades implicadas en el proyecto.

1.1.2 Objetivos

Los objetivos del Proyecto de Impulso a las Lenguas Extranjeras son:

a propiciar que los alumnos alcancen, a través de la metodologia de aprender a aprender, las
metas que ellos mismos se establezcan en relacion con la LE

o familiarizar a 10s profesores de inglés y Francés del bachillerato con jos conceptos
relacionados con el aprendizaje autedirigido y con el uso de la mediateca

= formar un equipo de profesores de bachillerato que recopile. elabore y clasifique el material
pedagdgico que se utilizara en la mediateca

1 Cfr. AAVV, Plan de®*estudios actualizado, pags. 75-78.



De estos tres objetivos, el primero es posterior a la apertura de las mediatecas, y se
asocia directamente con los alumnos; el segundo y el tercero son previos a la apertura

de las mediatecas, y se asocian con los profesores.

La discusion concerniente al logro del primer objetivo depende directamente de los
resultados que se obtengan del pilotaje, etapa por la cual estan pasando en este
momento las mediatecas del CELE, de la ENF y del CCH. Asi que no sera materia de
estudio en este informe.

Por esta misma razdn, la discusidn concerniente a los dos puntos restantes se limita a
la enumeracién de las etapas por las que ha pasado el Proyecto de Impulso a las
Lenguas Extranjeras, el cual sera descrito en la parte 1.1.4.

1.7.3 Concepcion

El Proyecto de Impulso a las Lenguas Extranjeras tiene su base tedrica en el trabajo
realizado en el Centre de Recherches et d'Applications Pedagogiques en Langues

(CRAPEL) acerca del aprendizaje autodirigido.

Con base en los estudios que se llevaron a cabo en el CRAPEL se concluyd que, al
menos en el contexto de las lenguas extranjeras, el aprendizaje esta estrechamente
relacionado con la autonomia, es decir, con el fortalecimiento de la capacidad de los
estudiantes para aprender a aprender. Por esta razéon es fundamental centrarse en el
alumno durante el proceso de aprendizaje y proveerio de los elementos que necesita
para planear su trabajo con base en sus necesidades individuales y en sus propias

caracteristicas cognitivas. Estas ideas condujeron gradualmente a la creacion de

mediatecas.

Una mediateca puede definirse como un lugar dotado de una gran diversidad de
recursos pedagdgicos y tecnoldgicos en el que los usuarios, para ampliar o profundizar
sus conocimientos de la LE, tendran libertad de objetivos, materiales, tiempo, e incluso

asesoramiento.

de

para

2 Cfr. Maria del Rosario Chavez Aguilar, Sala de ap /e

fe 2 io i L Pags. 15-18.

ision de un alumno de hacerse aconsejar de Uun asesor puede ser
de su au ia. ("Curso

Yy 3 y
3 Al respecto, Mireia Bosch sefiala que la deci
parte de su propio estilo de aprendizaje y Que, por tanto, no implica mer

para el uso de la mediateca”)



La sofisticacion de una mediateca, en si misma, sin embargo, no garantiza el desarrolto
de la autonomia de los alumnos. El hecho de que exista una gran diversidad de
materiales no implica que los alumnos van a sacar el mayor provecho posible de ellos.
Por esta razdn, se vio la necesidad de crear una estructura de apoyo dentro de la
misma mediateca que ayudara a los alumnos a lograr cada vez mas autonomia. Esta
estructura debia comprender los siguientes puntos:

« materiales que faciliten el desarrollo de estrategias de aprendizaje
+ cursos de aprender a aprender
« asesorias

Los materiales de esta estructura de apoyo deben ser de orden psicoldgico y deben

ayudar a los alumnos a desarrollar la capacidad de hacerse responsables de su propio
aprendizaje posibilitando:

u la definicién de objetivos a pantir de la determinacion de las necesidades comunicativas de
aprendizaje de cada individuo

B la seleccion de materiales didacticos a partir de la valoracion del grado de pertinencia de un
material con respecto a un objetivo determinado

u 1a seleccion de técnicas de estudio a partir de 1a valoracion del grado de dificuitad de las
actividades que ha llevado a cabo a lo largo de su proceso de aprendizaje de 1a LE

a 1a delimitacion de las condiciones fisicas y psicolégicas que favorecen el aprendizaje
o la evaluacién de 1os resuitados

A esta parte de la estructura de una mediateca se le denomina Seccidn de aprender a
aprender.

Los contenidos de los cursos de aprender a aprender y las caracteristicas de las

asesorias estan definidos. Este trabajo es muy importante, pero no se pudo llevar a
cabo. Asi que no se desarrollara en este informe.

1.1.4 Instrumentacion

El Proyecto de Impulso a las Lenguas Extranjeras consta de tres etapas de las cuales

las primeras dos ya se han cubierto y la Gltima se esta llevando a cabo. Estas tres
etapas son:

» la formacidn de recursos humanos

« la formacion del equipo pedagdgico y ta creacidn de las mediatecas
« el pilotaje de ias mediatecas



En primer lugar, la formacién de recursos humanos consistié en impartir dos cursos;
uno cuyo objetivo fue familiarizar a los profesores con la metodologia de la ensefanza
de lectura en LE y can el concepto de aprendizaje autodirigido; y otro cuyo objetivo fue
familiarizar a los profesores con ia terminologia, la estructura, las funciones y los

materiales inherentes al uso de una mediateca.
Con base en la informacion recibida entre ambos cursos se pudo hacer lo siguiente:

a un glosaro de términos relacionados con el autocaprendizaje,

2 una lista de recomendaciones previas a la apertura de las mediatecas,
= una lista de las funciones del personal docente y no docente. y

o una lista de criterios para la seleccion de materiales comerciales.

El glosario de términos estuvo compuesto por las siguientes palabras:

= Autonomia: capacidad de una persona de hacerse responsable de su propio aprendizaje
* Mediateca: lugar con abundancia de materiales diddcticos en el que el usuario tendra
libertad de metas, de matenales, de tiempo e incluso de asesoramiento®

= Autodireccion: situacién de aprendizaje sin el control de un asesor

= Autoinstruccion: actitud de responsabilidad hacia el aprendizaje

Las recomendaciones previas a la apertura de las mediatecas fuercn las siguientes:

“ |la mediateca debe estar de preferencia en un lugar iluminado y de facil acceso
= la distribucion de espacio debe permitir tantao la circutacion como la privacidad

* los igiomas pricritarios deben ser |03 de mas demanda
se debe especificar a qué publico esta dirigida, con qué equipo y con qué matenales cuenta,

cémo estan clasificados los materiales y comao acceder a ellos

Las funciones que se atribuyeron al personal de la mediateca fueron:

Personai docente Personal ne docents

= planear, matncular
= coordinar el rabaje nventanar
fatocopiar

* actualizar el matenal
* asesorar alos usuanos

ordenar e matenal
cooperar en la elaboracién de matenal

DRI

* promover ls mecuteca
- prop ol wigiar
* supenisar el trabajo académico y admmistrativo car informes al usuano i

4 Los téermincs mediateca y sala de autoacceso o sala de aprendizaje autodirigido se utilizan indistintamente.
Sin embargo, Mireia Bosch hace una distincidn: mientras que una mediateca No presupone la figura de un
asesor. una sala de autoacceso o sala de aprendizaje autodirigido si. ("“Curso para el uso de la mediateca”)



Por un lado, la funcién del docente esta relacionada con la del asesor, coordinador,
consejero, diagnosticador, comunicador, instructor y disefador de materiales. El
docente debe ayudar a los usuarios a encontrar los materiales, métodos de estudio y
modo de evaluacion que les den mejor resultado, mientras ganan confianza y se
vuelven autocriticos.

Por otro lado, el personal no docente que se requiere en la mediateca se reduce a un
auxiliar administrativo (el mantenimiento del equipo puede quedar a cargo de los
proveedores mediante una pdéliza de renovacién continua y la limpieza a cargo de la
institucidén respectiva).

Los criterios que se establecieron para la seleccion de materiales comerciales aparecen
en la siguiente tabla:

Crrenos toéricos Ceratios précticas a

- 1a susceptidbiidad de adaptacian
la compasicién de la pagina

1a langnud de las uniaades.

1a progresién de los ejercicios

. !a vanedad de actividades

@l enfoque |
* Ia metodologia |
! * los contenidos :

En segundo lugar. la formacién del equipo pedagdgico consistid en:

a la formacién del equipo de profesores de la ENFP y del CCH que participaron en el proyecto
o |a seleccion y elaboracion de materiales
u el acondicionamiento y equipamiento de las mediatecas

El equipo de profesores que formo la Comision de Mediateca estuvo compuesto por:

~ B8 profesores de la ENP
* 3 profesores del CCH
= 1 profesor del CELE

La seleccidén de materiales comerciales quedd a cargo del CELE ., la elaboracion de
materiales para la Seccién de aprender a aprender quedd a cargo de la Comision de
Mediateca, y e! acondicionamiento y equipamiento de las mediatecas quedd a cargo de
la Direccidn General de Qbras de la UNANM. El trabajo de la Comision de Mediateca se
tratara en detalle en la parte 1.2.




de las mediat debe consisir en:

Finalmente, el pil

o [a apertura de las mediatecas
= |a formacién de alumnos en aprendizaje autodirigido
= |la evaluacidén del funcionamiento de las mediatecas en cuanto a:
* materiales .
* equipo
* desemperio de los alumnos
* desemperio de los asesores
< afluencia

En este momento, las mediatecas estan pasando precisamente por la etapa de pilotaje.
Por esta razén no es pasible determinar a priori el grado de éxito que se obtendra en
general: pera es importante decir que la funcionalidad se esta evaluando diariamente.

Sélo resta sefalar que en cada mediateca se esta disefando un curso de aprender a
aprender. Esto esta provocando una anticipada necesidad de homogeneizacion de
contenidos a corto plazo, al menos en el nivel bachillerato; pero este trabajo no se ha
llevado a cabo y. por tanto, no sera materia de discusion en este informe.

1.2 Comision de Mediateca

Como se explicd anteriormente, como parte del Proyecto de Impuiso a las Lenguas
Extranjeras, se formo un grupc de profesores de Inglés y Francés provenientes de la
ENP y del CCH al cual se denomind Comisidén de Mediateca; su objetivo fue elaborar
materiales didacticos para la Seccion de aprender a aprender.

1.2.7 Seccion de aprender a aprender

El trabajo de elaboracion de materiales comenzd con dos cosas:

» la definicion del marco conceptuat
= 1a configuracion de un esquema

Respecto al marco conceptual. la Seccién de aprender a aprender se definid como un
lugar con los recursos necesarios para formar a un estudiante auténomo. Respecto a
esta definicidn es importante aclarar que, dado que la adquisicion de cualquier tipo de
conocimiento de un idioma implica el uso de una forma de aprendizaje (la cual varia de
individuo a individuo), la Seccién de aprender a aprender desempena un papel
fundamental en la mediateca. ya que es la que esta provista de los materiales
didacticos necesarios para que los estudiantes puedan:




= analizar sus necesidades

u fijarse objetivos

= jdentificar su estilo cognitivo
a trazar un plan de aprendizaje
" monitorearse

= autoevaluarse

Respecto a la configuracion de un esgquema, la Seccion de aprender a aprender se
estructurd, inicialmente, de acuerdo al modelo propuesto por Mireia Bosch en el "Curso
para el uso de la mediateca” S

Mireia Bosch propone que la Seccion de aprender a aprender se divida en tres
partes:

= Saberes
a2 Aprendizaje y aprendiente
o Estrategias de aprendizaje

En la Seccién de saberes, se deben ubicar los materiales destinados a la adquisicién

de conocimientos de diferentes partes de la LE a través de la metodologia de aprender
a aprender:

comprension auditiva
expresion oral
comprension de lectura
expresion escrita
fonética

gramatica

uso del diccionario

Al respecto, cabe sefalar que el trabajo de 8 de los 10 profesores que conformaron la

Comisidon de Mediateca se centrd en esta area. Sin embargo. éste no sera materia de
descripcidn en este informe.

En la Seccién de aprendizaje y aprendiente, se deben ubicar los materiales
destinados a la adquisicidon y/o identificacion de un:

5 La Mtra. Mireia Bosch, quien impartié ¢l "Curso para el uso de la mediateca” entre 2] 3 y el 12 de octubre de 1994
en ei CELE de la UNAM, es la persona a cargo del Y e enia E la Oficial de de
Orassanes, Barcelona. Hasta la fecha, ne ha escnto ningan litro a p < i

P de a dizaje; pero, en
ha llevado a ia practica todas sus recomendaciones al respecto.




h conoclr.m'emo declarativo

= conocimiento procedimental

~ estilo cognitivo
Al respecto, es importante aclarar que el conocimiento declarativo se asocia con el
aprendizaje dependiente de conceptos mientras que el conocimiento procedimental se
asocia con el aprendizaje dependiente de ejemplos (el trabajo relacionado con los
conocimientos deciarativo y procedimental no se pudo llevar a cabo y, por tanto, no

sera materia de discusion en este informe).
Por su parte, el estilo cognitivo tiene que ver con:

~ las caracteristicas psicologicas
= los habitos de estudio

* la personalidad

~ la motivacién

* el propasito

El trabajo realizado para esta seccion se detallara en la parte 1.2.2.

En la Seccion de estrategias de aprendizaje, se deben ubicar los materiales que
los alumnos a desarrollar tanto sus estrategias cognitivas como sus

ayuden a
estrategias metacognitivas. De acuerdo a Mireia Bosch, las estrategias cognitivas son

aquelilas que ayudan a las personas a saber:

* {Qué es una estrategia?

~ ¢cuantos tipos de estrategias hay?

* scuando es conveniente utilizar tal o cual estraiegia?

B otad <
El trabajo en esta-parte de la Seccidon de estrategias de aprendizaje no se pudo llevar
- A .

a cabo y, por tanto, no se desarrollara en este informe,
Sin embargo, es importante aclarar que las estrategias cognitivas son aquellas que

involucran directamente a 1a lengua meta y que ayudan al alumno a convertirse en un
productor o un receptor de la LE mas eficiente a través de actividades de sintesis o de

razonamiento deductivo.

What Every Teacher Should Know, capitulo 2: “Direct

& Cfr. Rebecca Oxford, L ge L ¢ i
Strategies for Dealing with Language”, pags. 37-56.



De acuerdo a Mireia Bosch, las estrategias metacognitivas son aquellas que el alumno
desarrollara con el fin de:

* trazar un plan de aprendizaje
* monitorearse

autoevaluarse

E! trabajo relacionado con la Seccién de estrategias metacognitivas se detallara en
la parte 1.2.2.

En suma, con base en la propuesta de Mireia Bosch, la Seccion de aprender a
aprender puede esquematizarse asi:

SECCION

DE

APRENDER

—1

APRENDER

—

= Comprension auditiva
= Expresion oral

SABERES = Comprensién de lectura
“ Escritura
APRENDIZAJEY = Conocimiento declarativo
APRENDIENTE * Conocimiento procedimental

* Estilo cognitiva

* L Qué es una estrategia?
= ¢ Cuantos tipos de estrategias hay?
* &Cuando es conveniente utilizar tal
COGNITIVAS © cual estrategia?
ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAJE s
* Planeacion
< Monitoreo

META- Evaluacidon
COGNITIVAS
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1.2.2 Seccién de estrategias metacognitivas: pLos y qQ

Ei trabajo concerniente a la elaboracion de materiales para la Seccion de estrategias
metacognitivas comenzé de la misma manera que en la Seccion de aprender a

aprender, con dos cosas:

= la definicion del marco conceptual
« la configuracion de un esquema

fas metacognitivas se puede

Respecto al marco conceptual, la S ion de estr g
definir como la parte de la mediateca en la que los alumnos encontraran materiales
didacticos que les ayudaran a identfficar su estilo cognitivo, trazar un plan de

aprendizaje, monitorearse y autoevaluarse.
y se basa

respecto es necesario aclarar que esta definicion es personal
la

ila propuesta de Mireia Bosch, pero, ademas, incorpora

Al
a7je. en el entendimiento de que ésta es una tArea

fundamentalmente en
identificacién del estilo de aprendiz
que debe anteceder a la planeacion,

Por tanto. la Seccion de estrategias metacognitivas quedd conformada por cuatro

secciones, a saber:

Estilo de aprendizaje
Planeacion
Monitareo
Evaluacién

Cada una de estas partes demandod, a su vez, definir y esquematizar. Este trabajo
precedié la elaboracion de materiales didacticos para esta parte de la mediateca y se

desarrollara en la siguiente parte de este informe.
El trabajo consistente en la elaboracion de materiales didacticos se expondra después

del planteamiento de los esquemas. Aunque es preciso sefialar de antemano que
quedd inconcluso y que no es objetivo de este informe concluirlo o incluso desarrollario.

7 Cfr. Susan Sheerin, Se/f~Access, pags. 3-7.
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1.2.2.1] Seccién de estilo de aprendizaje

¢ Como identificar el tipo de preferencia de aprendizaje de cada usuario?

Susan Sheerin, en el libro titulado Sel/f-Access, afirma que los estudiantes, como entes
individuales, tienen diferentes necesidades, estilos e intereses de aprendizaje, las
cuales pueden ubicarse en cinco grandes areas, a saber:

* psicolégica

* de habitos de estudio
“ de personalidad

“ de motivacion

* de proposito

De lo que Susan Sheerin afirma en este libro se desprende que:

12

El Area psicoldgica servird para que el usuario identifique, por un lado, si es
analitico o creativo (Area de predominio cognitivo) y, por otro, sj es visual,
auditivo o tactil (Area de predominio motriz).

El Area de hébitos de estudio servira para hacer reflexionar al usuario acerca de
la forma, la hora, el lugar y los medios de estudio de su preferencia.

El Area de personalidad servira para que el usuario identifique algunas de las
variables de actitud que inciden en el aprendizaje de un idioma: introversion o
extroversidn. tolerancia o intolerancia, etnocentrismo o cosmopolitismo.

E! Area de motivacién servira para hacer reflexionar al usuario acerca de su
grado de interés en aprender una lengua extranjera. Por lo general, el grado de
motivacion esta estrechamente relacionado con la actitud hacia la lengua meta y
hacia su cultura, con el éxito o fracaso de sus experiencias anteriores y con la
razén de estudio.

Finalmente, el Area de propésito servira para hacer reflexionar al usuario acerca
de sus objetivos especificos de aprendizaje con el fin de que el plan de trabajo
que se trace responda realmente a sus necesidades de estudio.



