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Presentacion

a formacién de los profesionales encargados de la docencia en el
Nivel Medio Superior, es uno de los factores que inciden en la cali-
dad de los procesos educativos que se realizan en este nivel.

Con motivo de las medidas y reformas que la Secretaria de Educacién
Publica ha aplicado e impulsado, este tema ha cobrado mayor actualidad.
A lo anterior agreguemos que las instituciones del bachillerato, algunas
de ellas con una larga historia de operacién, han acumulado experiencias
multiples sobre el particular y, por fortuna, estdn desarrollando perma-
nentemente iniciativas, algunas de las cuales estdn vinculadas a las refor-
mas ya mencionadas y otras, al margen de las mismas.

Por esta razén en el presente nimero de nuestra publicacién nos volve-
mos a ocupar de este tema, incorporamos para ello una colaboracién de la
destacada investigadora educativa Frida Diaz-Barriga acerca del uso de las
Tecnologias de Informacién y Comunicacién por parte de los profesores.

Asimismo presentamos dos articulos de funcionarios y académicos de
instituciones que cuentan con este nivel, un testimonio y reflexiones de un
docente participante en un curso dedicado a la actualizacién de estos profe-
sionales, vinculado con las propuestas y reformas impulsadas por la SEP.

Con especial satisfaccién damos a conocer un texto en que se presen-
ta el nuevo Portal Académico del Colegio de Ciencias y Humanidades,
campus virtual que permitird incorporar actividades capaces de comple-
mentar y apoyar las realizadas en los salones de clases y otros espacios de
trabajo y comunicacién de profesores y estudiantes. Fincamos expectativas



importantes en este espacio, puesto que permitird a nuestra comunidad
académica potenciar el rendimiento y la calidad de su trabajo, mediante el
uso de las TIC's y de acuerdo con el modelo educativo de nuestra escuela.
Empezard a operar en el préximo semestre escolar que se inicia en agosto
del presente afio.

Es grato para nosotros contar en esta ocasién con la colaboracién de
una institucién que ha sido especialmente receptiva y participante en las
iniciativas generadas por Eutopia, nos referimos a la Universidad Auténo-
ma de Querétaro.

Matemiticas y Légica son dos disciplinas que raras veces han estado
presentes en nuestras ediciones anteriores, esperamos que, sobre todo los
docentes de estas especialidades, aprecien los materiales que sobre las
mismas damos hoy a conocer.

Adolfo Mexiac comparte amablemente testimonios de su actividad

social y artistica, que esperamos aprecien y disfruten nuestros lectores.

M. en C. Rito Terdn Olguin
Director General del Colegio de Ciencias y Humanidades/UNAM
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Los profesores ante las tecnologias:
retos e innovacion

as Tecnologias

de la Informa-

cién y Comu-
nicacién (TIC) cons-
tituyen un fenémeno
social de gran trascen-
dencia que ha transfor-
mado la vida de millones de
personas, sobre todo si habla-
mos de los 4mbitos comunicati-
vo, comercial, laboral o recreativo.
Pero al mismo tiempo es preciso
reconocer que, en cuanto atafie a su in-
fluencia en la educacidn, ésta atin es “modesta”
teniendo en cuenta sus potencialidades (Natrie-
llo, 2005).

En una entrevista realizada a H. Hargreaves
(Romero, 2008) el autor inglés defiende la tesis
de que hoy en dfa los educadores enfrentan una
tensién fundamental: por un lado, la sociedad
actual, caracterizada por la complejidad, el cambio,
el conflicto de valores, la incertidumbre y la in-
equidad y, por otro, las escuelas que por sus carac-
teristicas estructurales no estdn en condiciones de
lidiar con tales desafios. Por todos es sabido que
el paradigma educativo centrado en la transmi-
sién de informacién acabada y, por ende, el papel
del docente como responsable de dicho proceso
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transmisivo, as{ como
del alumno como re-
ceptor-reproductor de
la informacidn, resul-
tan no sélo anticuados,
sino un factor que impide
transitar en la direccién de
la comunidad educativa in-
clusiva y flexible centrada en
el aprendizaje que hoy reque-
rimos.
La cuestién es ;estdn preparados
los docentes para afrontar dicho cambio?,
¢qué sucede con la incorporacién de las TIC en
las aulas?, ;se estd haciendo lo debido para asegurar
una formacién docente apropiada?

Expectativas depositadas
en los profesores

Quiz4 el mayor reto para los profesores es cambiar
el foco de los procesos educativos en direccién de

formar personas que

gestionen sus propios aprendizajes, adopten una
autonomfia creciente y dispongan de herramien-
tas intelectuales que les permitan un aprendizaje
continuo a lo largo de la vida (Pozo y Monereo,

1999, 11).
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Por ello, las nuevas exi-
gencias a la profesién docente
demandan que sean preci-
samente los profesores los
responsables de promover
un tipo de educacién que
debe estar dirigida a difun-
dir aprendizajes complejos y
competencias para afrontar el
cambio continuo en contextos de
incertidumbre. La expectativa es que
el docente sea quien propicia y modela
la alfabetizacién tecnolégica de sus estudian-
tes asf como el dominio gradual de una diversidad
de competencias bastante complejas, requeridas
en el contexto de las demandas de la sociedad
del conocimiento. También se afirma que el pro-
fesor, como agente mediador de los procesos que
conducen a los estudiantes a dichos aprendizajes,
requiere apropiarse de nuevas competencias para
ensefiar (Perrenoud, 2004). Hoy en dia se espera
que en todos los niveles educativos los profesores
concedan la importancia debida a las estrategias
diddcticas, capaces de conducir a sus alumnos a
la adquisicién de habilidades cognitivas de alto
nivel, a la interiorizacién razonada de valores y
actitudes, a la apropiacién y puesta en préctica de
aprendizajes complejos, resultado de su participa-
cién activa en ambientes educativos experiencia-
les y situados en contextos reales. Por supuesto,
se deposita en los profesores la responsabilidad,
creatividad e iniciativa para lograr la integracién
de las TIC con los enfoques did4cticos mds inno-
vadores, para que sus estudiantes sean competen-
tes en la solucién de problemas, la realizacién de
proyectos originales, el trabajo colaborativo o la
construccién de nuevos saberes.

En tal direccién un grupo de expertos con-
vocados por la UNESCO (2008) ha derivado un

conjunto de matrices de competencias especificas

que los docentes deberfan adqui-
rir. Esta propuesta plantea el
desarrollo de competencias
en materia de pedagogia,
cooperacién, liderazgo 'y
desarrollos escolares inno-
vadores vinculados con la uti-
lizacién de las TIC. En dltima
instancia no basta con que el
docente adquiera nociones bdsicas
sobre su manejo en el aula sélo para
hacer mds eficiente o ameno el acto
educativo, sino que la meta es el empleo de
dichas tecnologfas en aras de la generacién de co-
nocimiento, transformando a fondo la forma en
que se aprende y se ensefia. La meta por alcanzar
es que, con apoyo en las TIC, los docentes pro-
picien que sus estudiantes generen productos de
conocimiento, gracias a que saben cémo modelar
y guiar sus procesos de aprendizaje. Para ello, los
docentes deberdn participar en procesos de auto-
formacién permanente, en el seno de una escuela
que por si sola es una organizacién dedicada a
aprender y mejorar continuamente.

La incorporacién de las TIC
en el aula y sus usos pedagdgicos

A pesar de las reformas curriculares de la dltima
década que se precian de sus fundamentos en el
constructivismo y que como una de sus innova-
ciones principales enarbolan la incorporacién de
las TIC, todavia estamos lejos de una incorpora-
cién real. En la regién latinoamericana, incluyen-
do a nuestro pafs, con base en los anilisis de los
expertos en el tema (Ramirez, 2006; Coll, 2007;
Segura, Candioti y Medina, 2007; entre otros)
existe un claro rezago no sélo en las posibilida-
des de acceso en condiciones de equidad a dichas
tecnologfas, sino también en relacién con sus usos

Eutopia jul-sep 2009 num. 11



pedagdgicos. Una pregunta obligada nos remite a
cuestionar si gracias a la introduccién de las TIC
en el aula se estd propiciando un cambio profundo
en los paradigmas educativos prevalecientes, en la
forma en que se aprende, se ensefia y se evalda.
Al parecer, en las condiciones actuales de nuestra
region, y de no mediar acciones a todos los niveles
(politico, educativo, econémico), las TIC pasardn
a ser un factor mds de desigualdad que perpetde
el circulo de exclusién social y educativa en que se
encuentran atrapados muchos de nuestros nifios y
jovenes. En algunos estudios como los
antes referidos (en paises como
Chile, México, Colombia,
Espana) se ha concluido
que los profesores y alum-
nos en general emplean
las TIC para hacer mds
eficiente lo que tradicional-
mente han venido haciendo,
sobre todo, para recuperar in-
formacion o presentarla. Pero los
usos mds constructivos e innova-
dores vinculados con el aprendizaje
complejo, la solucién de problemas, la
generacién de conocimiento original o el tra-
bajo colaborativo, son poco frecuentes. Asimismo,
se ha encontrado que muchos profesores estdn ex-
perimentando una falta de seguridad técnica y
diddctica en relacién con la introduccién de las
TIC en el aula, dada la carencia de programas de
habilitacién docente apropiados y debido a que
no se ha logrado crear condiciones favorables para
su uso pedagégico. Con relativa frecuencia, los
profesores muestran menor seguridad y una baja
percepcién de competencia o autoeficacia frente a
las TIC en comparacién con sus estudiantes.

Asi pues, entre las prioridades que habrén de
atenderse para promover usos innovadores de las
TIC en las escuelas, se encuentra el tema del desa-
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rrollo y perfeccionamiento continuo de las compe-

tencias tecnoldgicas y diddcticas de los profesores

en todos los niveles educativos. Hay que conside-

rar no solo espacios para la reflexién y eventual

transformacién de sus creencias y pricticas peda-

gbgicas sino, ante todo, la creacién de equipos o

grupos de trabajo (a la manera de comunidades de

prdctica y discurso critico) que brinden el debido

soporte y acompafiamiento en esta labor. Los es-

fuerzos conducidos (meritorios pero insuficientes)

se han centrado en dotar a los profesores de las no-

ciones bdsicas de uso instrumental de

las TIC, con poco apoyo para

su introduccién sistemdti-

ca en el aula. Son menos

las experiencias donde los

profesores logran adquirir

las competencias necesa-

rias para utilizar conjunta-

mente métodos did4cticos

innovadores y TIC refinadas,

enfatizando la comprensién del

conocimiento escolar pero sobre

todo su aplicacién tanto a proble-

mas del mundo real de interés para sus

alumnos, como a su propio abordaje peda-

gbgico. Mds alld del manejo instrumental bdsico

de las TIC, el docente requiere mejorar y enrique-

cer las oportunidades de aprender a enseniar signifi-

cativamente a sus estudiantes con apoyo en dichas

tecnologfas, lo que implica su participacién activa

en proyectos colectivos de disesio y uso de ambien-

tes de aprendizaje enviguecidos con las TIC (Diaz
Barriga, Padilla y Mordn, 2009).

Docencia e innovacién educativa:
un camino posible

Lograr lo antes expuesto no es tarea sencilla, pero
tampoco es inalcanzable. Existen afortunadamen-
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te pruebas suficientes de experiencias educativas
exitosas donde los docentes han logrado innovar
la ensefianza y promover aprendizajes significati-
vos en sus estudiantes. Al respecto, es importan-
te hacer mencién de los cinco atributos clave que
plantea la UNESCO (2004) para llevar a buen
término una innovacién educativa, con base en la
literatura reportada sobre el papel y las necesida-
des de los profesores:

1. Ventaja relativa: hay que demostrar al pro-
fesor que el aprendizaje enriquecido por me-
dio de las TIC es mds efectivo y gratificante
que los enfoques tradicionales;

2. Grado de compatibilidad: demostrar que el
uso de las TIC no se opone a los puntos de
vista, los valores o los enfoques educativos
de actualidad y que es posible recuperar lo
valioso de la prdctica docente previa;

3. Complejidad: atn cuando es una labor ar-
dua, se requiere demostrar que es viable ins-
trumentar las TIC en la ensefianza;

4. Prueba empirica: es indispensable dar a los
educadores la oportunidad de probar las
TIC en entornos no amenazantes, para lo
cual se necesitan tiempo y apoyo técnico.

5. Observabilidad: también hay que dar a los
profesores la oportunidad de observar el
uso de las TIC aplicadas con
éxito en la ensefianza en
contextos diversos pero
afines al propio.

Sin embargo, hay que
considerar el trinsito del do-

cente por distintas etapas en el complejo camino
que conduce a entender e incorporar las TIC en
su aula, pues su apropiacién no se da a corto plazo
ni obedece al principio de todo o nada. Al mismo
tiempo, se involucran los procesos afectivos, mo-
tivacionales y volitivos del docente, y al igual que
en el caso del alumno, éstos requieren considerar-
se en el proceso formativo y de innovacién de la
ensefianza. Tampoco puede dejarse al docente a su
suerte, COmo sujeto aislado, sino que se requiere su
incorporacién a una comunidad de discurso critico
y de produccién situada de dichas tecnologifas con
fines educativos. Lo anterior implica que es ne-
cesario un trabajo colaborativo, donde participan
los docentes pero también cuentan con soporte y
asesorfa psicopedagdgica y tecnolégica, asi como
el compromiso de la institucién para ofrecer las
condiciones e infraestructura apropiadas.

En conclusién, la incorporacién exitosa de las
TIC en la educacién es un camino posible y de-
seable en la medida en que conduzca a una trans-
formacién de las pricticas educativas actuales.
Ante todo, hay que tener presente que el docente
requiere no sélo entender sino participar activa-
mente en los procesos de transferencia tecnolégica
y de transposicién diddctica que permitan trans-
formar las pricticas educativas en las escuelas. Se

requiere una mirada de innovacién, pero no

como implantacién de novedades
educativas, tampoco como
estandarizacién, sino como
resultado de atender a las
necesidades y prioridades
de los actores educativos y
de sus comunidades.
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Competencias docentes
en el bachillerato

Una mirada desde la practica

Los docentes y su perfil
de competencias en el aula
y en la institucién

urante afios la actualizacién y forma-
cién docente en todos los dmbitos del
sistema educativo nacional ha seguido el
formato de moda, a través de métodos conductis-
tas o mediante la visién de la tecnologia educativa
a partir del uso de recursos tecnoldgicos, desde
posiciones criticas derivadas del andlisis del curri-
culum formal y de sus relaciones con el curriculum

oculto, hasta el aterrizaje del paradigma construc-
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tivista, sea a través de cursos libres, diplomados,
especialidades o maestrias mds sistematizadas.

En el 4mbito del Nivel Medio Superior en
particular ocurrié lo mismo como consecuencia
de la Reforma al Bachillerato, pues se perfila un
cambio sustancial que apunta no sélo a la mo-
dificacién del sistema tradicional de ensefianza,
sino también al cambio en la concepcidén de los
perfiles docentes. Desde diversas lecturas parece
que estamos ante algo nuevo, pero no es asi, so-
lamente se estdn recuperando aportaciones ya ex-
presadas por Dewey, Schén, Kilpatrick e incluso
Perrenoud, entre otros, lo que aunado a la incor-



poracién de la nocién de educar para el empleo a
partir de competencias, nos conduce a la adop-
cién de posturas criticas, relativas a las concep-
ciones institucionales del trabajo docente, de su
perfil que por afios se mantuvo bajo verdades re-
lativas, tales como “para impartir leyes hay que
ser licenciado en derecho”, de donde se sigue que
para el ejercicio de la docencia se requieren exper-
tos en la materia.

Por afios se consideré que para ser docente
se requerfa ser experto en el drea o materia por
impartir, pero ésta no es condicién suficiente, ya
que no acredita que se cuente con las capacidades
para ensefar de manera adecuada y eficaz ni que
propicie el aprendizaje de los alumnos; son dos
las condiciones requeridas: saber ensefiar y ser
experto en la materia.