En consecuencia, la propuesta de Sheerin puede esquematizarse asi:

TN
analf ico
Predominio cognitivo /J" creatﬂlo
Area .
psicolégica | . R visual
Predominio motriz v~ auditivo
| tactit
Area de l‘orma de trabajo
A . liempo
habitos lugar
de estudios medio
D .
E -
- introversion/extroversion
Area de - toleranciajintolerancia
A personalidad etnocentr no
P
R LE
interés en la
E Area de _  actitud hacia la LE y hacia su. wltura
N motivacion® — €xito o fracaso de experie:
D ’ anteriores en el aprendizaje de LE
]
z i ’ estudio por obligacién i
A Area de i Studio bor gusto
J propdsita® -7 estudio por g
E i

* Es muy importante aclarar que, en el trabajo de Sheerin, a pesar de que las
consideraciones relacionadas con las Areas de motivacion y de proposito
estan, en teoria. en la Seccion de estilo de aprendizaje, en realidad, en la
practica, estan en la Seccién de planeacidn.
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En relacién con este esquema, cabe senalar que, por un lado, tres areas implican una
identificacidon reflexiva: y, por otro, dos, psicologica. Por tanto, es posible separar estas cinco
areas en dos grupos. E! primer grupo esta formado por las areas cuyo objetivo es ayudar a
los usuarios a reflexionar acerca de sus preferencias de aprendizaje; a este grupo se le
puede denominar Grupo de dreas de consideracién consciente, en virtud de que estas
areas demandan, de parte de los usuarios, un conocimiento de si mismos al que es posible
ilegar por medio de un acto de reflexidn y, por tanto, de conciencia. El segundo grupo esta
formado por las dareas cuyo objetivo es ayudar a los usuarios a identificar sus preferencias de
aprendizaje; a este grupo se le puede llamar Grupo de areas de consideracion
no-consciente. en virtud de que estas areas demandan, de parte de Jos usuarios, un
concocimiento de si mismos al que no es posible llegar valiéndose exclusivamente de la
reflexion. sino que. ademas, requiere del uso de instrumentos psicopedagdgicos que les
permitan descubrir aspectos especificos de su propio estilo de aprendizaje.

Las areas de consideracion consciente son tres: la de habito de estudio, la de motivacion y la

de propdsito; y, las de consideracidn no-consciente, dos: la psicologica y la de personalidad.
En consecuencia, el esquema de la Seccién de estilo de aprendizaje queda asi:

- forma de trabajo

E . [}
s ! Area de habitos de ; - tiempo
T ' estudio i °  lugar
! Grupo : ! *  medio
L de areas ! . .
o a i i * interésenlaLE
° ! Ar | = actitud hacia la LE y hacia su cultura
id o] . ea de motivacion - X
D z:::: ::;.: " 1 J - éxito o fracaso de experiencias anteriores en
E L el aprendizaje de LE
A H Area de propasito i h estudio por obligaciéon
P ! proposit P - estudio por gusto
R
E Predominio ¢ * analitico
~N ' I cognitive | = creativo
D Grupo : Area :
] de areas 1 psicolégica ! - { = wvisual
P-4 de ! Predominio { = auditivo
A consideracién i ¢ motriz | = tactil
J no-consciente | . .
E § o n *  introversidrvextroversion
i Areade I = toleranciafintolerancia
i perscnalidad - etnocentrici: itismo
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De este esquema, en concomitancia con lo expuesto anteriormente acerca del Grupo de
Sreas de consideracién no-consclente, se puede desprender que las Areas psicoldgica y
de personalicdad presuponen el uso de instrumentos psicopedagdgicos de descubrimiento de
estilos de aprendizaje.

En la siguiente parte se explicara qué es el Area Psicoldgica, en cuantas partes se divide y
en qué consiste cada una de ellas con e! fin de demostrar la importancia de reconocer las
debilidades y las fortalezas psicologicas de aprendizaje.

1.2.2.1.1 Area psicolégica
& Por qué algunas personas aprenden con mas rapidez y/o exactitud que otras?

Todas las personas tienen un modo particular de aprender; a algunas quiza les ha dado
resuitado; a otras, quiza no. Lo cierto es que hay una gran variedad de estilos de aprendizaje
y que algunos de ellos estan condicionados por cuestiones psicoldgicas, es decir, por formas
particulares de pensar y de actuar.

En el caso especifico de la Seccién de estilo de aprendizaje de las mediatecas, el Area
psicoldgica ayudara a los usuarios a descubrir dos aspectos fundamentales de su estilo de
aprendizaje: el cognitivo y el motriz.

Lo relativo a las Areas de predominio cognitivo y motriz se desarrollara en la siguiente
parte. Por lo pronto, el esquema basico del Area psicologica se puede representar como
sigue:

| Predominio cognitivo

; ;
Area psicolégica !

Predominio motriz
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1.2.2,.1.1.1 Predominio cognitivo

El Area de predominio cognitivo es la parte de la sala de autocacceso que ayudara a los
usuarios a descubrir si son predominantemente analiticos o creativos

Por lo general, la mayoria de las personas tiene una combinacién de dominios hemisféricos

cerebrales. Sin embargo hay algunas personas que muestran cierta tendencia a desarrollar
mas un hemisferio que otro. Este grado de especializacion,

por asi decirlo, repercute
directamente en la estrategia de aprendizaje e implica, por tanto, una variacion en el material
y en las actividades.

Al alumno con predominio hemisférico izquierdo se le conoce con el nombre de estudiante
lineal o analitico, ya que gusta de procesar la informacidn rengléon por rengléon (o por 1o menos
en secuencia) y de fijarse logicamente en todos los detalles. Al alumno con predominio
hemisférico derecho se le conoce con el nombre de estudiante global, ya que gusta de
obtener una impresion general y procesar la informacion como un toedo

Estas son algunas de las diferencias mas notables entre estos dos tipos de estudiantes

Estudiantes con predomimo
hemlsfédco izquierdo

s con predomini
hemi.férieo derecho

son luglcos orgamzados Y
disciplinados

{
les gusta planear y trabajar en los V-

\

|

|

\

|

son mformales Yy espontaneos

son creativos y tienden a tomar
detalles

8]
i

1

i

decisiones con base en intuiciones y ;
presentimientos |
d

|

|

i

!

|

|

1

i

consideran importante el aspecto consideran importante el aspecto
t tedrico practico

pueden aplicar informacion nueva
rapidamente

prefieren trabajar solos

tardan en asimilar

prefieren trabajar en equipo

tienden a orientarse por el tiempo tienden a orientarse por los
acontecimientos

| son mas competitivas

SOn menos compehuvos
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Y éstas son algunas de las actividades y algunos de los materiales que pueden facilitar el
aprendizaje de los alumnos dependiendo de su drea de predominio hemisférico cerebral.

" realizar actividades de T dei esto
| doseubrirmomo esto e3, que | es, que impligaen una. i ion, el
© seguimiento de cada uno de fos :

|
i
. {
ten el or tormas de i
resoiver problemas [, y una ejemplifi }
.= utilizar g plej =~ utilizar grificas simph |
* . estudiar con profesores que - astudiar con profe que 1
B fiquen iante concep : liquen i jemplos :
+ estudiar con profesores que - tudiar con profe ue jt
E 1 una relacion formal can L 1 una relacién cordial con
- el grupo - : el grupo
v - estudiar con profesores que tengan ~ " estudiar con profesores que puedan
© *“una elevada autoridad académica.’ jugar e papel de guias

La identificacion del grado de tendencia o predominio hemisférico cerebrai se traduce en la
necesidad de incluir en el Plan de aprendizaje (en el caso especifico de las mediatecas) las
actividades y los materiales implicados en la interpretacién de los tests de predominio

cognitivo.

Es muy dificil lograr que e! estilo de ensenanza del profesor se ajuste al estilo de aprendizaje
de los alumnos, especialmente considerando que son sumamente heterogéneos. En
consecuencia, resulta mas eficaz proporcionar a los alumnos una amplia gama de materiales
de aprendizaje para que aumenten sus posibilidades de éxito y, por ende, de motivacion.

entonces se familiarizaran con varias

Si los alumnos desarrollan varias actividades,
estrategias de aprendizaje y podran mejorar, incluso en el area en que psicolégicamente son

mas débiles.
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1.2.2.1.1.2 Predominio motriz .

E! Area de predominio motriz es la parte de la sala de autoacceso que ayudara al usuario a
descubrir si es predominantemente auditivo, visual o tactil.

Todas las personas perciben la realidad utilizando en mayor o en menor grado sus canales
de comunicacion. Algunas personas perciben la realidad utilizando principalmente sus ojos,
otras sus oidos y otras sus manos. Los alumnos visuales son aquelios que aprenden
principalmente utilizando los ojos; los auditivos, los oidos; y, los tactiles, las manos.

En el siguiente cuadro aparecen algunas actividades y/o materiales que son particularmente
recomendables, dependiendo del canal de aprendizaje:

= ‘pizamén * clases : Lo materiales
= carteles ~ discusiones ) ST 0 que se puedan
5 . tibleros = charias en pequeiios grupos R ;:m erv:.: o
= libros * programas de radio o ghes juego de’ - -
* discos E W@. [

*. . revistas
‘% manuales
- pinturas
~ 'graficas - 'simpasios
- paneles

* cassettes S :
- . conferencias . :

* diagramas
- peliculas
~ transparencias

En suma, la identificacidn de los canales de preferencia también repercute en ia elaboracién
del Plan de aprendizaje puesto que ayuda a determinar cudles son los materiales y las
actividades que mejor se adaptan a un estilo dado.

Las identificaciones tanto del grado de predominio hemisférico cerebral como del canal de
preferencia pueden llevarse a cabo por medio de tests.

En la parte 1.2.3.2 se exhibiran dos tests, uno para el Area de predominio cognitivo y otro

para el Area de predominio motriz.
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71.2.2.2 Seccion de planeacién

Después de la identificacion del estilo de aprendizaje, la primera estrategia propiamente dicha
es la de planeacion.

La planeacion consiste en la elaboracién de un Plan de aprendizaje que incluya objetivos,
actividades, materiales, y tiempos. Sin embargo. para que una persona llegue a ser capaz de
trazarse a si misma un plan, primero necesita hacer tres cosas: determinar para qué necesita
el idioma; determinar qué y cuanto es lo que ya sabe de él; y jerarquizar sus objetivos y
actividades en orden prioritario. Por tanto, puede decirse que la planeacion del trabajo

involucra cuatro factores:

i Analisis individual de

! necesidades
i

| Analisis individuat
| diagnostico
|
!

Seccidn de planeacion
' Seleccidn de contenidos
' priontarios

Plan individual de
' aprendizaje i

Antes de pensar en la elaboracidn de un Plan de aprendizaje es conveniente preguntarse
para qué se necesita la lengua extranjera. Una vez contestada esta pregunta, se tendra mas
clarc el objetivo, el cual puede oscilar desde [o mas modesto hasta lo mas ambicioso; por
ejemplo, desde aprender un aspecto especifico de una habilidad hasta aprender las cuatro

habilidades de un idioma.

Todas las personas tienen distintos objetivos de aprendizaje. Estos objetivos por lo general,
se derivan de una necesidad. Asi. mientras que la necesidad mas grande de los alumnos
puede ser, por ejempio, prepararse para pasar un examen extraordinario, la necesidad mas
grande de los profesores puede ser, por ejemplo, prepararse para entender una conferencia
en lengua extranjera. En todo caso, la realidad es que los objetivos determinan la variedad

del contenido.
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Una vez que el alumno ha determinado su objetivo, necesita saber a partir de dénde
comenzar su aprendizaje. No todos los alumnos saben lo mismo de un idioma, aunque,
institucionalmente, formen parte de un conjunto de alumnos con el mismo nivel. La
comprobacion ‘“cientifica” de esta heterogeneidad radica en la aplicacidn de examenes de
diagnéstico; aunque, por supuesto, es innegable que los profesores pueden ser, y
seguramente han sido, testigos de la heterogeneidad de los grupos. Esta es su experiencia;
pero, la pregunta es: ccOmo se puede lograr que los alumnos se hagan conscientes de qué y
cuanto es lo que ya saben?

Una vez que los alumnos han determinado el punto a partir del cual comenzaran su
aprendizaje, necesitaran determinar, asimismo, qué es lo que quieren aprender, y necesitaran
jerarquizario. Los alumnos tienen seis opciones de entre las cuales deben determinar cual es
la o cudles son las que necesita{n) aprender (oir, hablar, leer. escribir. vocabulario o
gramatica), y en qué grado.

Para que los alumnos puedan jerarquizar sus contenidos de aprendizaje, es recomendable
que sigan un orden prioritario; es decir, un orden derivado de sus propias necesidades de
aprendizaje. El objetivo de un Plan de aprendizaje es retratar claramente los objetivos, las
actividades y los tiempos de cada alumno.

1.2.2.3 Seccion de monitoreo

Después de las de planeacién, las siguientes estrategias metacognitivas son las de
monitoreo. Las estrategias de monitoreo tienen que ver con el control de! aprovechamiento
del tiempo de estudio en la sala de autoacceso. Para que los alumnos puedan hacer un
seguimiento ordenado de sus actividades se requiere llevar un registro. Este registro es un
Compromiso de aprendizaje que los alumnos adquiriran consigo mismos.

La evaluacion es la ultima de las estrategias metacognitivas y tiene que ver con la estimacion
cualitativa y cuantitativa del trabajo en la sala de autoacceso. En algunas ocasiones, las
estimaciones cualitativas muestran ciertas ventajas sobre las cuantitativas y viceversa. Sin
embargo, este trabajo no se ha iniciado: y no es objetivo de este informe hacerlo, como se
anticipo en la parte 1.2.2.

20



En suma, la Seccién de estrategias metacognitivas se esquematizo asi:

N\
- E
S A. de habitos de estudio
Areas de consi én ¥ A. de mo! 6N
T consciente A. de propésito
R ESTILO n
A - |
%) 6 A. psicolégica
T APRENDIZAJE | Areas de consideracion - - Qo ersonalidad
E
G
L]
A i
Analisis individual de necesidades
S Andlisis individual de diagnastico
-~ PLANEACION _{~
M /i Seleccion de contenidos priositarios
E Plan individual de aprendizaje
T
A
c MONITOREO Compromiso de aprendizaje
(o] -1 Contrato de estudio
G H
N i
1
i stati
:_ | EVALUACION ,{ Suantitativa
i
| i
\4
A
S
Y
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1.2.3 Seccidon de estrategias metacognitivas: materiales didacticos

Una vez que quedaron claros los conceptos y establecidos los esquemas, se procedid a
la elaboracién de materiales didacticos, especificamente fichas de aprender a aprender
(hojas en las que hay fests o ejercicios que ayudan a identificar el estilo de aprendizaje
y/o planear, monitorear o evaluar el aprendizaje). En los Anexos 1 y 2 de este informe
se exhibiran, respectivamente, dos baterias de fichas de aprender a aprender; una
basada en el trabajo de Susan Sheerin y otra basada en el trabajo de Evelyn C. Davis.

Por un lado, las fichas de aprender a aprender basadas en el trabajo de Susan Sheerin
son 10, aparecen en el libro titulado Sel/f-Access,” y pueden clasificarse de la siguiente
forma:

SECCION FICHAS DE APRENDER A APRENDER }

Estilo de aprendizaje s H

Planeacién

: |

: i

| Monzareo

Ademas, hay una hoja informativa al principio de la bateria, a modo de introduccién, y
una ficha de aprender a aprender de manufactura personal para el Area de habitos de
estudio.

Por otro lado, las fichas de aprender a aprender basadas en el trabajo de Evelyn C.
Davies son 17, aparecen en el articulo "Hetping Teachers and Students Understand
Learning Styles", y pueden clasificarse de la siguiente forma:

~
1 SECCION FICHAS DE APRENDER A APRENDER

} Area pmicolégica de ta Seccitn de estilo de aprendizaje (Tese i

! ae predominio cognano) "

! Area psicolégica de la Seccidn de estilo de aprendizaje (Test |

! e predominic motnz) | 8

| IS SUNDEIIY NEW

Ademas, hay una hoja informativa, al principio de la bateria, a modo de introduccion.

8 Cfr. Susan Sheerin, Op, cit., padgs. 41-48,



2. GRUPO DE SINTESIS DE IDIOMAS

El Grupo de Sintesis de ldiomas fue un conjunto de profesores que se abocd a la
revisién de los programas de Inglés y Francés, como parte del proceso de revision
curricular por el que estaba pasando el CCH.

2.1 Proceso de revision curricular del CCH

El proceso de revisidon curricular es el marco dentro del cual se ubican, en general, las
tareas de los Grupos de Sintesis y, en particular, la del Grupo de Sintesis de Idiomas.
Asi que es importante conocerlo con el fin de entender cual es el origen de estos
grupos de trabajo y cual es su papel dentro del proceso de revision curricular del CCH.
En esta parte del informe se enumeraran las etapas del proceso de revision curricular y

se explicara brevemente cada una de ellas:
El proceso de revision curricular del CCH tuvo una duracion de 4 anos (1992-1996) y

consté de un total de ocho etapas:

’ ETaPA NOMBRE

H Primera “Las aproxmaciones®

‘l— T Segunda * ~Las propuestas egucativas® T

!___.., Tercera { “La pnmera propuesta de modificacione s*

I Cuarta Cla de las - )

j Quinta t “La elabaracian ge sintesis de propuestas™ ;

i Sexta ' *Umimo pefiodo de informac:idn y cansufta™

;,. T Séptima - gelas pi aloso y i
| contribucion ae los MisMos”

i Octava . “(Itims revision de las propuestas de actuaiizacion del Plan y

i ! jos Programas de Estudio” :

La primera etapa comenzd en 1992 con la formacion de comisiones para la revision del
Plan de Estudios. Su objetivo fue "propiciar y, en su caso, incorporar y sistematizar, la

participacion de los profesores”.

B AAVV, Plan de estudics actualizado, pag. 131.
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Los resultados obtenidos fueron dos "aproximaciones” que incluyeron un diagnéstico de
problemas curriculares de las Areas y Departamentos y una propuesta para reenfocar la
ensefianza de las materias centrales. Estas “aproximaciones” fueron expuestas a la

comunidad docente durante la Semana académica de 1993 y luego reelaboradas
considerando sus aportaciones.

La segunda etapa comenzod en 1293 con la elaboraciéon de las propuestas educativas
de los cuatro primeros semestres, las cuales incluian objetivos de aprendizaje,
contenidos tematicos, tratamiento metodologico, actividades de aprendizaje, formas de

evaluacidn y bibliografia. En 1994 se elaboraron las propuestas educativas de quinto y
sexto semestres.

La tercera etapa comenzo en 1994 con la publicacion de la "Primera aproximacion a la
propuesta de modificacién al Plan de Estudios”, documento de discusién en el que se
considerd la totalidad del curriculo de bachillerato luego de un proceso de reflexion y
critica en el que se evidencié que, inicialmente, las aportaciones de cada una de las
Areas y los Departamentos se habian hecho por separado, sin considerar la globalidad.

ta cuarta etapa comenzd en abril de 1994 con la creacién de un foro de consulta
convocado por el Consejo Técnico de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato
(UACB). La finalidad de este foro fue "profundizar en la reflexidon comunitaria sobre las
reformas deseables del Plan y los Programas de Estudio de nuestro Bachilierato, y

ofrecer a profesores y alumnos una posibilidad institucional

mas de analisis y
aportacion”.

En respuesta a esta convocatoria se recibieron 108 ponencias, las
cuales fueron discutidas entre el 6 y 10 de junio de 1994, Las comisiones curriculares
hicieron un inventario de estas aportaciones comunitarias y las publicaron en los
cuadernilios 32-39 de l|a serie sobre 1a Revision del Plan de Estudios. Estos cuadernillos
fueron expuestos una vez mas a la opinidn de la comunidad durante el mes de febrero
de 1995 y, a su vez, las comisiones curriculares volvieron a trabajar en la elaboracion
de nuevas versiones. El 16 de junio de 1995 se entregaron las versiones esquematicas
de las 72 asignaturas y un documento general acerca de la actualizacion del Plan de

Estudios a la presidencia del Consejo Técnico de la UACB. Estas versiones fueron
publicadas ese mismo mes en las cuadernillos 46-57.

10 idem.
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La quinta etapa comenzd en agosto de 1995 con la Semana Académica, un espacio
regular de intercambio académico. En ella se discutieron por Areas y Departamentos
los problemas relativos a los nuevos Programas de Estudio. En ese mismo mes, la
Coordinacion del Colegio solicitd la opinién de Escuelas y Facultades ajenas al CCH en
relacion con el Plan y los Programas de Estudio. Estas respuestas, en su mayor parte
favorables, fueron recibidas en septiembre. Mientras tanto, el 17 de agosto, la
Coordinacion del Colegio entregd a la Comisién de Planes y Programas del Consejo
Técnico las propuestas de Plan y Programas de Estudio, e hizo una nueva invitacion a
la comunidad docente para que opinara a mas tardar el 5 de septiembre. Estas
propuestas fueron analizadas entre el 11 y 15 de septiembre por los Consejos
Académicos segln los protocolos propuestos por la propia comision. En general, las
opiniones de los consejos fueron aprobatorias, aunque con algunas recomendaciones y
aportaciones. Después, la Comisién de Planes y Programas sometid a consideracion
del Consejo Técnico un procedimiento de presentacién del Plan y de los Programas de
Estudio consistente en conformar Grupos de Sintesis por materia (o grupos de materias
afines) destinados a revisar y analizar las dltimas opiniones recibidas , incorporar
aportaciones y, en su caso, contribuir a la solidez de las versiones definitivas. Los 24
Grupos de Sintesis se instalaron el 27 de septiembre de 1995 y los resuitados de sus
trabajos fueron publicados en los cuadernillos 70-99 entre el 12 de enero y el 16 de

febrero de 1996.

La sexta etapa comenzdé en diciembre de 1995 con un periodo de 60 dias de
informacién y consulta acerca del Plan y los Programas de Estudio propuesto

inicialmente por el Consejo Universitario y, después, hecho propio por el Consejo
Técnico. La coordinacidn y desarrollo de esta tarea estuvo a cargo de una Comision
Especial constituida por el propio consejo y compuesta por 10 alumnos electos por la
comunidad estudiantil y 10 profesores designados por el Consejo Técnico. Esta
comision, instalada oficialmente el 19 de febrero de 1996, convoco a la comunidad a
participar en la elaboracién y presentacion de ponencias relacionadas con el Plan y los
Programas de Estudio. Este plazo abarcd del 22 de febrero al 27 de marzo y, en
respuesta a la convocatoria, se presentaron 298 ponencias, 167 relacionadas con el
Plan de Estudios y 131 con los programas de las asignaturas. El periodo de consulta
termind el 19 de abril y. el 16 de mayo, la Comisién Especial entregd a la presidencia
del Consejo Técnico un informe de sus actividades y un analisis general de los
contenidos de las ponencias acerca del Plan de Estudios y de sus programas.
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La séptima etapa se desarrolid paralelamente a la sexta: comenzd en enero de 1996,
termind en mayo del mismo afo, y consistié en un "proceso de informacién a diversos
organos colegiados centrales, de analsis de sus observaciones, criticas y propuestas, y
de evaluacion e incorporaciéon de muchas de éstas" "

En la siguiente tabla aparecen ordenadas cronologicamente las presentaciones de las
propuestas de actualizacién al Plan y a los Programas de Estudio.

PROPUESTAS DE ACTUALIZACION AL PLAN Y PROGRAMAS DE ESTUBIO

Organos coleglados centrales ! Fecha de presentaclon (1966)

- il
Consejo Acagémico del Bachillerato 25 de eners

1

H

—

P de los | i

H de Ins ylas Artes i 23 de febrero ’

jeC de Planes y de los B e . }

ic i de Fisica, y1as Ingeruarias e marzo i

'« Comi de Planes y de los : H

i c ¥ de Ciencu y de 1a Satud 8 de marzo H
1
:

- Colegio de D ae y : 13 de marzo

La octava etapa comenzé el 16 de mayo de 1986 sometiendo a consideracion del
Consejo Técnico y del Consejo del Bachillerato las propuestas de los presidentes y
secretarios de los Grupos de Sintesis. Finalmente, entre el 14 y 16 de junio de 1996, los
Consejos Académicos de la UACB emitieron opiniones favorables a todos los
Programas de Estudio.

En la siguiente parte se describira el trabajo relacionado especificamente con la revisién
de los programas de Inglés por parte del Grupo de Sintesis de {diomas .

2.2 Trabajo del Grupo de Sintesis de Idiomas

Como se explicéd en la parte 2.1, la formacién de Grupos de Sintesis obedece a la
propuesta de la Comisién de Planes y Programas del Consejo Técnico durante la quinta
etapa de revisién curricular de! CCH.

11 idem.
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£n general, el objetivo de los Grupos de Sintesis fue “"revisar y analizar las uitimas
opiniones recibidas, incorporar aportaciones y, en su caso, contribuir a la solidez de las
versiones definitivas®. 2

En particular, el objetivo del Grupo de Sintesis de Ildiomas se centrd en la revision y
analisis de las opiniones de los expertos del CIE (Centro de ldiomas Extranjeros) de la
ENEP Acatlan, en la incorporacién de algunas de sus observaciones y en la
contribucion (por parte dei Grupo de Sintesis de Idiomas) a la solidez de los programas
de Inglés y Francés que se habian producido en la cuarta etapa de revisién curricular
del CCH.

2.2.1 Revision y andlisis de las opiniones de los expertos del CIE

En septiembre de 1995 fueron entregados a l0s miembros del Grupo de Sintesis de
Idiomas dos documentos en los que estaban plasmadas las opiniones de los expertos
del CIE de la ENEP Acatlan (Lic. Guadalupe Garcia Jurado y Dr. Félix Mendoza
Martinez) respecto a los programas de Inglés y Francés.

En estos documentos se enumeraron y fundamentaron las principales fallas de los
programas de Inglés y Francés correspondientes a la cuarta etapa del proceso de
revisién curricular, algunas de las cuales fueron determinantes para que el Grupa de
Sintesis de ldiomas concluyera, en la quinta etapa, que era necesario reelaborar el
programa de Inglés.

De las observaciones que hicieron los expertos del CIE al programa de Inglés 4 fueron
de fondo, a saber:

1. No habia solidez tedrica (teoria de los esquemas vs teoria de la actividad orientadora)
2. No habia solidez conceptual (segunda lengua, tipos de lectura como medio)

3. No habia indicadores objetivas

4. No habia sugerencias de evaluacién

En primer iugar, la afirmacién de que no habia solidez tedrica se desprendio del hecho
de que, en el marco tedrico, la adopcidon de la teoria de los esquemas para fundamentar
el marco psicologico del proceso de lectura no correspondia a la realidad del curso de
Ingiés del ccH.13

12 idem.
13 Cfr. Maricela Aguilar C.. ot al., Programa de lectura en inglés: versién ampiiada, parte |11.2: “Teoria de los
esquemas”, pags 10-13.
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Por un lado, la mayor parte de las investigaciones acerca de Ia teoria de los esquemas
se ha hecho en lengua materna (L1) o segunda lengua (L2) y no en lengua extranjera
(LE), como corresponde aqui. Por otro lado, la teoria de los esquemas postula que la
comprension de un texto depende de la medida en la cual el estimulo de entrada que
proviene del contenido de un texto se corresponde con el conocimiento previo del
lector, lo cual presupone el dominio de la LE y no su aprendizaje, como es el caso en el
CCH. Ademas, es de suma importancia destacar que la teoria de los esquemas y la
teoria de la actividad orientadora no son ::ompatibles.14 Mientras que aquella propone
subordinar el procesamiento de informacién nueva a la confrontacién con un esquema
ya existente, ésta propone que cualquier actividad, repetitiva o nueva. pasa por una
fase de orientacion, de planeacion de acciones, de ejecucidn de éstas y de control de
sus resultados.

En segundo lugar, la afirmacién de que no habia solidez conceptual se desprendic del
hecho de que, en el marco tedrico, algunos términos No se manejaban adecuadamente.
Por ejemplo, el concepto de lectura en segunda lengua se utiliza equivocadamente para
aludir al concepto de lectura en lengua extranjera, y existe una gran diferencia entre
uno y otro, pues mientras aquel presupone el aprendizaje dentro del medio en el que se
habla 1a lengua meta, éste lo presupone fuera de él.

En tercer lugar, la afirmacidon de que no habia indicadores objetivos se derivd del hecho
de que en los objetivos (generales, particulares y especificos) de las versiones
esquematicas no se delimitaron las acciones que los estudiantes debian llevar a cabo
con el fin de que el profesor pudiera valorar objetivamente si ya habian adquirido un
determinado conocimiente o si ya habian desarrollado una determinada habilidad.

Finalmente, la afirmacién de que no habia sugerencias de evaluacion se desprendic del
hecho de que, en las versiones esquematicas. no habia un apartado, como tal, en el
que se exhibieran propuestas concretas, para el profesor, de actividades que hubiera
podido llevar a cabo para evaluar especificamente el logro de tal o cual objetivo
respecto a tal o cual unidad tematica.

Estas observaciones ayudaron al Grupo de Sintesis de Idiomas a decidir cual iba a ser
el alcance de las modificacicnes que se podian hacer al programa de Inglés, aunque,
por supuesto, no suplieron las tareas de revision y analisis.

13 Ibid., parte lil.1: "Teoria de la actividad orientadora®, pags 8-9.
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2,2,2 Incorporacion de las opiniones de los expertos del CIE

Dado que las observaciones de los expertos del CIE fueron muy significativas, el Grupo
de Sintesis de Idiomas. luego de analizarlas, considerd la posibilidad de tomarlas en
cuenta y concluyd dos cosas.

1. Por un lado. la posibilidad de replantear el marco tedrico asi como de reformular o definir
conceptos rebasaba las fuerzas y funciones del Grupo de Sintesis de ldiomas debido a la
magnitud de la tarea (al respecto es necesario considerar que el repianteamiento del marco
tedrico impiicaba el replanteamiento sustancial de las versiones esquematicas). |a escasez
de tiempo (seis semanas, descontando de ahi las horas de clase, puesto que no fueron
liberadas y todos los profesores que participaron en la revision y andlsis del programa de
Inglés. excepto uno, eran de Asignatura) , las atribuciones propias del Grupo de Sintesis de
ldiomas (contribuir a la solidez del programa de Inglés a nivel de coherencia intema).

2. Por otro lado, la posibilidad de aportar marcadores objetivos asi como sugerencias de
evaluacion se subordinaria a la existencia de tiempo después de hacer las correcciones
pertinentes a nivel de coherencia intema (entre las cuales se contaban el replanteamiento, la
reorganizacion. la comrelacion y la aportaciéon de unidades tematicas, objetivos especificos y
sugerencias didacticas), como resultado de la revision y el analisis de las versiones
esquematicas del programa de Inglés.

2.2.3 Contribucion a la solidez del programa de Inglés por parte del Grupo de

Sintesis de Idiomas

En esta parte del informe se explicara en qué consistid particularmente el trabajo de
revision y modificacion de las versiones esquematicas.

2.2.3.1 Revision de los programas de Inglés
La revision de los programas de Inglés por parte del Grupo de Sintesis de Idiomas
consistid en el analisis de las versiones esquematicas y en una propuesta de

modificaciones.

En relacién con el anadlisis de las versiones esquemadticas, se detectaron tres
deficiencias de fondo:

= la mezcla de tres enfoques
« |a falta de coherencia externa
» |a falta de coherencia interna
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En primer lugar, la mezcla de tres enfoques (gramatical, discursivo y psicolingiistico) se
refleja en el manejo de terminolagia. especificamente en la columna de las unidades
tematicas: los sustantivos, pronombres, adjetivos, verbos y adverbios se manejan
desde el punto de vista gramatical: los elementos de cohesion (referentes y
conectores), desde el punte de vista discursivo; y. los tipos de lectura (skimming,
scanning, search reading, receptive reading y responsive reading), desde el punto
de vista psicolinglistico.

En segundo lugar, la falta de coherencia externa se refieja en el hecho de que las
versiones esquemadticas del! programa de Inglés no tengan enfoque (énfasis de
aprendizaje en un aspecto de lengua o lectura) y de que no se pueda establecer un
parametro de secuencia progresiva en el sistema de conocimientos. De esto se
desprende cierta simplicidad en el planteamientc de las unidades tematicas, los
objetivos especificos y las sugerencias didacticas. En la siguiente tabla se pueden
observar cuatro ejemplos de esto (uno por semestre).

! (Receptive reading)

Asignatura Enfoque : - Secuencia pt! . : 1
Sistemade Sistema de H

conocimientos H habilidades i

f Inglés 1 + No hay i Presents y Pasado 1 Lectura de ojeada H
‘ . (Smming) :
inglés It No hay Pasado y Future + Scanmng ?

Inglés I i No hay i Cohesidn y Coberencia | Lecturs de estudio i

tnglés tv No hay Cohesdn y Coherencia Lectura de estudic
i (Receptive reading)

De la tabla anterior se puede desprender que no hay secuencia progresiva entre las
partes del sistema de conocimientos puesto que elementos tales como la referencia
anafdrica y !a redundancia léxica (en el plano de la cohesion) no presuponen una
dificultad lingGistica mayor que los tiempos verbales.

La faita de un enfoque para cada asignatura (vbgr. search reading, receptive reading,
responsive reading) aunado al uso poco cauteloso de conceptos y a la falta de
correlacion de enfoques disminuye la coherencia entre los programas de Inglés tanto en
el sistema de conocimientos como en el de habilidades.
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En tercer lugar. la falta de coherencia interna se refleja en el hecho de que las unidades
ternaticas. los objetivos especificos y las sugerencias didacticas en varias ocasiones no
sean tales, no tengan correspondencia entre si, estén redactados de una manera un
tanto simplista o incluso no existan. En la siguiente tabla se pueden observar algunos

ejemplos al respecto:
L Asignmuna ] Unidag T Yema 1 HE ncie {
§ inglés | 1 4 | Lectura ae ojemca ' No hay i Revisar una cartelora !
i inglés N ! 1 | Pesadas simple y | Conocers la Voz ! No hay

. | continuo y Voz pasva ' pasiva en presante y

f : ; on pasado

! Ingiés i 3 | verbas Aprender verbos ¢ Hacer ejercicios que ¢
¢ ; ! H ayuden a ios N
i i i : estudiantes »

X IR { ! . aprander verbas

: Inglés iv | 3 | Lectura de estuaio : No hay ! Lievar » cabo una

N ; { H « lectura detailada para

{ i | i extraer informacién

En el ejempio tomado del programa de inglés I, no aparece el objetivo especifico y no
hay correspondencia aparente entre la unidad tematica y la sugerencia didactica, pues,
mientras que, desde el punto de vista psicolingulistico, el objetivo de {a lectura de ojeada
{(skimming) es decidir si vale la pena o no leer un texto detalladamente, la revision de
una cartelera presupone el uso de un tipo de lectura cuyo objetivo es encontrar

informacion especifica (scanning).

En el ejemplo tomado del programa de Inglés il, no aparece la sugerencia didactica y
no hay correspondencia aparente entre la unidad tematica y el objetivo especifico;
mientras que la unidad tematica remite al lector al aprendizaje de dos tiempos verbales
de la voz activa en particular y al aprendizaje de la voz pasiva en general (no se
especifica cudles tiempos), el objetivo especifico no recupera los tiempos de la voz

activa a los que se aludid en la unidad tematica.

En el ejempio tornadn del programa de Inglés Ill, a pesar de que aparecen todos los
elementos, su relacion es un tanto simplista y, por tanto, la informacion resulta ser de

poca utilidad para el profesor.
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Finalmente, en el ejemplo tomado del programa de Inglés IV, no aparece el objetivo
especifico y no hay correspondencia aparente entre la unidad tematica y la sugerencia
didactica; mientras que. por un lado, el objetivo de lectura asociado con el concepto de
skimming es decidir si vale la pena o no leer un texto detalladamente, la sugerencia
didactica propone leer linea por linea (lo cual se asocia con el concepto de receptive

reading) con el fin de extraer informacién (lo cual parece adecuarse mas al scanning o -
al search reading).

2.2.3.2 Modificaciones a los programas de Inglés

Las tareas de modificacion a los programas de Inglés se ubicaron exclusivamente en el
plano de la coherencia interma. Sin embargo, de los cuatro programas (Inglés 1, il Il y
V), sélo las versiones esquematicas de los programas de primer y tercer semestres se
pudieron exponer al Grupo de Sintesis de Idiomas. s (Las razones por las cuales no se
presentaron las versiones esquematicas de segundo y cuarto no se analizaran en este
{nforme).

Por un lado, las versiones esquematicas del programa de primer semestre no recibieron
el visto bueno de los expertos externos y, por tanto, fueron devueltas para su
reelaboracion, con las siguientes sugerencias:

« reubicar !la informacion inserta en cada una de 1as tres columnas de las versiones
esquematicas de tal manera que las unidades tematicas, los objetivos especificos y las
sugerencias didacticas, y

= reformuiar las unidades tematicas. los objetivos y las sugerencias didacticas planteados
inadecuadamente. correlacionarios y, en su caso. plantear las/las faltantes.

Las versiones esquematicas del programa de tercer semestre recibieron el visto bueno
de los expertos externos, a reserva de tomar en cuenta tres recomendaciones:

+ cambiar las unidades tematicas que aparecen en primer lugar por las que aparecen en
ultimo y viceversa.

« eliminar la informacion relacionada con las caracteristicas Qque deben tener los textos que se
utilizaran; y

= escribir con mayUusulas 1as letras iniciales de las unidades linglisticas.

15 Cfr. AAVV, "Informe del Grupo de Sintesis de tdiomas”, pag. 2.

32



Sin embargo, el hecho de que no hubliera coherencia externa entre las versiones
esquematicas de los programas de Inglés fue decisivo para determinar que era
conveniente reelaborar el programa de Inglés, independientemente del grado de
coherencia interna que se hubiera podido alcanzar en cada programa durante el
periodo de revisidon y modificacion por parte del Grupo de Sintesis de Idiomas.