Si se adopta la visién del experto, la institu-
cién tnicamente se concretard a los planes de for-
macién docente a partir de conferencias y cursos
que refuercen la actualizacién disciplinaria; en el
caso contrario, cuando la institucién vincula el
saber ensefar con el ser experto, los programas de

Epicentro

capacitacién docente se construyen bajo la nocién
de la figura de un maestro capaz de estructurar
actividades de aprendizaje, ocupado en proyectos,
problemas, casos y demostraciones experimenta-
les, en definir propésitos de aprendizaje, asi como
en elaborar material diddctico, seleccionar conte-
nidos y emplear recursos tecnolégicos para la am-
bientacién y recreacién de las sesiones en el aula.
Con esta visién se apunta a una formacién diddctica
s6lida basada en principios psicopedagdgicos para
vincular las experiencias previas de los alumnos con
el contenido que habrd de trasmitirse.

Panorama de la Educacién
Media Superior

El sistema actual de EMS es diverso y complejo,
se integra por orden de gestién en sistemas: fe-
deral, descentralizado federal y estatal, regional,
auténomo y privado, en los cuales intervienen
incluso entidades gubernamentales; con modelos
educativos disimbolos que abarcan el bachillerato

tradicional, general y especializado, con opcio-

11



Epicentro

nes tecnolégicas, agropecuarias, marftimas, por
cooperacién, en artes, orientados a la formacién
de técnicos especializados. Estos bachilleratos se
imparten ora cobijados en las universidades pu-
blicas, ora como opciones privadas, incorporadas
a universidades publicas, a la Direccién General
del Bachillerato, a los gobiernos estatales e incluso
bachilleratos no incorporados que se imparten en
modalidades presenciales, semipresenciales, abier-
tas y a distancia.

Para complementar la visién del SEM hasta el
ciclo escolar 2006-2007 la matricula de la Educa-
cién Media Superior fue de tres millones 390 mil
432 alumnos en los diversos subsistemas y moda-
lidades, en tanto que el personal docente lleg6 a
229 mil 717 maestros y las escuelas que imparten
algtin tipo de programa a nivel nacional, sin con-
siderar sistemas o subsistemas, fue de 11 mil 700
planteles educativos.”

Bajo este complejo panorama se plantea la
promocién de un marco curricular comin de la
EMS, lo que implica definir un perfil ideal del

docente. Esta tarea no es, ni se presenta como algo
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sencillo, ya que se enfrenta a una diversidad de
modelos, estructuras y formas de organizacién en
las que conviven enfoques de bachillerato general,
telebachillerato, artes, por cooperacién, pedagdgi-
co, técnico, industrial, agropecuario, Colegio de
Bachilleres, Colegio de Ciencias y Humanidades,
Escuela Nacional Preparatoria e incluso bachille-

rato militar.

Los docentes, entre las habilidades
y las competencias

La préctica docente en el Nivel Medio Superior
no es una tarea que pueda llamarse ficil, porque
implica trabajar y enfrentar dfa con dia nuevos re-
tos, innovar nuevas estrategias y tratar de auxiliar
al alumno para que se apropie de los conocimien-
tos que le serdn utiles y necesarios para ingresar a
la educacién superior; teniendo ademds y siempre
presente el programa de estudios establecido y el
modelo educativo de la institucién.

Es el momento de reflexionar en torno al acto
educativo y entender que las competencias son el



conjunto de conocimientos y habilidades necesa-
rias para que los estudiantes se puedan incorporar
de manera fdcil al campo de trabajo; se promue-
ve que las personas que desarrollen estas compe-
tencias lo hagan en un contexto especifico y sean
capaces de aplicarlas a otros dmbitos desde una
l6gica de transferencia, de ahi la importancia de
que los docentes estén actualizados y preparados
para llevar a cabo los procedimientos que impli-
can un aprendizaje concreto, que es el fin de este
nuevo sistema.

Como docentes debemos ser conscientes,
por tanto, de que las competencias se dan por el
aprendizaje integral y requieren de una planeacién
adecuada de actividades educativas, que lleven a
los alumnos por un recorrido dentro del dmbito
escolar y el informal, creando asf las relaciones ne-
cesarias entre la educacién formal e informal.

Estas competencias formulan las cualidades
individuales, de cardcter ético, académico, profe-
sional y social que se deben reunir, por lo que tra-
bajar, a partir de este enfoque, permitird que los
estudiantes adquieran las competencias genéricas
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expresadas en el Perfil de Egreso de la EMS, y asi
podrdn alcanzarse los propdsitos fundamentales
de esta Reforma.

Las competencias deben provocar el desa-rro-
llo profesional y formacién continua de los docen-
tes, como formadores de personas integrales para
convertirlos en coadyuvantes de la formaciény la
mejora continua de la ensefianza y el aprendizaje
en la EMS.

Debemos destacar que las competencias no
reflejan la situacién actual de la docencia en este
nivel educativo, ni se refieren simplemente al
“deber ser”; se trata de habilidades que pueden
y deben ser desarrolladas por todos los maestros
de bachillerato en el mediano plazo, y sobre estas
podrdn seguir avanzando a lo largo de su trayec-
toria profesional.

Competencias docentes
en el sistema de EMS

Hablar y llevar a la préctica la educacién basada
en competencias estd resultando problemdtico y
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complejo para el docente. Dadas las maltiples in-
terpretaciones que se dan al término es mucho
lo que debe realizarse adn para dejar claro cémo
instrumentar este nuevo sistema. A ello se suman
las muchas formaciones profesionales que pode-
mos encontrar en la prdctica de la Educacién
Media Superior:

la formacién poco homogénea de personal acadé-
mico ha tenido como resultado un profesorado al-
tamente diferenciado, con una pequefia minorfa de

profesores bien calificados.?

Al hablar del sistema de la EMS nos referimos a
docentes con caracteristicas profesionales en dreas
de conocimiento determinado que tienen a su cargo
asignaturas particulares, quienes por regla general
no cuentan con una actualizacién pedagégica, sino
que estdn en manos de su propia experiencia.

Debe resaltarse que al docente corresponde
tomar conciencia de la utilidad que tiene la educa-
cién basada en competencias, ya que otorga mayor
importancia a los procesos de aprendizaje mds que
a los de ensefianza; es el estudiante quien debe
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buscar la informacién, seleccionarla, depurarla,
vincularla con sus experiencias y hacer signifi-
cativo su aprendizaje. Resulta primordial, pues,
analizar la forma en que se interrelaciona la labor
docente, que busca propiciar y estimular la adqui-
sicién de competencias, asi como su utilizacién en
los programas de estudio:

ofrecer competencia es justamente la tarea educati-
va en su especificidad. Por competencia es necesario
entender un complejo que implica y abarca, en cada
caso, al menos cuatro componentes: informacién,
conocimiento (en cuanto apropiacién, procesa-
miento y aplicacién de la informacién), habilidad

y actitud o valor.

Resalta el hecho de que el enfoque busca con-
jugar conocimientos, habilidades y actitudes nece-
sarios para desempenarse en las diferentes dreas de
la vida y que dan las herramientas para enfrentar
un mundo en constante cambio, que puede ser in-
cierto, complejo y heterogéneo:

la actualizacién y profesionalizacién de los maes-

tros es un requisito para generar conocimientos



con sus alumnos, es decir llevar a la prictica los
proyectos indispensables para que la Reforma In-
tegral sea exitosa. Se requerird que los profesores,
ademds de dominar su materia, cuenten con las
capacidades profesionales que exige el enfoque de

competencias.’

La formacién de los docentes debe ser un
proceso amplio de preparacién psicopedagégica,
que losobligue a situar su compromiso con su drea
laboral y generar contenidos educativos en lugar
de sélo repetirlos.

los profesores deberdn contar con los conocimien-
tos, habilidades y actitudes que les permiten dise-
fiar clases participativas, en las que se fomente el
aprendizaje colaborativo, la resolucién de proble-
mas y el trabajo en torno a proyectos. Tendrdn que
ser capaces de integrar las competencias genéricas
en cada una de sus dreas de ensefianza, por lo que
los retos irdn mucho mds alld del conocimiento
profundo de su disciplina o profesién. Para ello es
conveniente que se desarrollen materiales de apo-
yo para la ensefianza que puedan ser aprovechados
por los profesores de distintas escuelas y modali-

dades por igual.®
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Lo anterior muestra la trascendencia y dificul-
tad de este proceso en el que los docentes deben
ser capaces de asimilar nuevos conceptos, enten-
derlos, apropidrselos y llevarlos a la prdctica en el
aula. Como lo sefiala Frida Diaz-Barriga:

la formacién docente no deberia restringirse, como
sucede usualmente, sélo a capacitar a los maestros
en técnicas orientadas a una mejor instrumentacion
diddctica o difundir teorfas psicoldgicas y pedagé-
gicas al margen del proyecto educativo situacional y

de la trayectoria personal del ensefiante.”