2.3 Trabajo del Grupo Especial de Sintesis de Inglés

El 31 de octubre de 1996, el Grupo de Sintesis de Idiomas finalizé su tarea de revision y
modificacion de los programas de Inglés y Francés e inmediatamente después surgio
el Grupo Especial de Sintesis de ingiés, el cual estuvo formado por cuatro profesores:
dos del CELE y dos del CCH. Su objetivo fue reelaborar los programas de inglés en el
entendimiento de que éstos fungirian como organizadores de contenidos y aquéllos
como elaboradores de las propuestas propiamente dichas.

En esta parte del informe se describiran y analizaran brevemente las tres etapas por
las que pasd el Grupo Especial de Sintesis de Inglés para reelaborar el programa de la

materia. a decir:
« la elaboracidn de un anteproyecto,

= 1a elaboracién de las versiones esquematicas y
e la elaboracion de! marco tecérico.

2.3.7 Elaboracidon del anteproyecto

El trabajo de elaboracion de los programas de Inglés comenzd con la elaboracion de un
anteproyecto. Este anteproyecto fue el esbozo de marco tedrico para el programa de
Inglés. En él se plantea la posibilidad de que la materia conserve la misma orientacion
(la comprension de lectura), el mismo enfoque de lengua (comunicativo), y el mismo
enfoque de lectura (psicolinglistico) que en el programa de inglés de 1986 (Guia
prictica), y se incluyan unidades tematicas que coadyuven al desarrollo de la

autonomia.

Esta propuesta rescatdé mucho del programa de Inglés de 1986 que las comisiones
curriculares habian dejade de lado en la elaboracion de las diferentes versiones de
programas de Inglés que aparecieron a lo largo de! proceso de revision curricular del

CCH.
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2.3.2 Elaboracién de las versiones esquematicas

Después de la elaboracion del anteproyecto, el siguiente paso fue la elaboracién de las
versiones esquematicas, las cuales exhiben un modelo de dos partes: el sistema de
conocimientos y el sistema de habilidades.

Por el lado del sistema de conocimientos aparece lo que tiene que ver con ia lengua
como fin. Por el lado del sistema de habilidades aparece lo que tiene que ver con la
lengua como medio.

PROGRAMA DE INGLES .

— - Sistema de habilidades __ = ___ .
4. Exrategias de lengua

onocimientos  _ __ _

i 5 gstrategias de leura

. Gramauca

i —
5‘ 3. Ciscurso 5. Estrategias de aprendizajs de lectura

En primer lugar, el tratamiento que se le da al vocabulario consiste en la memorizacion
de 60 palabras por unidad programatica y en el trabajo _con vocabulario importante
durante la prelectura.

En segundo lugar, el tratamiento que se le da a la gramatica esta relacionado con el
estudio de los pronombres, sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios, y con el estudio
de frases (nominales y verbonominales) y de agrupamientos de palabras (verbos
regidcs por preposicién, clichés, giros fraseolégicos y modismos).

En tercer lugar, el tratamiento que se le da al discurso a veces esta relacionado con el
sistema de conocimientos (memeorizacion de los elementos de cohesion:. referentes y
conectores) ¥y a veces esta relacionado con el sistema de habilidades (desarrollo de
habilidades para identificar los elementos de coherencia --valor comunicativo del texto y
organizacion textual-- y los componentes del proceso de comunicacién).

En cuarto lugar. el tratamiento que se le da a las estrategias de lengua prevee la

inferencia de palabras por similtud (cognados) y por morfologia (sufijos y prefijos). La
inferencia por contexto no se incluye.
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En quinto lugar, el tratamiento que se le da a las estrategias de lectura a veces es
psicolingliistico y a veces es discursivo, pero siempre se ubica en uno de tres

momentos: antes de la lectura (prelectura), durante la lectura (lectura, propiamente
dicha) y después de la lectura (postiectura).

Antes de la lectura, el programa prevee la reactivacion de conocimientos de lengua y
lectura desde el punto de vista psicolinglistico y la ubicacién del lector frente al texto

(identificacion de los componentes del proceso de comunicacion) desde el punto de
vista discursivo.

Durante la lectura, desde el punto de vista psicolingliistico, el programa prevee la

utilizacion de estrategias de prediccidon y confirmacidén o rechazo de hipotesis asociadas
con 5 tipos de lectura: skimming (lectura para sacar la idea general del texto),
scanning (lectura para obtener informacion especifica), search reading (lectura para
obtener informacion especifica cuando no se sabe la forma en la que aparecera),
receptive reading (lectura para descubrir exactamente lo que el autor quiere transmitir)
y responsive reading (lectura para propiciar reflexion); y, desde el punto de vista
discursivo, el uso de estrategias para identificar los elementos de cohesidn (referentes y
conectores) y de coherencia (organizacion textual).

Después de la lectura, desde el punto de vista del aprendizaje autodirigido, el programa
prevee el uso de estrategias de aprendizaje (atencién dirigida, retencidon de palabras

nuevas, tolerancia a la incertidumbre) y de habilidades académicas (hacer tablas y/o
diagramas y redactar resamenes).

Finalmente, en sexto lugar, el tratamiento de las estrategias de aprendizaje también se
relaciona tanto con el sistema de conocimientos como con el de habilidades. Por el
lado de la lengua. el programa prevee la memorizacion y/o evasion de palabras (cuando
no es posible la inferencia). Por el lado de la lectura, el programa prevee actividades
tales como tomar apuntes y hacer notas al margen.

Estos dos sistemas confluyen en siete unidades tematicas recurrentes a lo largo de las
versiones esquematicas de los cuatro programas de Inglés:
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UNIDADES TEMATICAS RECURRENTES

INGLES | i INGLES 1t : INGLES 1l : INGLES IV_
1. i1, s08 i !
2. Tipas de lactura | 2. Tipos de tactura | 2. Tipos ae lectura | 2. Tipos de tectura .
3. de | 3. de | 3 ias de |3 de
4, Aspectas lingulsticos i 4. Aspectos linguisticos | a. Aspactos iingaisticos i 4. Aspectos hnguisticas
S. Aspectos discursivos | 5. Aspectos discursivos ! 5. Aspactos discursivos i 5. Aspectos discursivos
] de e de ie de K] de -~
7 7

[—

Por el lado del aprendizaje de la lengua (sistema de conocimientos) el tratamiento
didactico inherente a las unidades tematicas es unas veces gramatical (aspectos
linglisticos) y otras discursivo (estrategias de vocabulario y aspectos discursivos); y.
por el lado del aprendizaje de la lectura (sistema de habilidades) el tratamiento didactico
que implican algunas de estas unidades tematicas es unas veces psicolinglistico
{procesos descendentes y tipos de lectura) y otras discursivo (procesos descendentes y
aspectos discursivos). Las estrategias de aprendizaje y las habilidades académicas se
relacionan con el principio de aprender a aprender y buscan desarrollar la autonomia.
Esta diversidad de enfoques busca abarcar el inglés lo mas integramente posible,
aunque hay que admitir que esto ha generado., desafortunadamente, un poco de
confusién respecto al orden prioritario que corresponde a los criterios de progresion y
reciclaje, lo cual afecta, en general, la tarea de ensefanza de lengua y. en particular, la
tarea de seleccion de materiales.

Al respecto, cabe sefalar que en el programa de Inglés se especifica que el aprendizaje
de cualquier aspecto de la lectura o de la lengua relacicnado con alguna de estas
unidades tematicas no se subordina a este corden de aprendizaje sino a las
carecteristicas de los textos.’

2.3.3 Elaboracicon del marco tedrico

Después de la elaboracién de las versiones esquematicas, el siguiente paso fue la
elaboracidn del marco tedrico, en el cual se especifica la concepcién de la materia.

18 Cfr. AAVV, Prog as de dio para las it Inglés 1y Il © AAVV, Programas do estudio para las
asignaturas: Inglés Il y IV, 3.2 "Formas de trabajo en e/ aula y su relacion con fos contenidos®, pags. 9-10.
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Al respecto, el programa de Inglés establece que la lectura se entiende de dos formas:
como proceso y como forma de comunicacion. Como proceso, la lectura consiste en la
recreacién mental de un texto. Como forma de comunicacion, la lectura consiste en
recepcion visual y silenciosa de un texto en la que interviene un emisor, un cddigo, un

canal y un contexto. 1

Ademas, el programa de Inglés ahade que hay ciertas estrategias, habilidades y
conocimientos que intervienen en el proceso de comprension de un texto que son

fundamentales, a saber:

« las estrategias de prediccion y confirmacion o rechazo de hipdtesis
« los tipos de lectura

e [0os conocimientos previos del lector

= el conocimiento del iéxico

» la habilidad para usar el diccionario

« el conocimiento de la gramatica

= el conocimiento del funcionamiento del discurso

Las estrategias de prediccién y confirmacion o rechazo de hipétesis consisten en hacer
anticipaciones mentales durante la prelectura a nivel de lenguaje, estructura y
contenido. Cabe sefalar que el programa de Inglés prevee actividades de prelectura

que implican enfrentarse al texto.

Los tipos de lectura que se han introducido en el programa de Inglés son cinco:
skimming, scanning. search reading, receptive reading y responsive reading, y
fueron descritos en la parte 2.3.2. Los conocimientos previos del! lector son un
mecanismo de compensacion que utiliza el lector para suplir su falta de conocimiento
de la lengua. El conocimiento del léxico consiste en el almacenamiento de vocabulario
en la memoria y en la capacidad de utilizarlo correctamente. El conocimiento de la
gramatica consiste en el dominio de ciernas regularidades del funcionamiento de las
palabras, frases y oraciones. El conocimiento del funcionamiento del discurso consiste
en el dominio de las regularidades de organizacion del contenido de un texto.

17 Idem.
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2.4 Exposiciones de los programas de Inglés a los érganos colegiados

Como parte del proceso de revision curricular del CCH, los programas de todas las
asignaturas tuvieron que ser expuestos a los organos colegiados centrales. En
consecuencia el programa de Inglés fue presentado oficialmente en dos ocasiones: una
ante el Consejo Académico del Bachillerato y otra ante las Comisiones Permanentes de
Planes y Programas de los Consejos Académicos de las Humanidades y las Artes.

Esenciaimente, las dos exposiciones siguieron el mismo patrén y, por ende, para todas
se requirieron los mismos acetatos:

. principales cambios en la materia
ejes estructurantes del curso

. coherencia interna y externa

. enfoque de cada asignatura

AWN

2.4.1 Principales cambios en la materia

En esta parte de la exposicion se explicéd brevemente cuales habian sido las principales

cambios en la materia. La siguiente tabla es una reproduccion del acetato que se
utilizaba para esto.

i’f PRINGIPALES CAMBIOS EN INGLES l
; 1971 1996 11

MATERIA EXTRACURRICULAR MATERIA CURRICULAR :
f ESTRUCTURA CURRICULAR : 90HORAS D56 HORAS :
H * 2 SEMESTRES 4 SEMESTRES _
! MATERIA AISLADA i MATERIA INSERTA EN UN AREA:

' TALLERES DE LENGUAJE Y
COMUNICACION

De este esquema se puede desprender que los principales cambios en Inglés fueron de
orden curricular.

En primer lugar. de ser una materia opcional y periférica, Inglés pasara a ser una
materia curricular, es decir, aparecera en el mapa de materias obligatorias y estara
incluida en un Area.
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Esto significa que, mientras que antes su rango de calificaciones abarcaba sélo NP, NA
6 AC, ahora abarcarda NP, NA, S, B y MB. Se espera que este cambio ayude a
recuperar la motivacion que los alumnos perdian cuando se daban cuenta de que los

esfuerzos de los regulares y los sobresalientes tenian exactamente la misma
recompensa.

En segundo lugar, de ser un curso de 90 horas que se impartia en dos semestres
(tercero y cuarto), Inglés pasara a ser un curso de 256 horas distribuidas en cuatro
semestres: de primero a cuarto. Se espera que este cambio ayude a los estudiantes a
ampliar y profundizar sus conocimientos de lengua y habilidades de lectura a los cuales
a menudo no se podia acceder por falta de tiempo.

A! respecto es necesario decir que, antes, por falta de tiempo. inglés privilegiaba la
ensefanza de estrategias de lectura y descuidaba la ensefanza de lengua. Esto trajo
como resultado que aquellos alumnos que no tenian el conocimiento suficiente de
lengua no pudieran integrarse a las dinamicas de clase e incluso desertaran, y que
aquellos alumnos que si podian integrarse a las dinamicas de clase, al final, terminaran
con la sensacién de que habian aprendido muy poco, en virtud de que el nivel de
lengua con el que habian terminado no se habia incrementado significativamente
respecto al nivel con el que habian comenzado.

En cambio, ahora, la materia de Inglés pondra tanta atencidn en la ensepfanza de
estrategias de lectura como en la ensefianza de lengua. Asi, por un lado, los alumnos
que no tengan el conocimiento de lengua suficiente para leer con efectividad podran, en
un momento dado, alcanzarlo y, por tanto, podran integrarse a las dinamicas de cilase;
y. por otro lado, los alumnos que si tienen el conocimiento de lengua suficiente para
empezar a leer incrementaran sistematicamente sus conocimientos de la lengua.

Finalmente, de ser una materia aislada, Inglés pasard a formar parte de una de las
Areas del curriculo del CCH: la de Talleres de Lenguaje y Comunicacién. Se espera

que este cambio ayude a fomentar la interdisciplinariedad tanto a nivel de objeto de
estudio como a nivel de metodologia.

2.4.2 Ejes estructurantes del curso

En esta pdrte de la exposicion se enumeraron y explicaron los ejes estructurantes del
curso con base en la siguiente tabla:
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" EJES ESTRUCTURANTES DEL CURSO DE INGLES.

CONOCIMIENTOS 1 HABILIDADES

i APRENDER A HACER ! APRENDER A APRENDER
| « Procesos descendentes | = Habilidades académicas
« Aspectos lingdisticos | « Tipos de lectura

| « Estrategias de vocabutano « Estrategias de aprendizaje

« Aspectos discursivos

En esta tabla aparecen las siete unidades tematicas que atraviesan las cuatro versiones
esquematicas del programa de Inglés, a excepcion de los aspectos discursivos, los
cuales pueden clasificarse en dos grupos bien definidos: aquellas que forman parte del
sistema de conocimientos y aquellas que forma parte del sistema de habilidades.

Los aspectos lingtiisticos se refieren al aprendizaje de palabras, sclas y en
agrupamientos; los procesos descendentes, al desarrollo de habilidades de
compensacion de conocimiento linglistico por reactivacion de conocimientos previos
acerca de un tema; los tipos de lectura se refieren al desarrollo de estrategias
necesarias para lograr un objetivo dado: determinar el tema., encontrar informacion,
analizar renglon por renglon o criticar.

Las estrategias de vocabulario se refieren al desarrollo de habilidades para identificar
vocabulario desconocido a base de inferencias por similitud y morfologia). Las
habilidades académicas se refieren al desarrollo de habilidades para hacer lecturas
cada vez mas analiticas: elaborar resumenes, esquemas, tablas y cuadros sinépticos.
Y. finalmente, las estrategias de aprendizaje se refieren al desarrollo de habilidades
para estudiar mejor, vbgr. tomar apuntes o hacer notas al margen.

Los aspectos discursivos (cuando se relacionan con el sistema de conocimientos) se
refieren a los elementos de cohesion [referentes y conectores] y (cuando se relacionan
con el sistema de habilidades) se refieren a los componentes del proceso de
comunicacion (autor, texto, lector) y a los elementos de coherencia (funcién y
organizacion textual).
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Tres cosas le confieren coherencia interna al programa de Inglés: el hecho de que las
unidades tematicas estén relacionadas entre si, el hecho de que estas unidades estén
adecuadamente relacionadas con sus respectivos objetivos y sugerencias didacticas, y
el hecho de que siete unidades tematicas atraviesen las versiones esquematicas de los

cuatro semestres.

PROGRAMA DE INGLES

COHERENCIA EXTERNA

COHERENCIA INTERNA '
i (Enfoque por samestre)

@ i

« Procesos descendentes | Pnmero | Estrategias basicas de lecturs
" e Tipos ge lectura : H N
7

: Segundo QOrganmizacién textual

« Exrategias de vocabulana

« Aspectos linguisticos b

| Tercero i

i !
I
I

* Aspectos discursivos Lectura detailada

{
T
i
! = Habilidages académicas

| Cuarto Lactura critica

: « Emrategias de aprendizaje

De aqui se desprende que el enfoque de la versidn de programa que elaboré el Grupo
Especial de Sintesis de inglés esta centrado en la lectura (aunque desde dos puntos de
vista: psicolinglistico y discursivo --segundo semestre--).

En general, puede decirse que el programa de Inglés que fue elaborado por el Grupo
Especial de Sintesis de Inglés (Programas de estudio para las asignaturas: Inglés |
y il y Programas de estudio para las asignaturas: Inglés il y 1V) constituyd un
avance respecto al programa de Inglés que fue revisado y modificado por el Grupo de
Sintesis de ldiomas (Propuesta de programas de estudio para las asignaturas:

Ingiés 1, 11, I y1V).

Sin embargo, al margen de Io que se expuso a los drganos colegiados centrales, es
justo admitir que aun hay algunos problemas de fondo.
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En relacidon con el marco tedrico, el programa no incorpora el desarrollo de habilidades
de proceso ascendente. Y, en relacidon con las versiones esquematicas, por un lado, a
nivel de coherencia externa, se percibe la adopcidn de dos enfoques: psicolingliistico
(programas de Inglés |, i1l y IV) y discursivo (programa de Inglés 1) [lo cual no hace facil
determinar el criterio de secuencia progresiva, ya que unas veces el parametro es el
nivel de procesamiento y otras el tipo de texto], y. por otro lado, a nivel de coherencia
interna., se percibe cierta simplicidad en la relacidon unidad

tematica-objetivo
especifico-sugerencia didactica,

* finalicad de mostrar su H
« tunclonamiento y
| significacion

i en { { ! . :
M OGRAMA L Unidad Tema i Subtema Objetive i H
o ingles It . 2 Estrategias de - Modismos y ' Reconocer y entender el El maestro recuerda a los
. : | vocabulano gros ! de ios ' ol uso de .
. : 1y giras mas : y gros :
. i comunes ; fraseolégicas i
Y Ingtes m ' 3 H : org: ' estos dostipos | Los alumnos ven como asta |
. ! . i e i ge textual; i ofganizada eltexto desde el |
i i H : . ¢ punto de wista de la i
{ induceidn y deduccién. !
¢ Ingles Iv 1 Aspectos Frasaes Reconocer grupes €1 maestro indica los grupes |
H unguist a ¥ ont que !
H ' su smignificado dentro del aparecen en ol texto con la
i ! | texta

A partir de esta tabla se puede desprender que algunas veces no va a ser facil que los
profesores del Departamento de Inglés de CCH ensenemos integramente cada una de

las unidades tematicas del programa. Aunque, desde luego, esto no significa que no
daremos clases.
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3. ACTIVIDAD DOCENTE

En esta parte del Informe se detallaran las actividades relacionadas con el curso que
imparti durante el ano lectivo 85-96, las cuales se pueden clasificar en tres grupos:

1. Planeacion
2. Desarrollo
3. Evaluacion

Esta forma de estructurar el informe de actividades docentes corresponde a la

propuesta en la "Guia para la elaboracién del informe de docencia” que aprobd el
Consejo del Colegio en la sesion del 21 de agosto de 1991, y que fue publicada en la
Gaceta CCH Numero 590 del 26 de agosto de 1991.'8

3.1 Planeacion

La planeacion del curso de Inglés sera descrita a partir de cuatro puntos:

Objetivos generales y especificos
Contenidos basicos y complementarios
Actividades

Bibliografia

3.1.1 Objetivos generales y especificos

El objetivo general de la materia de Inglés esta expresado literalmente en la Guia
préactica, programa de Inglés desde 1986 hasta 1986, y a la letra dice: “el alumno

expresara en espainigl oralmente o por escrito las ideas contenidas en un texto en inglés
a nivel bachillerato”.’®

Los objetivos especificos de la materia de Inglés no aparecen explicitamente en la Guia
practica, pero, a partir de lo que se puede desprender de la versidon esquematica que
aparece en la pagina 34, se puede decir que son tres:

18 Ctr. “Guia para la elaboracidn del Informe de " enla A
Ciclo de Bachillerato del Colegic de Ciencias y Humanidades. pags. 341-342
19 Nelly Camacho lAiguez y Silvia Ruiz Jiménez, Guia practica del programa de Ingiés, pig.4.

de la Unidad Académica del

43



« {el alumno sera capaz de llevar a cabo unal] lectura giobal
= [el alumno sera capaz de llevar a cabo una] lectura para obtener informacién especifica
« [el alumno sera capaz de llevar a cabo una] lectura detallada

Por tanto, esta lista de objetivos es personal, y se basa en la consecucion de los tipos
de lectura (como 'in)zo. en el entendimiento de que la lengua extranjera no es el objeto
de ensefanza del curso, a pesar del nombre de la materia: Inglés.

Estos objetivos se persiguen simuitaneamente a lo largo del curso, y consecutivamente
durante cada clase, de lo cual! se desprende que el principio ordenador de los
contenidos no es la secuencia progresiva sino el reciclaje. En otras palabras, todos los
tipos de lectura se pueden y se deben fomentar desde la primera hasta la ultima clase,
pero con método: se comienza con la lectura mas superficial y se termina con la mas
detallada. Esto, en cierto sentido, confirma que el programa privilegia el desarrolio de
habilidades (aprendizaje de lectura) por encima de la adquisicidn de conocimientos
(aprendizaje de lengua).

3.1.2 Contenidos basicos y complementarios

Aunque los contenidos basicos asi como los complementarios del curso de Inglés no
aparecen desglosados como tales, la siguiente division es posible a partir de la Guia
;::ra't:tlt:a:21

H CONTENIDOS BASICOS CONTENIDOS COMPLEMENTARIOS
HABILIDADES ELEMENTOS LINGUISTICOS
. = Capacidad de observacion

| o Tiampos verbales i

! « Conocimiente Gel mundo y de 13 matena '« Auxiliares ]
d
- Precicaion « Verbos regulares o irreguiares
i ce |« VoZz pasiva

| « Vaior del contexto

* Conectoras

i« Otencién de significado | « Preposiciones

{ « Diferentes tipos de lectura « Adjetivos

i ! = Pronombres

20 En el articulo titulade “La lectura como tipo receptivo de la actividad discursiva®, e! Dr. Féllx Mendoza hace
una clasificacion de tipos de lectura como medio y como fin,
21 Cfr. Nelly Camacho [figuez y Siivia Ruiz Jiménez, Op. cit., pag. 27.
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De esta tabla se puede desprender que ios contenidos basicos estan relacionados con
los tres tipos de lectura y con las estrategias de lectura recurrentes, las cuales se
pueden clasificar en dos grupos; por un lado las que tienen que ver con la formulacion
de hipdtesis y, por otro lado, las que tienen que ver con la confirmaciéon o rechazo de
hipotesis.

Il conta Sn de ‘[ conts 0o
de hipStesis
« Capacidad de cbsarvacién | « de
« Conocimiento del mundo y eltema " | + Diterentes tipos de Incturs
- Predicaisn i

Por un lado estan las estrategias relacionadas con la formulacién de hipotesis; en
primer ugar, con el nombre de capacidad de observacion se alude a la estrategia por
la cual es posible identificar el nombre del autor y el lugar y la fecha de publicacion; en
segundo lugar, con el nombre de conocimiento del mundo y la materia se alude a la
estrategia por la cual es posible activar el conocimiento del vocabulario (en inglés ) y/o
del tema, y, finalmente, con el nombre de prediccion se alude a la estrategia por la cual
es posible preveer el tema de un texto (relacionando titulo, subtitulo, ilustraciones y
tipografia). Todas estas estrategias se utilizan durante la prelectura.

Por otro lado estan las estrategias relacionadas con la confirmacién o rechazo de
hipdtesis; en primer lugar, con el nombre de inferencia de vocabulario desconocido se
alude a la estrategia por la cual es posible descifrar el significado de las palabras en
inglés a partir de su parecido con el espanol o de sus afijos: y, en segundo lugar, con el
nombre de tipos de lectura se alude a las estrategias por las cuales es posible lograr un
propdsito de lectura, obtener una impresién general, obtener informacién especifica o
seguir el texto linea por linea. Estas estrategias se utilizan durante la lectura.

Los contenidos complementarios estan relacionados con los conocimientos de la
lengua. los cuales, aunque estudiados a propdsito de la lectura, pueden clasificarse
gramaticalmente:

4 Palabras que cambian de forma i Palabras que no cambian de forma
i « Pronombres . = Conectares

- Vernos | = Preposiciones

- Adjetivas ;

» Adverbos ¢
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Por un lado, las palabras que cambian de forma, es decir, que se conjugan, declinan o
pluralizan, a excepcidon de los pronombres (los cuales reciben un tratamiento discursivo
-—esto es a partir de su funcion referencial. como medios de cohesidén--) reciben un
tratamiento gramatical dentro y fuera de su contexto. ya que su identificacion depende
de su posicion y/o su terminacion. Por otro lado, en relacién con las palabras que no
cambian de forma, las preposiciones reciben un tratamiento gramatical dentro y fuera
de su contexto mientras que los conectores reciben un tratamiento discursivo.

De la forma en la que se enfoca la lengua (unas veces gramatical y otras veces
discursivamente) se puede desprender que la ensefianza de los elementos lingliisticos
como medic de lectura resulta particularmente dificil, si se consideran los problemas
colaterales de falta de verticalidad (relacion explicita entre l1os contenidos de una misma
columna) y horizontalidad (relacion explicita entre los contenidos de las dos columnas
--conocimientos y habilidades—) de la Guia practica. Esto se relaciona estrechamente
con la concepcidén de un programa fiexible cuyas ventajas y desventajas no se
analizaran en este informe, pero de las cuales hay que tener conocimiento.

3.1.3 Actividades

Las actividades por parte de los alumnos y por parte del profesor, tanto dentro como

fuera del saldn de clases, aparecen, de manera general, expresados en la siguiente
tabla:

ACTIVIDADES ¢
N ALUMNOS PROFESOR
_Dentro del salén__ Fuera del saldn Dentro del salén H Fuera del s:
Pamucipacién i = Resolucidn ce tareas | o Integracion { = Planescion del curso
* Evposmicin

- Elaboracwn de trabajos

- Expasicion i

¢ « Seleccion de Materales
S de e de . | = Elaboracidn de sjercikios
i = Resolucién de examenes + Coordinacion ! « Elaporacién de examenes

| » Evaluscisn ) !

En relacidn con las actividades que los alumnos deben realizar dentro del saléon de
clases, la participaciéon es individual y puede manifestarse en forma de respuesta o de
comentario al margen; la exposicién de temas es una actividad de prelectura y por lo
general se lleva a cabo en equipos; la resolucidn de ejercicios es individual y continua.

ya sea en el libro de texto, en el cuaderno de trabajo o en fotocopias; y la resolucion de
examenes es individual, periédica y sumativa.
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En relacidn con las actividades que los alumnos deben realizar fuera del salén de
clases estan la resolucidn de tareas (que se asocian con la verificacion de la
comprension textual), la elaboracidn de trabajos (Que se asocian con la reactivacion de
conocimientos del mundo) y con i{a elaboracidn de materiales didacticos para el
aprendizaje o reforzamiento de vocabulario.

En relacion con las actividades por parte del profesor dentro del salén de clases, la
primera es la integracion del grupo; la exposicion, el monitoreo, la coordinacién y la
evaluacion, estan relacionadas con la metodologia de ensefanza: en primer lugar se
expone el tema, en segundo se monitorean las actividades individuales, en tercero se
coordina el trabajo del grupo y en cuarto se evalia.

En relacion con las actividades por parte del profesor fuera del salén de clases, la
primera es la planeacién del curso; ésta se basa en la Guia practica; la segunda es la
seleccién de materiales. Aqui es preciso sefalar que no hay libro de texto para el
Departamento de Inglés del CCH y en la Guia prdctica no se proponen explicitamente
criterios de seleccién de textos. Asi que, con base en mi experiencia, he decidido
establecer mis propios criterios, los cuales se relacionan especificamente con dos
cosas: el objetivo de aprendizaje y el tipo de texto.

El objetivo de aprendizaje tiene que ver con el tipo de lectura que se va a desarrollar
predominantemente:

= global (identificar el tema)
« de basqueda O (encontrar datos especificos)
« detallada (leer linea por linea)

Y el tipo de texto tiene que ver con seis cosas:

« la presentacion (¢ Tiene ilustracicnes --qQue ayuden a predecir el tema del texto si se "leen” en
combinacion con el titulo—-7?)

« la estructura (2 Esta fragmentado explicita o implicitamente?)

= el tipo de letra (¢ Tiene letras grandes y espaciadas entre si?)

= [a longitud (¢ Ocupa una cuartilla maximo?)

« el terma (¢ Esta relacionado con sus otras materias? ¢ Es de actualidad?)

= el lenguaje (iHay muchos cognados?)
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Aunque, idealmente, un texto (independientemente de que sea graduado o auténtico)
debe reunir todas estas caracteristicas para ser de utilidad, algunas veces. ciertas
desventajas a nivel de presentacion. estructura, tipo de letra o longitud, pueden
compensarse con ciertas ventajas a nivel de tema o lenguaje; estos Ultimos son los
criterios prioritarios.

Respecto a la tercera actividad por parte del profesor fuera del salén de clases (la
elaboracion de ejercicios) es conveniente aclarar que una mitad de los ejercicios que se
utilizan en el curso (junto con sus respectivos textos) proviene de materiales
comerciales cuyas fuentes aparecen en la bibliografia: y. la otra (también junto con sus
resgectivos textos). de materiales elaborados por mi. que no estan publicados.

Cabe sefalar que ambos tipos de ejercicios (con sus respectivos textos) se organizan
por clase en tres grupos:

« pretextuales,
o textuales y
» postextuales.

El objetivo de los ejercicios pretextuales es introducir wvocabulario desconocido,
funciones gramaticales o unidades tematicas, o despertar el interés. El objetivo de los
ejercicios textuales es propiciar la extraccion de informacién. El objetivo de los
ejercicios de postlectura es verificar la comprensién, consultar informacién o relacionar
informacion del lector con informacién del texto.

Finalmente, respecto a la cuarta actividad por parte del profesor fuera del salén de
clases (la elaboracién --y evaluacion-- de examenes) cabe sefalar que se elabora un
examen ordinario para cada unidad y uno extraordinario por ano. En los examenes
ordinarios se mide la adquisicién de conocimientos de lengua y el desarrolic de
habilidades de lectura. En el examen extracordinario sdlo se mide el desarrolio de
habilidades de lectura. Esto se debe a que en el examen extraordinario o que se
pretende medir es lo que los alumnos son capaces de hacer con el inglés y no lo que
saben del inglés en si mismo.

3.1.4 Bibliografia

Dado que no hay un programa de Inglés para los alumnos (la Guia prdctica esta
dirigida a profesores), es conveniente considerar cierta bibliografia que pueda ser de
utilidad para ellos. La siguiente es una lista de libros que he utilizado y/o consultado.
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« Camacho ifliguez, Nelly y Ma. Elena Reza Guerra, Apuntes para el curso de Inglés,

México, CCH Azcapotzalco, 81 pags.

e Camacho [Aiguez, Nelly y Ofelia Vazquez Sanchez, Inglés: ejer para el o de
¥y estr de lectura a través de & Publi siones Cultural,

1991, 135S pags.

= Campuzano, Elvia et al., Reading: Structure and Strategy Book 2, México, Macmillan,

1995, 148 pags.

« Duefias Gonzalez. Ro: 1, et al., Structure and Use, Glenview, lilinois, Scott,
Foresman and Company, 1981, 564 pags.

« Gamez, Tana de, D te. Ingié / E: n and
Schuster, México, Prentice Hall Hnspanoamerlcana S A.. 1605 pags.

e Lafuente Gower, Marisol de y Ana Acevedo Palley, Think in A

Macmilian, 1995, 160 pags.

e Preciado Cecefa, Javier, Reading Comprehension, México, McGraw Hill, 1987, 135 pags.

« Reyes Bernabé, Yolanda y Eduardo Bemal Sahagun, Comprensidn de lecturas en inglés,
México. CCH Sur, 70 pags.

« Stanley. Nancy, ef al.,, Think in English 1, México. Macmillan, 1995, 176 pags.

= Vazquez Juarez, Luis Jesus y George R. Massini, Reading Approaches, México, Jajo. 1990,
77 pags.

« Zentella, Arturo, et al.,, Reading: Structure and Strategy Book 1, México, Macmillan, 1995,
126 pags.

3.2. Desarrollo
El desarrollo del curso de Inglés sera descrito a partir de tres puntos:

s Conocimientos y deficiencias iniciales de los alumnos

= Actividades realizadas con otros profesores para el mejoramiento de la
docencia

e Porcentajes de desercién, reprobacion y aprobacion

3.2.7 Conocimientos y d iencias iniciales de los alumnos

El nivel de conocimientos que se espera de los alumnos en Inglés debe ser tal que les
permita hacer inferencia por similitud, por morfolologia y por contexto. Esto implica tres
cosas: en primer lugar, que deben dominar el espafol; en segundo lugar, que deben
manejar el inglés; y, en tercer lugar, que deben tener la madurez intelectual necesaria
para procesar distintos tipos de infermacion. 22

22 Ctr. Mendoza, Félix, “La lectura como tipo receptivo de la actividad discursiva®, pags 1-18.
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En la mayoria de los casos, el nivel de conocimiento de los alumnos es deficiente tanto
en inglés como en espafol y su capacidad de procesamiento no esta suficientemente
desarrollada. Esto se refleja en tres cosas: en primer lugar, en su incapacidad para
comprender textos de divulgacion general en espaiiol; en segundo, en su incapacidad
para comprender textos cortos de divulgacién general en inglés, de estructura iogico
composicional simple y con pocas dificultades linglisticas; y, en tercer lugar, en su
incapacidad para realizar ejercicios en espafol de inferencia por contexto. 2

Desde luego, lo ideal seria aplicar un examen de diagndstico al principio del curso. De
esta ma..era, se podrian seleccionar mejor los materiales.2* Pero no existe un examen
de diagnéstico en el Departamento de Inglés que, por un lado, mida tanto el nivel de
conocimientos de espanol e inglés de los alumnos como su capacidad de desarrollar
estrategias de lectura, y, por otro, que traduzca los resultados de esta medicidon en una
serie de sugerencias de utilizacion de materiales con base en los diferentes estilos de
aprendizaje. Asi que la aplicacién de un examen de diagndstico que no refleja el
universo de conocimientos que se necesitan medir es, hasta cierto punto, de poca
utilidad.

3.2.2 Actividades realizadas con otros profesores para el mejoramiento de la
docencia

Durante el afio lectivo 95-86 reaiicé tres trabajos con diferentes profesores con el fin de
mejorar la docencia en Ingiés. Estos trabajos son, en orden cronolégico, los siguientes:

= Participacion en e! Grupo de Sintesis de |diomas gue presentd la Propuesta de programas
de estudio para las asignaturas de Inglés 1, II, It y IV, que aparecio en el cuademillo 89 del
CCH, publicado el 16 de febrero de 1996.

« Participacion en el Grupo especial de Sintesis de Inglés que elabord los Programas de
estudio para las asignaturas de Inglés | y Il y los Programas de estudio para las
asignaturas da Inglés il y 1V, los cuales se publicaron en julio de 1996.

= Participacidn en el grupo de trabajo que disefid el Seminario-Taller de Planeacién
Did3actica para Inglés I (junio de 1996) y 1o impartid en julio del mismo afo.

23 Cfr. Maricela Aguilar C. et al., Propuesta para el programa de lectura en Inglés: cuarta etapa, pags 3-25.

24 Cfr. Norman Gronlund, Efaboracidn de tests de aprovechamiento, capitutos 3 ("Cédmo elaborar tests
objetivos de conocimiento™ y 6 ("Cémo se prepara, aplica y evalia un tesf’), pags 41-74 y 105-120,
respectivamente.
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Los trabajos relacionados con mi participacién tanto en el Grupo de Sintesis de ldiomas
como en el Grupo Especial de Sintesis de Inglés fueron descritos en las partes 2.1 y
2.2. de este Informe.

El trabajo relacionado con mi participacién en el grupo de trabajo que disend el
Seminario-Taller de Planeacion Didactica para Inglés 1 (junio de 1996} y lo impartic en
. julio del mismo afo se basd en el siguiente esquema:

- | : SEMINARIO-TALLER DE PLANEACION DIDACTICA PARA EL CURSO DE INGLES |
: (PROGRAMA OE ACTIVIDADES) .
| OBJETIVO ‘Los se con el de ingiés | a través del andiisis y discusidn de anlculos
i te6ricos y de la elaboracion de materiales.
Sesiones ! Objetrvos especificos | Actividades ; Matanales
i i :
. ‘ | « Recanacerlos aicancesy . » Lectura individual del programa | Programas e Inglés y
] ) limitacsones dei programa | = Analists y driscusidn del marco teénco i acetstos
f | de Inglés ! o Andliss y discusién del papel de ingiés, an general, i
} : . , duntro del Plan de Estudios y. en particular, dentro det H
y 1a3 P : Arem de Tallores de Lenguaje y Comunicacién B
. « Anahsis y discusién de las versionss esquematicas del
' . programa de Ingiés .
; H ! ‘e de las através de un )
: ) ! ! respresantante por equipo. !
} t | » Famifianzarse con ios i« Analisis y discusion de uno de los articulos i Programa de inglés.
! H 1 concaptos de cohesidn y i e Andumisy de los del | taxto, cartutinas,
4as5 | coherencia programa ' marcadores y masking
! « Etanorar e para e de de y | tape.
| estas uni L. de :
. = Familianzarse con fos o Analisia y o ae los tres articul : 3
CONCOMOS de Proceso y tipo - Andiiss y de las { plumunes, cartulnas,
de lectura y slementos reiacionadas con proceso y tipo de lectura y con | marcadores, masking
sap ' y discuravos y | tapa, pizarrén.
: .« Elsborar para te de i para estas H y tranels
H cada una de eatas unidi - de por equipos, para una uridad |
i tematicas aigsctica t
!« Contormacién de una - Evaiuacién del cursa | Proywctor. acetatos .
K | carpeta de materiales para | plumines. cartutnas,
. ! i los profesores que ! marcadores. masiing
HERT-] parrén ta amgnatura | tape. przamén.
i plumones, franela, y
| cuestionancs ae
! evatuscibn

Sin embargo, los contenidos de este curso no se pudieron cubrir en su totalidad. Esto
se debid a tres cosas.
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En primer lugar, no se previd que, en el caso particular de Inglés, el hecho de que los
profesores no conocieran el programa iba a impedir acceder a niveles de discusion y
andlisis; esto provocd que se privilegiara la interpretacion del programa sabre el analisis
y la discusion a propdsito de los articulos, cuya lectura definitivamente se excluyo.
Habria sido mejor comenzar con la aclaracion de la terminologia.