Todo ello conlleva una educacién continua
por parte de los maestros y de los actores de la
EMS, apoyos como cursos, desarrollo de materia-
les educativos entre otros, para ello es necesaria la
gestién institucional y programas interinstitucio-
nales que deben ser instrumentados para construir
un Sistema Nacional de Bachillerato.

Las competencias que expresa el perfil docente
de la EMS de acuerdo con la SEP, sefialan:

1.La formacién continua a lo largo de la tra-
yectoria profesional, utilizando las habilida-
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des de reflexién e investigacién, experiencia,
evaluacién de procesos de construccién del
conocimiento, uso de Tecnologfas de la In-
formacién y la Comunicacién, asi como el

dominio de una segunda lengua.

nocimiento y la autovaloracién, proporciona
las herramientas necesarias para aprender,
pensamiento critico, reflexivo y creativo,
interés en lo individual y grupal, uso de las

TICS.

2.Dominar y estructurar los saberes para el 7.Generacién de un ambiente que facilite el

aprendizaje signiﬁcativo: naturaleza, méto-
dos y consistencia 16gica, asi como la rela-
cién entre distintos saberes.

3.Formula planes para los procesos de ense-
fianza aprendizaje y los ubica en contextos
disciplinares, curriculares y sociales: necesi-
dades de formacién y desarrollo de estrate-
gias, planes de trabajo basados en investiga-

sano desarrollo integral: respeto a la diver-
sidad de creencias, valores, ideas y pricticas
sociales, didlogo como mecanismo para la
solucién de problemas, participacién del
estudiante en la elaboracién de normas de
trabajo, conciencia civica, ética y ecoldgica,
respeto a las opiniones personales, desarro-
llo de un sentido de pertenencia.

ciones disciplinarias, materiales adecuados, 8.Participacién en los procesos de mejora de su

contextualiza contenidos del plan de estu-
dios en la vida cotidiana.

4.Llevar a la prdctica procesos de ensefianza y
aprendizaje de manera creativa e innovado-

escuela y apoyo a la gestién institucional: co-
labora con el proyecto de formacién integral
y contribuye a la solucién de problemas.

ra: comunicar ideas, estrategias de aprendi- Desde el enfoque basado en competencias el

zaje, promover el desarrollo del estudiante y  perfil resulta muy oportuno para la definicién y

el uso de las TICS. seleccién de los futuros docentes que incursiona-

5.Evaluar los procesos de ensefianza—apren- ran en la EMS; sin embargo, para los maestros

dizaje: criterios y métodos con base en el que en la actualidad forman parte del sistema se

enfoque en competencias, seguir el desarro- debe conocer cudn involucrados podrian estar con

llo académico de los estudiantes, comunicar este perfil. Si bien se ha presentado un perfil ideal,

de manera constructiva y consistente, fo- consideramos que hace falta plantear las compe-

mentar la autoevaluacién y coevaluacién. tencias docentes bdsicas. A continuacién se en-

6.Construye ambientes para el aprendizaje au-  listan las que podrian integrar una clasificacién

ténomo y colaborativo: favorece el autoco- minima en tres grandes dreas:

Competencias docentes minimas

Basicas Genéricas Profesionales
Diseno y manejo de informacién Conocimiento de la materia Formacién profesional
Informaticas Manejo didactico Planeacién
Manejo de tecnologias Aspectos psicolégicos Ejecucioén
Manejo de idiomas Control de grupo Evaluacién
Trabajo en equipo Disciplina
Motivacién

Teoria del aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia.
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Por todo ello podemos afirmar que es necesa-
rio desarrollar un perfil del docente de Educacién
Media Superior que retina los antecedentes y la
formacién de los profesores, su formacién en com-
petencias y la clasificacién que hacen de estas, asi
como su capacitacion.

Reflexién final

Son muchos los profesores que han encaminado su
actividad laboral hacia la docencia de una forma
casual, la mayorfa no cuenta con la preparacién
pedagdgica y diddctica rigurosa y eficiente reque-
rida para ser docente, e incluso a veces no cuenta
con los soportes documentales que acrediten su
formacién profesional.

El reto es muy importante, pero no bastard
con un diplomado o cursos para homologar las
distintas formas de pensar, hacer y actuar en los
docentes, porque la tarea serd titdnica, ;Cémo
hacer para que se abandone la seguridad que dan
los apuntes, el libro de texto o las notas y ejercicios
descontextualizados que se han utilizado en las
aulas durante afios? ;Cémo modificar la mentali-
dad de los docentes acostumbrados a realizar sus
actividades en el aula en una forma determinada?

La formacién docente en la Educacién Media
Superior enfrenta hoy en dia un gran reto: adecuar
su préctica profesional al enfoque por competen-
cias, llevar al alumno a su propio cuestionamien-
to y a la construccién del aprendizaje a partir de
habilidades propias.

El profesional dedicado a la Educacién Media
Superior tiene como ventajas su carrera profesio-
nal y su formacién. Estas le han brindado habi-
lidades que puede llevar al aula, lo que aunado a
una sélida formacién didédctica le permitird una
visién mds amplia de la realidad.
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La formacién docente:
derecho y obligacién

ErNESTO GARCIA PALACIOS

Quien se atreve a ensefiar, nunca debe dejar de aprender.
John Cotton Dana.

| mundo se encuentra inmerso en una profunda transforma-

cién politica, econémica y tecnoldgica cuyos alcances apenas

se vislumbran, pero que, necesariamente, habrdn de influir
en el futuro de la educacién.

Politicamente vivimos, por un lado, avances democrdticos en
muchos paises, pero por otro, constantes conflictos bélicos interra-
ciales, religiosos o por territorios, los cuales han generado un alto
grado de destruccién y de intolerancia. Econémicamente estamos
circunscritos al modelo neoliberal que predica, entre otras cosas, la
productividad, la competitividad y el consumo: este patrén globa-
lizado tiene una repercusién en todos los drdenes: politico, social,
educativo e ideolégico y, COmMo consecuencia, existe un crecimiento
acelerado del saber cientifico y de las nuevas tecnologfas de la in-
formacién y la comunicacién. Se llega a la época llamada, “era del
conocimiento” donde los paises conforman una “aldea global”.

Todo ello ha generado un nuevo orden en el que sélo aquellas
sociedades que logren adaptarse y tengan la capacidad de utilizar,
oportuna e inteligentemente, la informacién disponible podrin
destacar, para lo que se requiere formar profesionales capacitados y
sectores académicos altamente calificados.

De ahi la urgencia de que la educacién en general y el bachi-
llerato en particular necesitan, ahora mds que nunca, de una trans-
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formacién profunda y una clara direccién que los
conduzca y prepare para enfrentar con éxito los
retos de esta nueva era del conocimiento.

En los dltimos tiempos se habla de una edu-
cacién de competencias, la cual requiere de una
constante actualizacién de profesores para educar
mejor a los jévenes y prepararlos para un mundo
globalizado en el que se ha incrementado sustan-
cialmente la informacién, misma que estd fécil-
mente disponible a través de medios electrénicos.
Sin embargo, no es lo mismo tener demasiada in-
formacién que tener conocimiento, por lo cual es
importante ensefiar a los alumnos a saber discri-
minarla y procesarla.

Frente a este nuevo panorama no podemos
quedar como simples observadores de los avances
del conocimiento en un mundo que cambia vertigi-
nosamente y que se torna cada vez mds competiti-
vo, sino tener la inteligencia para construir un pafs
donde exista un futuro digno para todos, lo cual
tendrd necesariamente que pasar por una transfor-
macién profunda y radical de la educacién.