En segundo lugar, no se previd que la retroalimentacion en actividades expositivas iba a
ser dificil de propiciar en grupos de 45 profesores; esto provocd dispersion. Habria sido
mejor reducir el niumero de participantes por grupo.

En tercer lugar, no se previeron actividades de evaluacidon para ios materiales que
elaboraron los profesores; esto provoco que, en general, se descuidara la calidad de los
materiales. Al respecto. cabe senalar que, actualmente, el modelo de los cursos para la
implementacion de! Nuevo Plan de Estudios del CCH prevee la familiarizacién de los
profesores con los programas de las asignaturas a través de la elaboracion de
materiales.

El "Seminario-Taller de Planeacion Didactica para el Curso de Inglés 1" tuvo una
duracion de 40 horas y fue disefado por la Mtra. Guadalupe Martinez Reyes (profesora
del Departamento de Francés del CCH) y por mi, e impartido por ambos del 1 al 12 de
julio de 1996 en dos horarios (de 10:00 a 14:00 y de 16:00 a 20:00 Hrs.) en la Unidad
Académica del Ciclo de Bachillerato. Aunque l1a seleccidn de arnticulos quedod a cargo de
la Mtra. Carmen Tobio, profesora del CELE.

Los articulos que se incluyeron dentro de los materiales del curso (junto con el
programa) fueron "Let’s Take Another Look at Reading: Twenty-Five Years of
Reading Instruction” de Sandra Silberstain, "Top Ten Principles for Teaching
Reading” de Ray Williams, "A Pedagogical Framework for Integrating Theory and
Practice" de Neil J. Anderson y "Guessing: No Substitute for Systematic Learning
of Lexis"” de P. Kelly.

En el primer articulo se enumeran los modelos de ensefanza del inglés de la década de
los 50’s a la de los 80's: en el segundo y en el tercero, se enumeran principios para la
ensenanza de comprension de lectura en inglés; y, en el cuarto, se enumeran las
razones por las que no es posible ensefar vocabulario por contexto.

La intencién de presentar estos textos fue que los profesores compararan la realidad de

los textos con la suya con el fin de aceptarla, rechazarla o adaptarla, Sin embargo. no
fue posible llevar a cabo esta actividad.
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Pero mi conclusion al respecto es que, hasta cierto punto, puede decirse que, en
relacion con la ensefanza de comprensiéon de lectura en inglés como lengua extranjera,
hay mas tecoria que practica dado que una boga (funcional, nocional, discursiva,
psicolinglistica, etcétera) rebasa a la otra antes de que alguna de las dos sea
debidamente validada o invalidada. Por eso, nuestra participacion como profesores es
esencial para disefiar un modelo de ensefianza-aprendizaje que se ajuste a nuestra
realidad y, por extension, que sea operativo.

Para mi, lo que afirmd el Dr. Félix Mendoza durante la Semana Académica 1994 del
Departamento de Inglés gradualmente adquiere mas sentido: "No hay metodologias
generales. Tal autor dijo tal cosa alla. Pero ese autor no da clases aqui”.

3.2.3 Porcentajes de desercién, reprobacion y aprobacion

Durante el afio lectivo 95-96, el niumero de grupos que atendi fue de 10, a saber, 260,
264, 351, 362, 451, 452, 457, 458, 459 y 461. El numero de alumnos que desertaron,
reprobaran y aprobaron aparecera en la siguiete tabla; primero, por grupo y, después,

en total.
I
GCRUFPO ALUMNDS ALUMNOS ALUMNOS ALUMNOS

{ No. INSCRITOS QUE DESERTARON QUE REPROBARON { QUE APROBARON
; 260 31 10 02 : 19

264 32 14 o3 : 15 H

351 34 16 o9 : 09 1
! 362 a2 20 03 : 16 i
{451 : 37 19 o7 : 11 i
: 452 40 22 o8 : 10 i
] 457 : 37 20 o9 : o8 i
{ 458 . 42 23 : 04 ] 15 {
H 459 41 15 os i 21 !
{ 461 ; 40 21 : [or:] 11 i
{ roTAL 376 180 59 135 ;

Como se puede apreciar en la tabla anterior, €l nimero de alumnos que desertan es
mayor que el de alumnos que aprueba o reprueba. Sin embargo, no puede hacerse
una estadistica confiable respecto al porcentaje real de desercion, ya que muchos
alumnos no se presentan ni una vez al curso. aunque aparezcan en lista; asi que,

objetivamente no son desertores, aunque estadisticamente si.
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No obstante, es necesario reconocer que el fenédmeno de desercidon existe y
posiblemente se debe, en el casc de Inglés, a tres cosas: en primer lugar, al hecho de
que los alumnos no le atribuyen mucha importancia a la materia en virtud de que no
tiene impacto en su promedio; en segundo lugar, al hecho de que los alumnos no le
encuentran utilidad a la materia a corto plazo, a pesar de que reconocen que les sera
de utilidad en el futuro; y, en tercer lugar, al hecho de que, en general, los alumnos no
tienen el conocimiento suficiente de la lengua que les permita realizar actividades de
lectura y, por tanto, terminan por considerar que sus actividades en el salén de clase no
son muy fructiferas.

Sin embargo, las causas especificas de desercidn varian de grupo a grupe. Por
ejemplo, en el grupo 458, varios alumnos llevaron justificante de trabajo, mientras que
en los grupos 351, 451, 452, 457 y 461 la mayoria de los alumnos falté porque priorizd
su trabajo en otras materias. Esto permite suponer que los alumnos no pueden cumplir
con la misma responsabilidad todos sus compromiscs escolares. La desercion en los

otros grupos no puede ser valorada en conjunto, asi que quiza tenga su razén de ser en
cada individuo.

Las causas por las cuales un alumno en particular deserta del curso no son faciles de
determinar. Sin embargo, en general, es posible suponer que uncos alumnos desertan
debido a gue tienen problemas familiares o laborales, otros debido a que tienen una
actitud de rechazo hacia la cultura que representa el idioma (la mayoria lo asecia con la
estadounidense), y otros mas debido a que su estilo de aprendizaje no es compatible
con el estilo de ensenanza del profesor.

Hasta el momento no se ha llevado a cabo ningun tipo de estudio relacionado con las
causas de desercidon en los cursos de Inglés del Plantel Naucalpan, por lo cual no se
puede saber si es un fendmeno generalizado o aislado. Sin embargo. el hecho de que
casi la mitad de la poblacién relativa deserte (independientemente de ias variables de
alumnos que aparecen en lista pero no se presentan a clase), puede ser un indicador
de que el curso no esta disenado ni de acuerdo a las necesidades y los intereses de los
alumnos, ni de acuerdo a su nivel de conocimientos de la lengua extranjera. Al
respecto. lo que el Dr. Félix Mendoza afirmé en la Semana Académica del
Departamento de Inglés de 1994 respecto a la necesidad de establecer una conexién
entre los cursos de Inglés de los sistemas medio superior y superior, puede aplicarse
respecto a los sistemas medio basico y medio superior.

25 Cfr. Maricela Aguilar C. et al., Op. cit., pags 3-25.
26 idem.
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. Los porcentajes de reprobacion y aprobacién no se correlacionan perfectamente con
los de desercion; por eso se exhibiran por separado en la siguiente tabla. Con el
nombre de poblacidon relativa se aludira al namero total de alumnos, incluyendo los
desertores; y, con el de poblacion existente, al de alumnos que aparecieron en lista y
asistieron a clase.

" 'GRUPOS POBLACION POBLACION PORCENTAJE DE PORCENTAJE DE
ATENDIDOS RELATIVA EXISTENTE REPROBACION APROBACION

260 . 31 21 : 10% ; 90%
264 i 32 18 : 17% 83%
351 ! 34 18 I 50% : 50%
362 42 22 ' 18% H 82%
i 451 ' 37 18 38% i 61%

452 40 18 45% 55% 3

457 H 37 17 ! 53% 47% i
458 : 42 19 : 22% i 78%
459 : 41 26 ! 20% i 80%
461 ! 40 19 ! 43% 57%
ToTAL . 376 196 : 31% 69%

Como se puede apreciar en esta tabla. el porcentaje de reprobacion. especificamente
en el caso de cinco grupos (351, 451, 452, 457 y 461) es sumamente alto, incluso igual
o superior al de aprobados (351 y 457). Esto se debe a dos cosas.

Por un lado, en general, los alumnos le atribuyen poca importancia a la materia,
(posiblemente porque es requisito). Asi que descuidan varios aspectos importantes
para su acreditacion tales como la asistencia, la participacion y la resolucién de
ejercicios y tareas, posiblemente porque muy en el fondo le conceden mas valor al
examen y a los trabajos, a pesar de que en la primera clase se especifica que todos
estos factores tienen un determinado valor y que hay que hacer un esfuerzo minimo en
cada uno de ellos para poder acreditar. Al respecto, seria interesante comparar los
indices de reprobacion de este afio en el que Inglés es materia de requisito con los del
afo siguiente que Inglés va a ser materia curricular, para saber qué tanto influye esto
en los indices de reprobacién.

27 Cfr. AAVV, "Articular la enseflanza entre el bachillerato y el nivel medio superior”, pag. 15.
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Por otro lado, en particular, los alumnos de los grupos 351, 451, 452, 457 y 459
priorizaron sus compromisos de trabajo en otras materias y relegaron sus compromisos
de trabajo en Inglés. Esto explica en gran medida por qué reprobaron. Al respecto, seria
de suma importancia hacer un estudio acerca de la incidencia de las variables de
responsabilidad y estilos de aprendizaje y ensefanza en el fendmeno de reprobacidon
en el Departamento de Inglées del Plantel Naucalpan, en particular, y del Departamento
de Inglés del CCH, en general.

3.3 Evaluacioén
f.a evaluacion del curso de Ingiés sera descrita a partir de tres puntos:

« Nivel de conocimientos y habilidades alcanzado por los alumnos
« Aprovechamiento de los materiales
« Desarrollo global del curso

3.3.7 Nivel de conocimientos y habilidades alcanzado por los alumnos

Dado que Inglés sdlo otorga NP, NA o AC, no resulta confiable determinar el nivel de
conocimientos y habilidades alcanzado por los alumnos con base en su calificacion, ya
que es posible suponer que el esfuerzo que aplican es diferente, aunque reciban la
misma calificacion.

Por esta razon, para estabilecer el nive! de conocimientos y habilidades alcanzado por
los alumnos se tomara como parametro el hecho de haber cubierto el objetivo general y
los tres objetivos p.-artim.:l.ares.28 Los objetivos especificos no se tomaran en cuenta en
virtud de que constituyen una variable fuera de control dado que los contenidos no
siguen el principio de secuencia progresiva sino de reciclaje y, por tanto, no es posible
determinar por clase lo que los alumnos aprenden exactamente.

El nivel de conocimientos y habilidades alcanzado por los alumnos aparecera
expresado en forma de porcentaje, y este porcentaje sera el resultado de la division de
los objetivos expuestos en la planeacion entre los objetivos cubiertos en el curso,
independientemente del grado de éxito con el que se hayan lograde, cuya valoracion se
hara posteriormente dentro de esta misma parte del Informe.

23 Ver "Objetivos generates y especificos” en la parte 3.1.1 de este Informe.
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273 5%

i 23 66%

i 213 88%

| 23 e8%

1 20 ] 6%

! 452 | 1”n 100% . <) i 6a8%

i 457 11 100% 23 ; 66%

i 458 " 100% 213 6%
450 . n 100% 3 66% H
. 481 j IC 100% 2m i 66% i

A partir de esta tabla se puede concluir que el objetivo general se cubrié totaimente en
todos los casos. Sin embargo, es preciso sefialar que de la fijacion de este porcentaje
se desprende del hecho de que lo que se requiere de los alumnos al final del curso no
es muy distinto de lo que se requiere de ellos al principio en relacidn con el grado de
dificultad de la tarea que tienen que ser capaces de llevar a cabo: expresar ideas. Asi
que, en este sentido, puede decirse que el objetivo general se cubrid satisfactoriamente
a partir del segundo semestre, lo cual no denuncia la necesidad de reducir la duracion
del curso de un afo a un semestre, sino de replantear el objetivo general.

En relacidn con los objetivos particulares, de la tabla se desprende que se cubrieron
dos terceras partes. Los objetivos que se cubrieron son los que corresponden a las

lecturas global y de bldsqueda.

Tanto ta habilidad para llevar a cabo una lectura global (entendida como la capacidad
de decidir si vale la pena leer con mas detenimiento o no) como la habilidad para llevar
a cabo una lectura de bisqgueda (entendida como la capacidad para identificar numeros
y nombres propios y correlacionar informacion) estan suficientemente desarrolladas por
los alumnos desde el primer semestre.

En relacion con la lectura detailada. puede decirse que, en general, los alumnos no son
capaces de llevar a cabo este tipo de lectura al final del curso, debido a que implica un

alto grado de conocimiento del inglés.



Al respecto, es importante notar que el programa de Inglés se centra en el desarrolio de
las habilidades descendentes (los alumnos pasan mas tiempo aplicando estrategias de
lectura que no implican el conocimiento de la lengua extranjera sino su conocimiento
del tema) y soslaya el desarrollo de las habilidades ascendentes (no hay actividades

previstas para adquirir conocimientos de la lengua a partir de la lectura {porque no se
concibieron asi cuando se diseid el programal).

Otra forma de evaluar el nivel de conocimientos y habilidades alcanzado por los
alumnos es a partir del niumero de unidades cubiertas por grupo, el cual no incide de
manera determinante en el grado de éxito con el que se lograron los objetivos, pero si

denuncia el tiempo que los alumnos estuvieron expuestos a la practica de lectura en el
salon de clases.

Grupo L Unidades previstas | Unidades cublertas f Porcentaje j
260 ! 7 s 71% X
- 263 7 s 1% :
- 351 8 [ 75% :
262 f 7 s 1% :
451 . 7 5 i 71%
—: - s 8 a H 75% '
- 7T . 7 s 71%
- S8 ’ B L] 75%
i T75% -
s 75% T

De esta tabla se puede desprender que, en relacidon con la amplitud con la que se
cubrieron los objetivos, el nimero de unidades estudiado al final del afio escolar fue
inferior al previsto al principio (el nimero de unidades previstas para cada grupo varidé
dependiendo del numero de mddulos; hay grupos con tres moédulos, cada uno de uno
hora, y hay grupos con dos médulos, uno de dos horas y otro de una). Esto se debid
principalmente al paro de actividades de noviembre-enero de 1995-1996.
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3.3.2 Aprovechamiento de los materiales

En relacién con los materiales, el gis. el pizarrdn, los wall charts y los_flash cards
fueron igualmente Utiles, pero los alumnos mostraron mas motivacion al trabajar con
wall charts y flash cards. Estos materiales se utilizaron para la introduccién de
vocabulario y la presentacidn de ejercicios de lengua y lectura. Las fotocopias y el libro
de texto fueron los materiales mas frecuentes y se utilizaron para la presentacron de
textos y ejercicios tanto de lengua como de lectura.

En relacion con el tipo de textos que se utilizaron cabe mencionar lo siguiente: desde la
década de los 70's hasta la fecha se ha promovido el uso de materiales auténticos en
los cursos de comprensidon de lectura del bachillerato del CCH. debido a que, en

teoria:

= Cuando un alumno lee textos simplificados. no se puede afirmar que tenga el conocimiento
discursivo suficiente para manipular ia riqueza estructural del lenguaje
s Cuando un alumno lee textos simplificados esta perdiendo una fuente importante de

aprendizaje incidental
« Cuando un alumno lee textos simplificados esta muy poco motivado desde el punto de vista

de que él reconoce que su lectura es superficial y, por tanto. falsa

Sin embargo, en la practica. los alumnos promedio no son capaces de decodificar la
informacién de un texto porque no tienen suficiente vocabulario y porque no tienen
suficiente conocimiento de las estructuras, y. por tanto, no pueden encontrarle a los
textos auténticos ningun tipo de riqueza. De hecho. los alumnos desarrollan un
profundo sentimiento de frustracidon al darse cuenta a medida que avanza el curso de
que no van a ser capaces de leer detalladamente. El uso de textos auténticos
presupone el manejo de variables asociadas al conocimiento de la lengua de los
lectores y al tipo de texto y este manejo se sale de control cuando nos enfrentamos a la
realidad de un grupo heterogéneo. Al respecto, la propuesta de Félix Mendoza en

relacién con el uso de materiales simplificados al principio del curso con el fin de
incrementar los vocabularios pasivo real y potencial resulta ser particularmente

interesante.

ESTA TESIS N6 DEBE
SALR DE LA BIBLIOTECA

29 Cfr. Frangoise Greilet, Develaping Reading Skills. pags. 3-25.
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Es cierto que un buen lector es aquel que hace uso del minimo posible de claves
lexicoldgicas y obtiene el significado correcto, pero también es cierto que el enfoque
psicolingliistico no prevee la formacion de lectores sino el mejoramiento de lectores.

3.3.3 Desarrolio global del curso

En general, el curso de Inglés resulta particularmente dificil en lo refativo a la
ensefianza y evaluacién de la lectura como proceso.

Por un lado, la ensefanza de la lectura como proceso depende principalmente de las
actividades de aprendizaje de los alumnos. En este sentido, puede decirse que las
actividades de ensefanza de la lectura como proceso son al mismo tiempo y en gran
parte actividades metacognitivas en tanto que su objetivo es que el alumno controle su
propio aprendizaje. Al respecto, es de utilidad tomar en cuenta la propuesta de Peter
Johnston respecto a la realizacion de 3 actividades de aprendizaje de la lectura como
proceso, a saber, el andlisis de protocolos , la deteccion de errores y las estimacion de
seguridad.®

El analisis de protocolos consiste en informar lo que pasa dentro de la mente mientras
se lee. Este ejercicio es util porque ayuda a detectar como el lector emplea la
informacioén y cambia de propdsito de lectura de acuerdo a las demandas del texto. Sin
embargo. la validez de esta actividad es cuestionable. La deteccion de errores consiste
en detectar errores de escritura, explicar en qué consisten y corregirlos. Este ejercicio
ayuda a evaluar la comprension, cuando el proceso es exitoso. Sin embargo. cuando el
proceso de comprension fracasa no es posible determinar las causas. Las estimacion
de seguridad consiste en valorar la probabilidad de que todas las respuestas de opcidén
multiple sean correctas. Esta actividad es Gtil porque ayuda a los alumnos a procesar
prefundamente todas las opciones, algo que normalmente no harian. Sin embargo, en
algunos casos esta actividad se llega a convertir en un impedimento. Otras actividades
incluyen subrayar palabras clave y resumir. La habilidad de subrayar palabras clave
prueba la habilidad de seleccionar informacion importante. La habilidad de resumir
prueba la habilidad de suprimir informacion irrelevante.

30 Cfr. Peter H. Johnston, La evaluacion de ia comprension lectora, capitulo 3, "Metodologia de la evaluacidon®™,
pags. 53-96.
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Por otro lado, las actividades de evaluacién de ia comprensién de lectura no son muy
confiabies. El probiema principal radica en tratar de hacer generalizaciones respecto a
la capacidad lectora de un individuo o de un grupo. Al respecto, la propuesta comun
parece ser elaborar un examen con el mayor nimero de preguntas posible (a mayor
numero de preguntas mayor confiabilidad). Sin embargo, mientras mayor es el nimero
de preguntas mayor es la interferencia entre ellas. Al respecto, una propuesta consiste
en determinar un distinto tipo de habilidad a partir de cada reactivo:

Podriamos tomar muestras de los tipos de informacién que realmente nos interesa conocer. Si
clasificamos el tipo de informacion o la relacién que una pregunta entrana. podremos comenzar
a considerar cémo afronta el lector las distintas relaciones intratextos y quiza generatizar entre

textos o metas de lectura.

Sin embargo, la interpretacion correcta de preguntas concretas sdlo presupone un
proceso racional. Pero el hecho de que el texto a partir del cual se ha formulado una
pregunta no sea aleatorio dificulta la generalizacion entre textos, especialmente si se

considera la relacion lector-texto.

En contraparte, la interpretacion correcta de preguntas al azar presupone unicamente la
evaluacién de habilidades aleatorias y no la capacidad que tienen los alumnos de
integrar la informacidn textual con su informacién previa, que es Jo mas importante. Esto
parece conducir a la utilizacién de preguntas independientes. Sin embargo. las
preguntas independientes no permiten evaluar en qué medida el lector ha integrado su

conocimiento nuevo con el previo.

A partir de esta reflexién se puede concluir que la elaboracion de preguntas para

evaluar la comprension lectora es muy cuestionable. ya que de un mismo texto dos
profesores pueden elaborar preguntas diferentes dependiendo de aquello que cada uno
considere mas importante. Al respecto, Peter Johnston propone la creacion de
algoritmos para la creacién de preguntas de comprension lectora en aras de dos cosas:
determinar la habilidad para combinar informacidn explicita y medir la habilidad para

inferir.

31 Ibid. pag. 67.
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Por un lado, se percibe 1a necesidad de plantear preguntas que ayuden a determinar la
habilidad de los alumnos para combinar informacion que aparece explicitamente en
diferentes partes del texto. En general parece mas dificil combinar dos proposiciones
distantes que dos cercanas. Sin embargo, cuando la informacién se repite o esta
implicita en varias partes del texto resulta particularmente dificil codificaria.

Por otro lado, se percibe la necesidad de pilantear preguntas que ayuden a medir la
habilidad de los alumnos para inferir. Parece ser que este tipo de preguntas arrcja
informacién detallada acerca del procesamiento a distintos niveles de la comprension
lectora. desde el nivel de la palabra hasta el nivel del discurso. Sin embargo, el trabajo
realizado hasta ahora no es suficiente para determinar la forma en la que se planteara
la pregunta y la forma en la que se evaluara la respuesta.
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CONCLUSIONES

La implementacién de Ia mediateca de! Plantel Naucalpan del Colegio de Ciencias y
Humanidades en particular y de las mediatecas en el bachiilerato de la UNAM en
general es muy prometedora. Por un lado, los alumnos de alto rendimiento tendran la
oportunidad de desarroliar su autonomia y de ilevar sus inquietudes de aprendizaje
de la lengua extranjera mas alla del salén de clases; y. por otro Jado, los alumnos de
bajo rendimiento tendran la oportunidad de utilizar la mediateca como centro de
consolidacidn de conocimientos. Pero esto tendra que probarse durante la etapa de

pilotaje.

Por lo pronto, es necesario reconocer que el trabajo de bisqueda y adaptacidon de
materiales para la Seccion de estrategias metacognitivas esta en sus comienzos,
al igual que las propias teorias de clasificacion y descripcidn de estrategias de
aprendizaje. De hecho, no existe, hasta e! momento, un acuerdo general entre los
diferentes tedricos acerca de lo que son las estrategias de aprendizaje; y, mas aun,
acerca de lo que es una estrategia, a diferencia de lo que es una habilidad. Por
tanto, puede decirse que el trabajo de busqueda y adaptacidn de materiales para la
Seccién de estrategias metacognitivas comenzo por la bisqueda de una teoria de
sustento para su estructuracion y esta pasando por una etapa de elaboracién y

adaptacidn de tests.

La estructura de la Seccidon de estrategias metacognitivas que exhibe este trabajo
se basa fundamentalmente en las propuestas de Mireia Bosch y Susan Sheerin. Por
tanto, puede ser cuestionada desde el punto de vista de otros autores, pero no
desde el punto de vista de la relacién logica entre cada una de sus partes. Al
respecto, baste con aludir el trabajo de Sheerin: su segmentacién en areas de la
Seccion de estilo de aprendizaje abre la posibilidad de desarrollar un trabajo
sistematizado de elaboracién de materiales y, por tanto, resulta ser de suma
importancia. Sin embargo, su trabajo en las Secci/ones de planeacién y monitoreo
se reduce gradual y significativamente. tanto en volumen como en profundidad,
hasta que, finalmente, en la Seccidon de evaluacion, se vuelve totalmente nulo, lo
cual implica la necesidad de mejorar el trabajo de Sheerin, en la Seccidon de estilo
de aprendizaje; de continuarlo, en las Secciones de planeacion y monitoreo:; y de
empezarlo, en la Seccidon de evaluacién.
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En virtud de todas las decisiones psicopedagdgicas y de traduccion que se deben
tomar a nivel tedrico, el trabajo de acumulacidn de materiales para la Seccion de
estrategias metacognitivas demanda una censiderable inversion de tiempo ya sea
como elaborador de materiales, preparando tests, como adaptador de materiales,
traduciendo tests, o simplemente como seleccionador de materiales, comparando
tests. Por tanto, puede decirse que el camino hacia la acumulaciéon de materiales
para la Seccién de estrategias metacognitivas es muy largo (aan falta elaborar
materiales para las Areas de personalidad, motivacién y propdsito, proponer una
estructura para la Seccion de evaluacion, y elaborar los materiales para cada una
de las areas que la configuren) y apenas esta comenzando. Sin embargo, el paso
mas importante ya esta dado: el planteamiento.

La reelaboracion del programa de Inglés del CCH por parte del Grupo Especial de
Sintesis de Inglés puede considerarse hasta cierto punto como un tropiezo desde el
punto de vista académico, si se considera que la responsabilidad de elaborar este
programa habia sido de un grupo de trabajo (denominade Comisién Curricular de
Inglés) desde 1892 hasta 1995. Las deficiencias que se detectaron en el programa
de Inglés durante la quinta etapa del proceso de revision curricular
desafortunadamente fueron de fondo: por un lado, en relaciéon con el marco tedrico,
habia contradiccidon entre las teorias de !a actividad orientadora y la de los
esquemas; y, por otro lado, en relacidén con las versiones esquematicas, a nivel de
coherencia externa, el programa no exhibia correlacion entre los programas de las
cuatro asignaturas; y, a nivel de coherencia interna. no habia correlacion entre las
unidades tematicas. los objetivos especificos y las sugerencias didacticas.

LLa reelaboracion del nuevo programa de Inglés trajo consigo el beneficio de remediar
en gran parte las deficiencias que se habian detectado en la uUltima propuesta de
programa. Por un lado. en relacidén con el marco tedrico. ya no hubo contradiccion
entre dos teorias; se asumid una sola: la de los esquemas. Por otro lado. en relacién
ccn las versiones esquematicas, a nivel de coherencia externa, se adoptd un
enfoque para cada una de las asignaturas y. a nivel de coherencia interna, en el
orden vertical, se establecieron siete ejes estructurantes (unidades tematicas) para
garantizar la correlacién entre los programas de las cuatro asignaturas y, en el orden
horizontal, se establecid una correlacidn explicita entre las tres columnas
conformantes: unidad tematica-objetivo especifico-sugerencia didactica, para obviar
la lectura del programa. Sin embargo. si bien es cierto que este programa vino a
solucicnar varios probiemas que habian sido detectados durante la cuarta etapa, hay
gue reconocer que algunas deficiencias de fondo aln persisten.

Por un lado, en relacién con el marco tedrico no se promueve el desarrollo de
habilidades de proceso ascendente.
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Y. por otro lado, en relacién con las versiones esquematicas, a nivel de coherencia
externa. resulta deficil establecer un parametro de secuencia progresiva debido a
que el enfoque de tres programas es psicolinglistico (Inglés I, Il y V) y el de unco
discursivo (Inglés Il) y, a nivel de coherencia interna, ocasionalmente resuita dificil
interpretar el programa debido a que la relacién unidad tematica-sugerencia
didactica-objetivo especifico es un tanto simplista.

El proceso de ensenanza generalmente se identifica sélo con el acto de impartir
clase. Sin embargo, el proceso de ensefanza también implica planear y evaluar. En
el caso especifico de Ingiés en el CCH. la planeacion y la evaluacién son dos partes
particularmente importantes del proceso de ensefianza aprendizaje.

En general, la planeacién implica determinar Ia pertinencia de utilizar ciertos
materiales y ciertas técnicas de ensenanza con base en la identificacién del grado de
conocimientos y habilidades que los alumnos han adquirido y desarrollado
respectivamente y con base en el grado de conocimientos y habilidades al que
deberan llegar al término del curso. Pero, en particutar, en el Departamento de Inglés
del CCH, la planeacion implica no sdlo esto. sino, ademas, elaborar un programa
propio, seleccionar materiales de lectura y eiaborar ejercicios.

En lo que respecta a la planeacién, los profesores deben confeccionar sus propios
programas de la materia ya que la Guia practica solo se limita a enumerar unidades
tematicas. Ademas, ellos mismos deben seleccionar materiales y elaborar ejercicios.
En Jo que respecta al desarrollo, los profesores deben determinar cuales son los
intereses y necesidades particulares de aprendizaje de los alumnos y cudl es su
nivel de lengua y aficion a la lectura. En lo que respecta a la evaluacion, los
profesores tienen que enfrentar una paradoja; por un lado, lo dnico que se puede
evaluar objetivamente del curso es el aprendizaje de lengua, pero éste se subordina
al aprendizaje de lectura; y, por otro lado, la lectura, que es el objeto de ensefanza
del curso, no se puede evaluar como proceso. de la forma en la que lo propone el
proegrama. La evaluacién en el contexto de la comprensiéon de lectura es un
fenémeno mas estimativo que cualitativo. Es decir, la evaluacion es una apreciacién
metddica de manifestaciones individuales o colectivas que no pueden averiguarse
totaimente por cémputo o medicién en virtud de su caracter subjetivo. Si empezamos
por aceptar que las ventajas de evaluacién que puede ofrecer un texto son relativas
y escasas entonces estaremos de acuerdo en que éste no es el mejor criterio para

elegir una actividad en clase.
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INFORMATIVA




 MEDIATECA

UNAM

Estrategias metacognitivas

¢Nunca te ha pasado que a algunos profesores les
entiendes mejor que a otros, inciuso siendo de la misma
materia?

Todas las personas tenemos diferentes necesidades,
actitudes e intereses. Por esta razén a algunos alumnos les
puede resultar mas facil aprender con un profesor que con otro.
Existe !a posibilidad, incluso, de que a algun alumno le resuite
m_és facil aprender solo. (Alguna vez te has preguntado si ta
eres oste tipo de alumno?

En esta seccién encontrards una serie de fichas de
aprender a aprender que te ayudaran a:




ESTILO
DE
APRENDIZAJE




MEDIATECA Estito de aprendizaje
UNAM &Cuales son tus habitos de estudio?

e ™
LAlguna vez te has preguntado honestamente si te gusta estudiar?
: El siguiente cuestionario te ayudara a reflexionar acerca de tus
habitos de estudio y, por extensidn, acerca de tu propio estilo de
- aprendizaje.

Anota tu respuesta en una hoja; después, lee el comentario que
aparece en la clave de respuestas, al reverso.

[* Termina de contestar sl cuestionario; qQuiza, al final, descubras que te gusta estudiar, perm que ro nas tenida lax condicanes
Japropiacas pars desamoliar un habto, en cuyo caso, este puede acorca de cusies san, para
gratar de generarias. )




CLAVE DE RESPUESTAS

Comentario:

- Si ya has reflexionado acerca de cuadles son las condiciones que
favorecen tu gusto por el estudio, o que debes hacer ahora es tratar
de crearlas y fomentarias con el fin de formarte un habito y dar lo
mejor de ti, como estudiante.




CLAVE DE RESPUESTAS

Asignate una puntuacién con base en Ia siguiente escala de valores:

N=0
c=1
D=2
G=3

'Y después, consulta la ficha que comesponda al nimero de puntos que sumaste en
total:

i
|
1
!
i



MEDIATECA 001 Estilo de aprendizaje (Ea)
UNAM & Qué tipo de estudiante de
- lengua extranjera eres?

—~

Si necesitas ayuda para saber cual es tu estilo de aprendizaje en
lengua extranjera (LE), contesta en tu cuaderno el siguiente
cuestionario® y después consulta la clave de respuestas al reverso.

.

4

Adaptacién de un cuestionario tomado de! libro Seff-Access de Susan Shesnn, Oxford, Oxford Universty Press, 1601, pags.
134,

J




0002 Ea
Entre O y 8 puntos:
inseguro?

h

pri
ap

ap

Necesitas:

Eate "marcador”, por asi decirlo, no significa que no seas un

buen estudiante de LE: significa que probablemente ésta es la

mera vez que te has puesto a pensar en cémo te sientes al
render LE. Quizi todavia no te acabas de dar cuenta de lo que

piensas y haces cuando estas aprendiendo. Saber mas acerca de tu
propio aprendizaje puede ser de gran ayuda si quieres tener mas
éxito como estudiante de LE. Toma en cuenta las observaciones que

arecen a continuacion.

pensar més en ti mismo como estudiante de LE, ya sea dentro de un salén de
clases o de una sala de at pregur cosas tales como: “iqué
estoy haciendo?” *; Coémo estoy aprendiendo?” ", Esté blen?” Tu mismo puedes
entrenarte para aprender a poner Mas atencdn en tus propios habitos y
preferencias de aprendizaje.

pedlrayma.TuasasorsabedoaMznioypume ayudarte a analizar (o que
haces. Consuita a tu asesor, para saber mas acerca del aprendizaje, de la

mismnmraenque arias un para saber mas acerca de
tas palabras.

volver a este a te, cuando hayas tenido
tiempo de aprender y de pensar mds del apr Segt

descubrirds que te conoces mejor,
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Ente 9 y 13 puntos:
¢Despreocupado?

Probablemente tienes facilidad para aprender idiomas, sin

que realmente tengas que dar mucho de ti mismo. No obstante,

en ocasiones tienes la impresion de que deberias aprender
mas reglas gramaticales. Pero esto no te gusta y rdpidamente
pierdes interés. Te gustan los idiomas y disfrutas comunicarte

con otras personas.

davi. jor. Toma en

Tienes una actitud positiva hacia Ila LE, pero tienes la

te

capacidad para ser un
cuenta las observaciones que aparecen a continuacioén.

Necesitas:

1. tener tiempo para aprender; o sea, a enya cony
cosas tales como la g la prom etc. Trata de estxsiar solo,
periGdicamente.

2, ser autocritico y corregirte 10 solo. Los errores no deben preaccuparte, N siquiera
cuando notes que los estas [ trata de Ios
que comeles con mds frecuencia y, & haz aigo at
respecto.
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TUNAM. Entre 14 y 22 puntos:
- LRegutar?

Quiza tienes [a fortuna de estar a la mitad; es decir, tu tipo
de aprendizaje tiene cosas buenas del que ha sido descrito
antes y del que sera descrito después. A decir verdad, muchas
personas estan a la mitad, aunque puede ser que td encuentres
que estis mas cerca de un tipo de aprendizaje que de otro.

Eres afortunado porque posiblemente estas en una mejor
posicién para juzgar qué tipo de aprendizaje es el mejor para
cada situacién y, entonces, variar tu estrategia. Esto quiere
decir que tienes el potencial para convertirte en un estudiante
de LE aun mejor. Toma en cuenta las observaciones que
aparecen a continuacion.

Necesitas:

1. hacer un analisis de ti mismo porque mientras Mas te conozcas mas facilmente
tu apr de Leer los comentarios de todos fos
macadcres puede ayudarte a decidir en qué darea necesitas concentrarte.

2. obtener el balance cosrecto. Inténtalo con distintos enfoques, pero trata de
concentrate en una sola cosa: la fluidez o la precision. No tardaras en descubrir
qué enfoque es mejor para cada actividad. Si necesitas un consejo mlanuas
estas aprendiendo, consulta a tu asesor.
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Entre 23 y 27 puntos:
LPerfeccionista?

Piensas que la precision es muy importante siempre.
Probablemente eres bueno para ese tipo de aprendizaje de idiomas
en el que se r pensar cuidad nmente en la gramatica, el
significado de las palabras, su formacién, su asociacion, etc. Este es

casi siempre tu tipo de aprendizaje de idiomas, ya sea solo o en
clase.

Por lo general, pareciera como si, a medid

que at ta tu

pacidad de anadlisis, aumentara tu capacidad para aprender de
esta manera. Sin embargo, debes tener la capacidad de ayudarte a ti
mismo a convertirte en un estudiante de LE todavia mejor. Toma en
cuenta las observaciones que aparecen a continuacion.