Aunque este cambio educativo debe iniciarse
desde el nivel bédsico, no es tarde para fortalecer-
lo en el bachillerato; la obligacién del docente es
estar atento a todo avance en el conocimiento de
la ensefianza y el aprendizaje y, colocar los nuevos
saberes y competencias en el centro del proceso
formativo de nuestros alumnos; pues éstos con
la informacién que tienen deben desarrollar las
habilidades y capacidades de pensamiento para
definir, explicar argumentar, clasificar y sobre
todo saber hacer.

El expresidente espafiol Felipe Gonzilez, en
una conferencia magistral presentada en el Palacio
de Minerfa, atinadamente sefialaba que se necesita
a la educacién como trasmisién de conocimiento
y que los jévenes de hoy ademds de aprendizajes
requieren “emprendizajes”, es decir, “no se trata
de sélo de aprender sino de emprender” o sea que
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los alumnos sean emprendedores; por ello en este
articulo se propone que para formar los alumnos
del futuro, se requiere primero formar profesores
que estén acordes a estas nuevas necesidades.

La formacién de profesores es un tema que
ha sido prédigamente analizado y discutido,
prueba de ello son la cantidad de investigacio-
nes realizadas, la amplia y rica bibliografia que
existe, as{ como las propias reflexiones que los
docentes del bachillerato han publicado acerca
de esta cuestidn.

Con todas estas lecturas y reflexiones se han
formulado ya las caracteristicas y el perfil deseable
de un profesor que incluye, entre otras cosas, el
dominio de su disciplina, conocimientos diddcti-
cos y pedagdgicos, capacidad para el manejo de
las nuevas tecnologias, posesién de valores tales
como: ser justo, tolerante y solidario y, finalmen-
te, que desarrolle capacidades creativas y busque
opciones innovadoras en su ensefianza.

Pero atin mds, tanto la Escuela Nacional Pre-
paratoria como el Colegio de Ciencias y Huma-
nidades han promovido y aplicado multiples y
valiosas experiencias que demuestran la constante
preocupacion respecto al tema. Quizd el modelo
mds acabado de esta formacién fue el Programa
de Apoyo a la Actualizacién y Superacién del Per-
sonal Docente del Bachillerato (PASS), que se im-
partié durante nueve afos, ya que buscé formar
y actualizar a los profesores del bachillerato en su
disciplina y en los aspectos diddcticos, metodolé-
gicos y epistemoldgicos relacionados con ella, vy,
el cual culminaba con una experiencia en alguna
universidad del extranjero.

No obstante, a pesar de todas estas experien-
cias, reflexiones y aportaciones, cabria la pregunta:
sse ha alcanzado una politica integral y acabada de
formacién y actualizacién docente, acorde al perfil
que la institucién requiere y desde la perspectiva
de los nuevos planes y programas de estudio?



Los esfuerzos que se han realizado no han
sido suficientes, se debe contar con un programa
sistematizado e integrado de formacién de profe-
sores, con una amplia cobertura que incida signi-
ficativamente en el mejoramiento del conjunto de
la Educacién Media Superior y que esté acorde a
nuestras necesidades.

También debe mencionarse que se han ge-
nerado iniciativas que deben recuperarse porque
contribuyen favorablemente a alcanzar la tan an-
helada formacién docente. Basta
sefalar la publicacién de los
Lineamientos generales para el
sistema de formacién de profeso-
res de bachillerato de la UNAM,
aprobados por el Consejo Acadé-
mico del Bachillerato en donde
se sefiala claramente cudl es la
problemdtica que se presenta en
la formacién de profesores del
bachillerato, criticas a las précti-
cas de la formacién docente y el
perfil deseable del profesor.

Recientemente, después de
varios intentos el 26 de septiem-
bre de 2003 el Consejo Universi-
tario aprobé la Maestria en Do-
cencia para la Educacién Media
Superior (MADEMS), la cual
inicié clases en 2004 en ocho
campos de conocimiento: Biolo-
gfa, Ciencias Sociales, Espafiol,

Filosofia, Fisica, Historia, Mate-
mdticas y Quimica.

Con esta maestria se busca
formar profesionales altamente
calificados para ejercer la docencia
en el nivel de la Educacién Media
Superior para proporcionar al
estudiante los elementos concep-
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tuales y metodoldgicos que le permitan el ejercicio
de una préctica docente basada en principios socia-
les, éticos y educativos. Esta actualizacién acadé-
mica pretende resolver problemas de docencia en
el aula, ser un laboratorio del proceso ensefianza-
aprendizaje, renovar profundamente la formacién
de profesores y ofrecer a los alumnos una forma-
cién sélida en saberes psicoldgicos, pedagdgicos y
diddcticos, asi como proporcionarles los avances y
desarrollos cientificos de su disciplina.
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En este trabajo se propone que la formacién
de profesores sea una construccién social en un
doble sentido: un derecho y una obligacién. El
profesor tiene el derecho de ser formado e infor-
mado, pero implica asumir su responsabilidad
para actualizarse y reflexionar sobre su prictica
docente, ademds de planear sus clases para lograr
verdaderos aprendizajes en sus alumnos y, por su
parte, la institucién tiene la obligacién de ofrecer

una formacidn sélida permanente y sistemdtica.
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Por otra parte, para lograr una formacién
docente innovadora, una tarea necesaria e impos-
tergable consiste en redefinir y actualizar el perfil
del bachillerato que requiere la sociedad mexica-
na del siglo XXI, el cual debe estar acorde a las
transformaciones anteriormente sefialadas y a los
nuevos postulados educativos, en donde el alumno
no debe ser visto como parte de una maquinaria
productiva sino que se trata de formar seres pen-
santes, criticos y creativos con un alto grado de

solidaridad y tolerancia.

Esta nueva visién debe con-
cretarse y definirse en un mapa
curricularinnovadory con nuevos
programas de estudio, pues como
dice José Gimeno Sacristin “los
curricula son los resimenes codi-
ficados de la cultura que se quiere
transmitir’. Serd este nuevo mapa
curricular el marco de referencia
imprescindible para la formacién
y actualizacién de los profesores,
pues como menciona Gimeno
Sacristdn todo aquello que tenga
relacién con el desarrollo curri-
cular en las aulas constituye el
cometido mds inmediato de los
profesores como profesionales de
la ensefianza.

Es a partir de la definicién
curricular, en la que necesaria-
mente deben participar los profe-
sores, que las instituciones tienen
la obligacién de procurar que la
formacién de sus docentes esté
acorde a estas innovaciones, pues
si ellos no incorporan sus cono-
cimientos y experiencias la nueva
propuesta curricular habrd de

quedar en simple utopfa.



Cabe destacar que en los tltimos tiempos y en
casi todos los paises se ha impulsado un movimien-
to de reforma del Nivel Medio Superior, donde
destaca la identificacién y definicién explicita de los
aprendizajes concretos a los que debe orientarse la
educacién en este nivel y, sobre todo, los saberes, las
habilidades de pensamiento y las actitudes creativas
que los alumnos tienen el derecho de poseer para la
apropiacién del conocimiento. Para lograr todo ello
se requiere necesariamente de la preparacién inten-
cionada, sistemdtica y permanente de los docentes
quienes son los que hacen realidad las utopias.

“Coda una historia

1968
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Finalmente, como se ha sefialado la forma-
cién docente debe ser un derecho y una obliga-
cién y debe partir de la institucién para ofrecer
un sistema flexible, pertinente e integral de ac-
tualizacién, acorde a las necesidades y la tipologia
de profesores, pero también los docentes deben
asumir la obligacién moral de renovarse constan-
temente con el propésito de actualizar sus cono-
cimientos, tanto diddcticos como disciplinarios,
y asi, poder ejercer una docencia creativa y com-
prometida para con sus alumnos y la institucion
a la que sirven.

12 de julio: Acuerda el rector Javier Barros Sierra la incorporacion de la “Preparatoria Popular.

22 y 23 de julio: Enfrentamientos entre estudiantes de las escuelas vocacionales 2 y 5 y la preparatoria

particular Jsaac Ochotorena. Interviene la policia.
27 de julio: Los planteles 1, 2, 3, 5 y 7 de la Escuela Nacional Preparatoria suspenden clases. Se
pide poner en libertad a los estudiantes detenidos el 26 de julio. Se blogquean algunas calles del centro de

la ciudad. Se forma el Comite de Huelga.