Necesitas concentrarte en mejorar tu fluidez:

tratando esta vez de aprovechar al maximo todas las oportunidades que tengas
de usar tu LE. Cada vez que puedas.trata de piaticar con personas en cuyo pais
se hable el idioma que estas aprendiendo, con turistas, con profesores y/o
estudiantes de la LE que estan aprendiendo, etc..

dejarcio de estar 1an preocupado por oS emores, como seguramente estas,
dada !a importancia que le concedes a la predsién. Tratar de no cometer
errores nNunca, es una mision muy dificl que puede llegar a impedir que te
comuniques NoMmalmente; cometer eTores es una parte Importante del proceso
de aprendizaje. Después de haber hablado, seguramente recordaris algunos
de tus emmores. Este 83 el momento de notarios y de hacer algo para comreginlos.

dependiendo mas de ti mismo, ya que, fuera de! sal6n de clases, no siempce
podras recurmir a un diccionario 0 a un profesor. Las personas que te escuchan
no estan esperando que cometas un emor para resaltarno; tan solo estan
esperando entender lo que dices; asi que debes tener mds confianza en ti
mismo,
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MEDIATECA 0001 Planeacion
necesidades*

Antes de empezar a estudiar un idioma es conveniente que te preguntes para
qué lo necesitas o para qué 0 quieres. Puedes comenzar pensando en dos cosas:
fa “situacidn® y 1a *"habilildad”. Después terxiras que decidir si necesitas
vocabulario, gramatica o las dos casas.

Ahora ya puedes hacer tu propio analisis de necesidades: pero, primero,
observa el siguiente ejemplo.

Stig es vigilante en un hotel Sueco. En lo primero que pensd cuando se
pPropuso hacer su anaiisis de necesidades fue en la “situacién®; luego penso en las
“habilidades™; y, al final, decidié si para ¢l era importante aprender vocabulario,
gramadtica o ambas cosas.

Ahora haz un esquema similar en tu cuademo, pensando en tus propias
f de aprer

* Ibid.. phgs. 44-45.
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0002 Planeacion
LCuanto es lo que ya sabes?'

)

ZCuanto es lo que ya sabes o puedes hacer? Asignale a
cada area o habilidad un valor en la escala del 1 al S,
considerando que:

1= Nivel de idioma practicamente nulo

5= Nivel de idioma al que me gustaria llegar.

* 1id., pag. <S.

~
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MEDIATECA
UNAM Orden prioritario”
r Asignale a cada area o habilidad un valor, de acuerdo al orden

de importancia que le concederas durante tu aprendizaje. Utiliza el
numero 1 para el de mayor valor; y, el 6, para el opuesto.

* ibid., pdg. 48.
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MEDIATECA 0004 Planeacion
aprendizaje*

Es muy importante que cada vez que dediques parte de tu
. tiempo al estudio tengas un propésito claro. En el caso del estudio
dentro de la sala de autoacceso, este proposito debe surgir como
resuitado de un analisis de r idades de aprendizaje de una LE y
debe estar escrito en un papel. Gran parte del provecho que le
puedas sacar a tu tiempo de estudio en la sala de autoacceso
dependera de la claridad con la que expreses tus objetivos.

Enseguida encontraras un formato que te ayudara a elaborar un
Plan de aprendizaje.

ITINERARIO DE ESTUDIO

AR

*ibid., pag. 47.
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UNAM Compromiso de

aprendizaje*

Si de verdad estas interesado en aprovechar al maximo tu tiempo de estudio
en la sala de autoacceso, deberas comprometerte a estudiar,

El siguiente formato es una propuesta de autocompromiso. Si estas seguro de
que vas a estudiar LE, cdpialo en tu cuademo, llénalo y muéstraselo a tu asesor,
para que, en caso de que lo necesites, pueda ayudarte.

~ibid., pig. 48.
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TEST DE PREDOMINIO COGNITIVO

(AREA PSICOLOGICA)




* Area psicolégica (Ap)
Hoja informativa

LAlguna vez te has preguntado por qué razdn algunas personas aprenden mas
rapido y retienen por mas tiempo que otras? Una persona puede llevar a cabo
mas facilmente y retener por mas tiempo una tarea de aprendizaje, si se
presenta en uno de sus modos de preferencia.

Aqui encontraras dos tests, uno de predominio cognitivo y otro de predominio
motriz; ambos te ayudaran a identificar un aspecto diferente de tu estilo de
aprendizaje. E! test de predominio cognitivo te ayudara a descubrir si eres
predominante analitico o creativo; y, el motriz, si eres predominantemente

visual, auditivo o tactil.

Una vez que hayas identificado las habilidades y los canales de tu preferencia,
podras decidir mas facilmente cuales son jos materiales y las actividades que

mejor se adaptan a tu estilo de aprendizaje.




MEDIATECA 0001 Ap
UNAM Test de predominio cognitivo

TEST DE PREDOMINIO COGNITIVO™

Este tast te ayudara a descubrir si eres una perscna con dominio del hemisferio cerebral
izquierdo o derecho, o st usas igualmente ambos.
»do la respuesta que sea comrecta para ti, es

Responde las preguntas cui te
decir, la que represente con mas fidelidad tu actitud o tu conducta.

Cuando hayas termminado. remitete a la Clave de interpretacién del marcador.

1. Prefiero las clases:

a) enlas que escucho a una autonidad.

b) enlas que puedo moverme y hacer cosas.

c) en fas que escucho a una autorddad y ademas puedo moverme y hacer

cosas.,

En fo que concieme a corazonadas. . .

a) Prefiero ignorarias cuando voy a tomar decisiones importantes.

b) Frecuentemente tengo fuertes corazonadas y las sigo.

c) De vez en cuando tengo fueries ladas, pero ger no me fio
mucho de eilas, o por o menocs no (as sigo conscientemente.

2.

Generalmente tengo un jugar para cada cosa, una forma de hacer cosas, y habilidad para
organizar informacion y materiales.

a) si.

b) No.
c) De vez en cuando, pero no siempre.

“ Agaptacin de'una de los fesls que aparecen sn ef anticulo ttutado “Helping Teachers and Students Understand Learning Styles”, en
“Forum”, Volumen 32, No. 3, jutio de 1864, pdgs. 18-19,
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Cuando quiero recordar una direccién, un nombre © un dato, generalmente:

a) lo anoto.
b) visualizo la informacion.
) lo asocio con mi informacién previa. de varias maneras diferentes.

En lo que se refiere a tomar apuntes, 105 paso a maguina o los imprimo:
a) nunca.

b) generalmente.

c) de vez en cuando.

Prefiero el tipo de clases:

a) en el que me califican cada cosa qQue hago y me dan tiempo para terminar
antes de comenzar la siguiente actividad.

b) en el que trabajo en muchas cosas al mismo tiempo.

<) Me gustan ambos tipos de clases.

Cuando recuerdo o pienso cosas, lo hago mejor con:

a) p
b} dibujos o imagenes.
c) p y dibujos o imagenes.

Al revisar instrucciones prefiero:

a) que me digan cdmo hacer algo.

b) que me muestren coHMoO hacer aigo.

c) a dedr verdad, no tengo ninguna preferencia significativa ni por la
demastracion ni por la instruccién oral.

a) los perros.
b) los gatos.
¢) Ni unos ni otros.
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Test de predominio cognitivo

10. Estoy distraido:

a) casi nunca.
b) generalmente. .
c) ocasionalmente.

11. ¢ Tomas decisiones instintivamente, cuando sientes que aigo esta bien o es comecto, o
decides con base en informacdién?

a) Decido con base en infoanacion.
b) Tomo 1es instir cuando siento que esta bien o es comrecto.

c) Tiendo a combinar armbas formas de decidir.

12. Tengo:
a) muy pocos cambios en el estado de animo.
b) frecuentes cambios en el estado de dnimo.
c) 1ales enel do de animo.
13. Yo:
a) me pierdo faciimente, al tratar de encontrar es, ne si

nunca he estado en ese lugar antes.
b) soy buenc para encontrar direcciones, ain cuando nunca haya estado ahi.
©) no sey malo para encontrar direcciones, perc lampoco soy reaimente bueno.

14. Me mareo en coches o en barcos:

a) casi nunca.
b) muchas veces.
c©) de vez en cuando.

15. Generaimente,

a) invierto tiempo en organizar trabajo y actividades personales.
b) tengo probiemas para llevar a cabo mis actividades personales dentro de un

tiempo limite.
<) soy capaz de llevar a cabo mis actividades dentro de un tiempo limite sin

ningun problema.
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16.

17.

18.

18.

20.

21.

Prefiero aprender:
a) y datos
b) desde un punto de vista general de las cosas y ver el conjunto.
c) de ambos modos por igual.

Aprendo mas con los profesores que:
a) son habiles para explicar las cosas con palabras.

b) son habiles para explicar las cosas con ientos y/o
c) son habiles para explicar las cosas de tas dos maneras: con palabras y
acciones,

Soy habil para:

a) i cosas, prir con

b) las cosas con os de las

c) cosas tanto con palabras como con movirmemos de las manos y
acciones.

Prefiero resciver problemas:

a) poridgica.
b) por intuicién.
C€) unas veces porldgica y otras por intuicion.

Prefiero resotver:

a) p de uno en uno.
b) pr y mas de uno a la vez.
c) tipos de pr

Dormir de dia es:

a) una pé de ti

b) una hermmamienta util para pianear mi futuro.
©) entretenido y reiajante.
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22. Prefiero las clases en las que se espera de mi que:
a) aprenda cosas que puedo usar en el futuro.

b) aprenda cosas que puedo usar inmediatarnente.
c©) Me gustan ambos tipos de clases por igual.

23. Soy:
a) no muy consciente dei lenguaje corporal; prefiero escuchar lo que la gente
dice.
b) habil para interpretar e lenguaje corporal.
) hébil lanto para interpretar el lenguaje corporal como para entender lo que la
gente dice.

24. En la escuela prefiero:
a) el

b) ia
c) No me gusta ni el dlgebra ni la geometria.

er una io

25. Al prepararme para una tarea nueva o dificil, comao, por
mas probable es que:

a) ‘extienda todas las partes, las cuente, redna las hemamientas necesanas y
siga las instrucciones.

b) dé un vistazo al diagrama y comience con las herramientas que tengo a la
mano, probando omo encajan las partes.

c) compare esta experiencia con otras.

28. Al comunicarme con 10s demas, me siento mas cdmodo siendo el que:
a) habla.

b) escucha.
€) Me siento igual de comodo hablanda que escuchando.

ha sin ver el refoj.

27. Puedo decir con clerta sd cuanto

a) Si.
b) No.
<) A veces.
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28. Me gusta que mis clases o mi trabajo sean:
a) planeados, de tal manera que yo sepa emmenle qué hacer.
b) abiertos, con oportuni de que avanzo.
c) pianeados y abiertos.

29. Prefiero:
a) los tests de opcidén multipte.
b) los tests de ensayo.
<) ambos tipos de tests.

30. Al leer, prefiera:
a) separar las ideas y pensar en ellas por separado.
b) poner muchas ideas juntas antes de aplicanlas.
c) unas veces, separar las ideas y pensar en ellas por separado; y otras,
juntarntas y aplicartas.

31. Cuando leo, prefiero buscar:

a) it y hechos.
b) ideas principales.
c) i

techos e ideas principales.

32. Disfruto:
a) hablary escribir.
b) dibujar y manipular cosas.
c) ambas cosas.

33. Para mi es mas emocionante:

a) mejorar algo.
b) inventar algo.
c©) mejorar e inventar,
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34. Soy habil para:
a) poner las ideas en un orden I&gico.
b) es entre ideas.

c) hacer ambas cosas.

35. Soy habil para:
verbales (nombres, fechas).

a)r
b) visuales (
<) tanto verbales como visuales.

38. Recuerdo cosas facilmente.
a) No.
b) Si.
c) De vez en cuando.

37. Cuando teo o estudio,
a) preflero que todo esté en silencio.

b) prefiero que haya musica.
c) Escucho miasica de fondo sGlo cuanda feo par placer; NO cuando estudio.

38. Prefiero aprender un paso de baile:
a) esc 1do la expl O verbal y repi

b) primero observando y, después, imitando.
c) primero escuchando la explicacién verbal y observando; y, después, imitando

y repitiendo la accién mentalmente.

la accién mentalmente.

39. Siéntate en una posicién relajada, junta las manos y acomddalas sobre tus rodilias. . . iqué
pulgar quedé armriba?

a) £1de !la mano izquierda,

b} El de la mano derecha.

c) Estan paraleios.




- MEDIATECA 0008 Ap
i UNAM Test de predominio cognitivo

CLAVE DE INTERPRETACION
DEL MARCADOR DEL TEST DE PREDOMINIO COGNITIVO

Escribe el namero total de letras “a®, "b™ y “c* que hayas obtenido.

El total de letras “a*, “b™ y "c" debe sumar treinta y nueve; de olro modo el marcador es

incorrecto.
de “b™. £l resuitado puede ser positivo o negativo.

de "a” al

Ahosa resta el

Si &l marcador de “c* a8 mayor de dieciséls, divide ef resuitado de ia resta de b - a entre tres.
3; @5 tu T puede ser un numero positivo o negativo.

Redondea el r

Si el marcador de “c” esta entre diez y dieciséis, divide el resultado de ia resta de b - a entre
dos; redondea el resultado; s tu marcador; puede ser un NUMeNo positivo o negativo.

8{ et marcador de “c* es menor de diez, no lo dividas; e! resultado de {a resta de b - a serd tu

marcador.
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Traza tu marcador en la siguiente recta numérica:

+11




)
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Algunas personas tienen una én de i h & cer Sin embargo,
{a mayoria muestra cierta tendencia a d mas un que otro. Al respecto, es
inga o] ! con algunc de

necesasio aclarar que no existe ninguan tipo de pr
estos tipos de tendencias.

ALUMNOS ANALITICOS
Los alumnos analiticos son aquellos que han desarmollado mas ef hemisferia izquierdo que et

derecho. Si ti eres un estudiante analitico, entonces:

*

LI I I Y

1a infor S

eres lineal, os dedir, g de pr
secuencia;

eres 6gico, orpanizado y disciplinado;
te gusta planear y trabajar en los detaues-

fur el
puedes aplicar informacion nueva rapidamente;

te gusia trabajar solo.

renglién por renglén, o por lo menas en

Y los sigulentes consejos pueden facilitar ifu aprendizaje dentro y fuera de la sala de

autoacceso:

realiza actividades de descubrimiento;
realiza actividades que te permitan encontrar formas de resofver problemas;
utitiza gr y tabe es
cuando esté en tu poder decidido, inscribete eon pwofesores que puedan
o ensefar conceptos por media de i y es
= crear una atmdésfera de clase como si fuera de negodios;
o establecer una relacién formal con el grupo;
puedan reconocer cada uno de tus €xitos.
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N

ALUMNOS CREATIVOS

Los alumnos creativos son aquelios que han desamollado mas el hemisferio derecho que el
izquierdo. Si t eres un alumno creativo entonces:

= eres global, es decir, gustas de obtener una impresion general y procesar la informmacion como
un todo;

* te gustan las cosas informales, espontaneas;

* tiendes a tomar decisiones por Intuicién y presentimiento;

*  Ja anica forma de convencerte de la Importancia de ia teoria es después de haber comprobado
la cuestion prictica;

*  no te gusta trabajar solo.

Y los slguientes consejos pueden facilitar tu aprendizaje dentro y fuera de la sala de
autoacceso:

Realiza actividades de Imitacidn;
resuelve ejercicios explicados paso por paso;
utiliza graficas complejas;
cuando esté en tu poder decidirio, inscribete con profesores que puedan:
a establecer conceptos, principios y procedimientos al inicio de la clase y, después,
obviarios:
a jugar el papet de guias;
a crear en el salon de clases una S de yr to;
B establecer una relacién cordial con el grupo.
= reconocer que les da gusto trabajar contigo.

Si llevas a cabo las chvldades que mejor se adaptan a tu estilo de aprendizaje aumentaras tus
de éxito. A si desarmllas varios tipos de acti te
gradualmente, con varias estr de aprer y por tanto, en el futuro, con mas practica,
padras mejorar incluso en aquellas actividades que en un principio no coincidan con tu estilo de

aprendizaje.




TEST DE PREDOMINIO MOTRIZ
(AREA PSICOLOGICA)
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Test de predominio motriz

Con et fin de que te conozcas mejor como estudiante, es necesario que evalGes la forma en que
prefleres aprender. El sigulente test te ayudarad a descubrir un aspecto de tu estilo de
aprendizaje: el motriz. Aunque es corto, no tiene tiempo limite. Cuando hayas terminado,
remitete a la escala de puntuacién que comienza en esta ficha de consulta y termina en la
sigulente. Entonces descubriras si tienes un canal de aprendizaje mejor que los demds o una
combinacion de los tres: auditivo, visual y tactil.

ESCALA DE PUNTUACION
DEL TEST DE PREDOMINO MOTRIZ

Asignale una puntuacién a cada pregunta con base en ia siguiente escala:
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Test de predominio motriz

~
Escribe el nimero de puntos que obtuviste sobre [a linea de [a pregunta que comresponda;
después simalos y escribe el "marcador” final.
“
'MPV = Marcador de preferencia visual
MPA = Marcador de preferencia auditiva
MPT = Marcador de preferencia tactil
- Un marcador final indica inclinacién sobre un area cuando hay mas de cuatro puntos de
-~ diferencia respecto a las otras dos. Sin embargo, es importante tomar en cuenta los puntos de
poder evidenciados por los cuatros que se aobtuvieron en cada area.
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TEST DE PREDOMINIO MOTRIZ*

‘WR}QL A;!K"“‘ it *1‘935&&"’“‘*«%‘
Jacergo! 5

.
* Adaptacién de uno Je los fests que aparecen ah el anticuio ttulads “Helping Teachers and Students Understand Learning Styles™. en
. 1817,

=Forum®, Volumen 32. No. 3, julia de 1964, pégs.
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Una vez que sepas cual es tu marcador final y sepas, por tanto, cudl es el canal de tuy
preferencia (visual, auditivo o tactll), necesitards saber cdSmo transformar en conducta tu estifo
de aprendizaje. En fa hoja de respuestas encontraras una serie de consefos que pueden
ayudarste.
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Los comentarios que aparecen a continuacion tienen el propésito de ayudarte a seleccionar los
recursos que mejor se adapten a tu estilo de aprendizaje, dependiendo del canal de tu
peferencia (visual, auditivo o tactil).

ALUMNOS VISUALES

Los alumnos visuales son aquellos que aprenden principalmente por medio de los ojos. En
consecuencia, si ta eres un alumno visual, lo mas conveniente sera que utilices recursos que
impliquen ver, por ejemplo: pizarrn, posters, tableros de informacién, libros, revistas,
manuales, dibujos, graficas, diagramas, pelicutas, transparencias, monitores de computadoras,

etcétera.

ALUMNOS AUDITIVOS

Los alumnos auditivos aprenden principalmente por medio de 1os oidos. Asi que, si tu eres un
alumno auditivo, lo mas recomendable sera que utilices recursos que impliquen oir, por ejempio:
clases, discusiones, charlas en pequefios grupos, es, vil programas de
radio, etcétera.

ALUMNOS TACTILES

Los alumnos tactiles son aquelios que aprenden principalmente con las manos. Por tanto, si ta
eres un alumno tactil lo mas aconsejable sera que realices actividades que impliquen
movimiento; por ejemplo, escribir, dibujar, manipular objetos, etcétera.
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