29 de julio: Nuevos enfrentamientos en el centro de la ciudad entre estudiantes y policias. Los planteles

1, 2, 3, 4 y 5 de la Escuela Nacional Preparatoria son tomados por el ejercito.

30 de julio: Se devuelven los planteles 1, 2 y 3 de la Escuela Nacional Preparatoria. Discurso del

rector en defensa de la autonomia violada y, en serial de luto, iza la Bandera Nacional a media asta.

31 de julio: Devuelven las autoridades los planteles de la Escuela Nacional Preparatoria ain ocupa~

dos. Mitin en C°U, encabezado por el rector, en protesta a la violacion de la autonomia universitaria.
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Sobre el concepto y modelo
de competencias

ARMANDO BLANCO PATIRO

Etimolégicamente, el concepto competencia
nada tiene que ver con competitividad,
aunque puede ayudar a ella
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n enero de este afo en los cinco planteles

del Colegio de Ciencias y Humanidades de

la UNAM, se impartié el curso sobre com-
petencias. Leimos y reflexionamos sobre el con-
cepto, sobre la Reforma Integral de la Ensefianza
Media Superior (RIEMS), sobre el libro Conoci-
mientos fundamentales para la Ensefianza Media
Superior, su posible instrumentacién y la respuesta
de rechazo tanto al contenido como a la forma de
“sondeo” utilizada; reflexionamos también sobre
si las dos instituciones de Ensefianza Media Supe-
rior de la UNAM (Escuela Nacional Preparatoria
y Colegio de Ciencias y Humanidades) serfan in-
corporadas al Sistema Nacional del Bachillerato
(SNB) o si nos mantendriamos auténomos dentro
de la UNAM vy sin incorporarnos a la RIEMS.
En realidad los dos o tres dltimos temas hicieron
mucho ruido y constantemente salfan a flote, lo
mismo que el concepto de “competencias”.

Algunos intentamos separar los proble-
mas para su mejor andlisis porque una cosa es
la RIEMS, otra el plan de tener un SNB, otra
el asunto del libro Conocimientos fundamentales
para la Ensenianza Media Superior, mientras que
la dltima, objeto de estudio del curso y quizd la
mas trascendente —y de la cual dependen tanto la
RIEMS como el proyecto del SNB— era ¢/ estudio
y andlisis del enfoque de competencias.

Sobre esto afloraron muchas dudas e ideas pre-
juiciadas, como asociar o definir “competencias”
como competitividad, o atribuir el modelo al gobier-
no panista actual o a los empresarios y por lo mismo
circunscribir las competencias al 4émbito de lo laboral
ante lo cual obviamente surgfa un rechazo.

Sin embargo, conforme estudiamos los mate-
riales del curso (y algunos otros que buscamos por
nuestro lado) esas prenociones se fueron cayendo:

1. De acuerdo con los documentos estudia-
dos, el modelo y su seguimiento evaluatorio
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provienen tanto de la OCDE como de la
Unién Europea (UE) en la dltima década.
En EEUU lo estdn trabajando, también en
Argentina y Chile y en el dltimo afio en la
Educacién Media Superior de México:

las recomendaciones que ha hecho la Unién Euro-
pea a sus miembros se resume en el siguiente plan-
teamiento, extraldo de Futuros objetivos precisos de
los sistemas educativos, de 2001: ‘Entre otras cosas,
se pretende mejorar la calidad de la formacién de
los profesores y formadores y dedicar un esfuerzo
particular a las competencias bdsicas que deben
actualizarse para adaptarlas a las evoluciones de la
sociedad del conocimiento... constituye también
una prioridad... el aumento de las contrataciones en
los sectores cientificos y técnicos.... a fin de garan-
tizar que Europa sea competitiva en la economia de
mafiana... En este pdrrafo destaca el énfasis en las
competencias bdsicas como mecanismo para hacer
frente a la nueva realidad econdémica que representa

la sociedad del conocimiento’™

2. Etimolégicamente, el concepto competencia
nada tiene que ver con competitividad, aun-
que puede ayudar a ella. Tampoco se refie-
re a una habilidad o aprendizaje especifico,
sino a un conjunto de habilidades, conoci-
mientos y valores, pero no en si, sino que
sélo se convierten en competencia cuando son
puestos a prueba para resolver un problema.

Pero no sélo esto, el concepto competen-
cia es, ademds de todo, un concepto en cons-
truccidn que por lo mismo va generando di-

[ferentes consideraciones como las siguientes:

otra definicién que vale la pena traer a colacién es
la de la OCDE: ‘Una competencia es mds que co-
nocimientos y habilidades. Implica la capacidad de
responder a demandas complejas, utilizando y mo-
vilizando recursos psicosociales (incluyendo habili-
dades y actitudes) en un contexto particular’.

Las competencias orientan la intervencién edu-

cativa al logro de capacidades en el aprendizaje y a
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conseguir que paulatinamente el alumno adquiera
niveles superiores de desempefo. Esta perspectiva
no se refiere Gnicamente a desempefios manuales,
operativos, como algunos de los que serfan reque-
ridos en el dmbito de la educacién tecnoldgica. Se
incluyen competencias lingiiisticas, esenciales para
la comunicacién humana; habilidades sociales, de
cuidado de s mismos, y las competencias morales
que permiten el desarrollo personal y la convivencia
arménica; las competencias también hacen referen-
cia a las habilidades de pensamiento de orden supe-
rior, a la resolucién de problemas no sélo pricticos,
también tedricos, cientificos y filoséficos. Serfa una
gran estrechez concebir la educacién orientada a

competencias como una sélo de corte tecnoldgico.?

Por ello, para rematar y con miras a que no
quede ninguna duda, en el “Acuerdo 442” se
agrega otra definicién de competencia:

por su relevancia en el dmbito pedagdgico, nos pa-
rece indispensable citar a Perrenoud, para quien la
competencia es una ‘capacidad de movilizar recur-
sos cognitivos para hacer frente a un tipo de situa-
ciones’, a lo que agrega que: ‘las competencias no
son en si mismas conocimientos, habilidades o acti-
tudes, aunque movilizan, integran, orquestan tales
recursos’, ademds de que: ‘el ¢jercicio de la compe-
tencia pasa por operaciones mentales complejas,
sostenidas por esquemas de pensamiento, los cuales
permiten determinar (mds o menos de un modo
consciente y rdpido) y realizar (mds o menos de un
modo eficaz) una accién relativamente adaptada a

l . PRE!
a situacion.

Inteligenti pauca decian los griegos: “A los in-
teligentes, pocas palabras”. La anterior definicién
de competencias no deja lugar a dudas respecto a
que se trata no s6lo de una nocién pedagdgico-
epistemoldgica superior, sino incluso de un nuevo
paradigma educativo que vendrd a revolucionar /a
ensefianza, una vez que los docentes lo asimilemos
y comencemos a aplicarlo a conciencia.

El concepto nos enfrenta a “una operacién
mental compleja” (como siempre lo ha sido e/
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aprendizaje, aunque por cuestiones de reduccio-
nismo y por lo poco avanzado de las ciencias de
base de la educacién, simplificamos el fenémeno),
pero ahora en doble direccién: tanto en cuanto al
proceso de aprendizaje del alumno, como al proceso
de ensefianza del profesor: con el concepto de “com-
petencia’, al crear “situaciones de aprendizaje” (el
concepto “ensefiar” ha caducado) e introduciendo
al alumno en ese dmbito, estaremos conscientes
de que hemos dado inicio o desatado a todo un
proceso, limitado y particular, pero complejo o mul-
tidimensional.

Una competencia no se ensefia, una compe-
tencia “cuaja’, se estructura, se consolida, se faci-
lita o se desarrolla, cuando el alumno es llevado a
poner a prueba sus conocimientos, habilidades y
actitudes en la resolucidn de un problema.

La labor del “nuevo docente por competen-
cias” no es ensefar sino utilizar su creatividad, ex-
periencia, conocimientos y hasta su arte y pasién
para crear escenarios de aprendizaje donde el estu-
diante se enfrente a retos que pongan a prueba sus
recursos de todo tipo, mismos que desarrollard y
dejard en un escalén superior para que a su vez le
sirvan de base para, posteriormente, en otro “es-
cenario de aprendizaje”, subir un peldafio mds. Y
todo esto lo hard de manera:

a) Auténoma

) En un dmbito de trabajo colaborativo

¢) De manera autorreflexiva o consciente
para que vaya viendo sus propios avances
—elemento retroalimentador— e incluso
para que participe en su propia evaluacidn,
en la evaluacién del proceso y en la evalua-
cién de su “asesor de adquisicién de com-
petencias’.

Tanto en el curso de enero como en el de
febrero de 2009 (impartido en la Direccién
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Una competencia no se ensefia, una
competencia “cuaja’, se estructura, se
consolida, se facilita o se desarrolla

General del CCH) abundaron las criticas al cons-
tructivismo, base pedagdgica del modelo de com-
petencias. Ciertamente, en el “Acuerdo 442” se

menciona al respecto:

un planteamiento de esta naturaleza es sumamente
proclive a desarrollarse en el marco de una perspec-
tiva constructivista de la ensefianza, que: elimina
de las pricticas educativas de la memorizacién no
significativa, favorece el aprendizaje basado en reso-
lucién de problemas, que parte de su identificacién
y la aplicacién de herramientas necesarias para su
resolucion. Ademds confiere un papel sumamente
importante al desarrollo de capacidades de apren-
dizaje auténomo y se nutre fuertemente del trabajo
colaborativo.

En el tradicional enfoque constructivista se
concibe que el conocimiento viene de fuera, que el
experto lo transfiere al aprendiz. Ahora sabemos que
en el proceso de aprender, las personas construyen
sus propias representaciones simbdlicas de los cono-
cimientos, que el aprendizaje significa la reorganiza-
cién de estructuras cognitivas, proceso enriquecido
por la demanda de tareas diversas y la experiencia
educativa. Para el enfoque de competencias, como
para el constructivismo, es mds importante la ca-
lidad del proceso que la cantidad de datos memo-
rizados. En todo caso, la sociedad contempordnea
se caracteriza, entre otras cosas, por el cimulo de
informacién creciente y disponible en diversos me-
dios. Los estudiantes eficaces deberdn ser capaces
no tanto de almacenar los conocimientos sino de

saber dénde y cémo buscarlos y procesarlos.*

Hasta donde entiendo, en los anteriores pdrra-
fos, las ideas no sdlo representan toda una citedra,

sino ademds son una concepcion renovadora de la
educacion.

Creo que en primer lugar hemos de hacer (con
honestidad, cientificidad y rigor intelectual) una
reflexidn critica y autocritica de nuestra préctica
pedagégica personal y colectiva dentro del CCH.

Deberemos reconocer que algunos de estos
planteamientos e incluso la propia teorfa construc-
tivista ya los conociamos e intentamos aplicarlos, pero
poco a poco, por diversas razones (que en otros
documentos habria que abordar) los fuimos aban-
donando hasta retroceder, en muchos casos, a la si-
tuacién educativa existente antes de la aparicién del
CCH, es decir, a la educacién tradicionalista que el
nuevo modelo del CCH combatié en los 70.

Sea que la Escueal Nacional Preparatoria y el
Colegio de Ciencias y Humanidades acepten o
no trabajar con el nuevo modelo, como docentes
tenemos la obligacién de adelantarnos a los sucesos
y, bien sea en cursos, bien por nuestra cuenta, 77-
vestigar, analizar'y hasta experimentar en nuestros
cursos la nueva propuesta. El segundo paso serd
divulgar eficazmente nuestras reflexiones y los re-
sultados de nuestras experiencias.

Notas

1. SEP. “Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema
Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad” en
Diario oficial de la federacién (26 de septiembre de 2008),
pp. 23-24.

2. Idem, p. 31.

3. Idem, pp. 31-32.

4. Idem, p. 32.
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Leo y escribo, luego aprendo

a esencia de la educacién consiste en desa-

rrollar habilidades académicas que asegu-

ren el aprendizaje auténomo del estudiante

como la lectura y la comunicacién oral y escrita.

:Cémo lograrlas? Una manera consiste en estimu-

lar al alumno y despertar su interés por la lectura a

través de libros escritos con estilo claro, compren-

sible y ameno. Si libro y profesor logran interesar

al estudiante por la lectura, el concurso “Leamos

la Ciencia para Todos” puede resultar un estimulo
muy grande para entusiasmarlo por la escritura.

Un divulgador de la ciencia cuyo estilo toma

en cuenta a sus posibles lectores y facilita la com-

prensién de conceptos dificiles, puede despertar

el interés por el tema tratado y orientar la voca-

cién adin no bien definida de los estudiantes. Si
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los alumnos escriben un resumen comentado, una
resefia critica o un ensayo de evolucién biolégica
por ejemplo, aprenden el tema y ademds mejoran
su escritura, o cuando menos logran avances
considerables. Escribir es algo mds que transferir
nuestro pensamiento al papel. Requiere leer, ob-
servar, comparar, relacionar, imaginar, interpretar,
crear, reflexionar y criticar, entre otras habilidades
del pensamiento.

El programa de Biologfa IV del Colegio de Cien-
cias y Humanidades incluye el tema de la evolucién
bioldgica en la primera unidad, por lo que utilicé
como recurso diddctico el libro de Daniel Pifiero:
De las bacterias al hombre: la evolucién (2002).

Dicho libro representa un viaje al pasado que
nos lleva paulatinamente a conocer la transforma-



cién simultdnea de la Tierra y la vida, desde su
comienzo con las antiquisimas bacterias hasta el
hombre que es capaz de interesarse por estudiar la
evolucién y reconstruirla a pesar de las numerosas
piezas faltantes.

Es una reconstruccién permanente porque el
descubrimiento de nuevos datos puede confirmar,
enriquecer o reemplazar las diferentes explicacio-
nes que tratan de interpretar el fendmeno. Asi-
mismo la atmdsfera y los continentes han cam-
biado y contindan transforméndose ya sea por la
interaccién reciproca de los seres vivos con su am-
biente o por fenémenos del Universo que afectan
nuestro planeta.

El libro de Pifero facilita al estudiante su
comprension por el lenguaje, titulos, subtitulos,
analogias, explicaciones y ejemplos. Ademds, los
dibujos y esquemas esclarecen, apoyan e ilustran
la informacién.

El libro que nos ocupa estd dividido en cuatro
capitulos cuyos titulos proporcionan la clave de
cuanto se trata, por ejemplo el Capitulo I lleva el
titulo: “;Cémo sabemos que ha habido evolucién
biolégica?” La respuesta estd en la segunda parte
del mismo titulo: “Las especies del pasado no son
las mismas que las actuales”.

Asimismo los subtitulos contribuyen a dis-
tinguir la esencia de los pdrrafos. Por ejemplo, en
“Amigos, muy amigos, amiguisimos” se alude a la
unién de células simples para dar origen a otras de
mayor complejidad. Al no perder de vista el titulo
y los subtitulos se facilité la asociacién o relacién
de estos con la comprensién del contenido.

Al término de cada capitulo los estudiantes ela-
boraron un mapa mental, un resumen, expusieron
el tema y realizaron actividades con palabras clave
incluidas en la construccién de un escrito coheren-
te. Por ejemplo: escribir dos pdrrafos que incluyan
las siguientes palabras: fésiles, evolucién bioldgica,
1s6topos radiactivos, oxigeno, fotosintesis, estroma-
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tolitos, células procariontes, células eucariontes, or-
ganismo multicelular y deriva continental.

Casi al comienzo del primer capitulo, el autor
equipara un dia de 24 horas con el tiempo transcu-
rrido desde el comienzo de la vida en la Tierra hasta
la aparicién del hombre, suceso correspondiente al
tltimo minuto y medio de ese dfa. Para reforzar esta
analogfa incorporé una actividad con un cordén de
34 metros que representa 3 mil 400 millones de
afios, tiempo aproximado en el que se originé la
vida en la Tierra. Aqui sehalan los periodos en que
aparecen las diferentes especies. La aparicion de los
hominidos ocurrié hace aproximadamente tres mi-
llones de afios que corresponden a tres milimetros.
del corddn. Para terminar, los alumnos marcan el
comienzo de nuestra civilizacién y la historia de la
misma que equivale a 0.02 mm. del cordén.

Este capitulo también menciona a los fésiles
como unica prueba bioldgica de lo ocurrido en el
pasado y explica cémo pueden fecharse éstos asi
como el proceso de fosilizacién. Como actividad
prdctica y para reforzar la observacién y la escritu-
ra, identificaron algunos fésiles marinos, los dibu-
jaron y describieron.

Ah{ mismo trata la evolucién de los continen-
tes (deriva continental), de que en tiempos muy
remotos el continente era una sola masa denomi-
nada Pangea y cémo esta se dividié primero en
Laurasia y Gondwana, y posteriormente éstas se
fraccionaron atin mds. A la postre esas placas con-
tinentales se desplazaron hasta ocupar la posicién
actual y ain siguen moviéndose.

El capitulo II del libro, “Las especies estin
adaptadas al lugar donde viven”, incluye el meca-
nismo evolutivo propuesto por Darwin por medio
de la seleccién natural y de cémo ésta elige a los
organismos reproductores por contar con varia-
ciones favorables que determinan su sobreviven-
cia, mayor descendencia y mejor adaptacién a su
ambiente.
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Para consolidar esta parte, los estudiantes
visitan el Jardin Botdnico de la UNAM, el museo
de Historia Natural, ven algunos DVD, escuchan
un programa de radio elaboradoo por expertos y
a partir de ahora una visita a la Sala de Evolucién
en el Museo Universum. La finalidad es continuar
practicando la escritura por medio de reportes
que expresen la comprensién del tema y ayuden a
aclarar dudas.

Son también importantes las preguntas, sobre
todo cuando obligan a pensar, e implican relacio-
nar y asociar lo leido, asi como las que podrian
sugerir una investigacién experimental. Por
ejemplo, ;qué pasarfa con las plantas del desierto
si lloviera a cdntaros durante un mes? ;Se adap-
tarfan o qué ocurrirfa? ;De qué manera podrian
demostrar su hipétesis? Sabemos que las hojas de
los nopales se convirtieron en espinas a través de
un proceso evolutivo prolongado ;Se transforma-
rian las espinas en hojas si las regdramos diaria-
mente? ;Cémo demostrarian su hipétesis y expli-
carfan su respuesta?

Este mismo capitulo explica un proceso de
adaptacion a la contaminacién. Las palomillas de
la especie Biston betularia acostumbran posarse
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en los troncos de los drboles. En Inglaterra, antes
de la revolucién industrial, abundaban o se selec-
cionaban las de color claro porque pasaban inad-
vertidas para sus depredadores. Después de 100
afios, el hollin negro depositado en los troncos
determiné la desaparicién de las palomillas claras
porque contrastaban con su medio y eran vistas y
devoradas fécilmente por los pdjaros; en cambio,
la seleccién natural favorecié a las palomillas
oscuras porque se confunden con su medio. Para
fortalecer este concepto los estudiantes realizaron
una actividad expuesta en la Biologia de Alexander
(1992)'y denominada ; Cémo puede representarse
la Seleccién Natural?

El capitulo III se titula: “La forma en que
las especies aparecen y desaparecen” y se refiere
al surgimiento de nuevas especies y la extinciéon
de otras. Comienza con el concepto de especie
considerada como la unidad de identificacién y
clasificacién.

Pifero senala dos maneras por las que pueden
formarse nuevas especies, una por aislamiento
geogrdfico y la otra por aislamiento reproductivo.
Como ejemplo del primer mecanismo recurre a
la formacién de nuevas especies a partir de los



pinzones que colonizaron las diferentes islas del
archipiélago de las Galdpagos perteneciente a
Ecuador. Se encontraban en un ambiente distinto
del que provenian porque, entre otras cosas, ni
era igual el alimento ni tenfan enemigos natura-
les, por lo que gradualmente se adaptaron después
de algunas generaciones.?

La formacién de nuevas especies por aisla-
miento reproductivo se presenta en plantas cuando
se duplican, cuadruplican, sextuplican o atin mds,
sus cromosomas, por lo que quedan aisladas re-
productivamente de sus padres. El trigo tiene
repetidos sus cromosomas seis veces, el tabaco
cuatro y la fresa varias, con lo que estas plantas
son generalmente mds vigorosas que las diploides.
En este tipo de especiacién primero se presenta el
aislamiento reproductivo y después la divergencia
entre las poblaciones.’

Un aspecto explosivo de la especiacién se
presenta cuando alguna estructura se modifica,
cambia su funcién y aumenta la adaptacién de la
poblacién a diferentes medios.* Este proceso se
conoce como radiacién adaptativa y significa la
evolucién simultdnea de poblaciones que invaden
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distintos espacios, a partir del ancestro que tuvo
una novedad evolutiva.

El autor del libro De las bacterias al hombre,
sefiala que del 95 al 99 por ciento de las espe-
cies surgidas en la Tierra se han extinguido. Esto
puede deberse a una epidemia, a un depredador
muy voraz o a un cambio abrupto del ambiente
fisico, como cambios en la temperatura o en la
cantidad de lluvia’

Este concepto se refuerza por medio del drbol
filogenético aparecido en El origen de las especiesde
Darwin con la intencién de dejar claro que mien-
tras unas lineas evolucionan, otras se extinguen.
Después lo comparan con otros dos modelos te6-
ricos de evolucién: uno con y otro sin extincién
presentado en el libro: La muerte y sus ventajas,’
cuyos autores nos dicen que sin extinciones la bio-
diversidad aumentarfa exponencialmente pero no
dejaria espacio ni recursos para nuevas especies.
Buen ejemplo es el alacrdn, ardcnido tan bien di-
sefiado que desde su aparicién hace 400 millones
de afos no ha cambiado, por lo que se le considera
un fésil viviente o mejor dicho un organismo pan-
crénico o reliquia. Vive veinte anos, se alimenta
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de todo lo imaginable, resiste calor, frio, sequia
y humedad, su tasa metabdlica es tan baja que
puede vivir hasta un afio sin comer, defeca polvo
de guanina para conservar el agua. Ademds, los
alacranes son de tan lenta reproduccién que gestan
a sus crfas en afio y medio y como mecanismo de
ataque y defensa producen diversos venenos.

En el Capitulo IV, “Origen y evolucién del
hombre”, Pifiero dice que una revolucién adap-
tativa en la evolucién del hombre fue la posicién
erguida que liberé los brazos y mejoré la visién a
larga distancia.® Otra tendencia evolutiva consis-
tié en el aumento del cerebro que incrementé la
adaptacién de los grupos de hominidos.

Para culminar, relata que en la actualidad el
hombre se adapta a su ambiente por medio de la
evolucién cultural.’” Mientras que la evolucién
biol6gica es vertical, de padres a hijos, la cultural
es horizontal: “el incremento en la frecuencia de
una idea, puede ser mucho mds rdpido que el de
un gene”.'

Con todo lo descrito los estudiantes aprenden
evolucién bioldgica, pero sobre todo mejoran sus
habilidades académicas: comunicacién oral por
medio de sus exposiciones, comunicacidn escrita
por medio de sus resimenes, descripciones, in-
terpretaciones, criticas, mapas mentales y con-
ceptuales, entre otros. Ademds, algunos alumnos
logran interesarse por los temas cientificos o por
el pensamiento que respalda las explicaciones
cientificas mientras unos cuantos logran definir
su vocacién. Para concluir, la prueba contundente
que muestra el aprendizaje del tema y el progre-
so en la lecto-escritura son los resimenes, resefias

criticas o ensayos.
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1. Alexander Ph. Biologia. New Yersey: Prentice Hall, 1992,
p. 140.

2. Daniel Pifiero. De las bacterias al hombre: la evolucién.
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. Idem, p. 84.

. Idem, p. 86.

. Idem. p. 86.

. Charles Darwin. El origen de las especies. Madrid: Debate,
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7. Marcelino Cereijido y Fanny Blanck-Cereijido. La muerte
y sus ventajas. México: FCE, 2002, p. 66.
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Légica informal y teorias
contemporaneas
de la argumentacién

omo parte de la revisién del plan de estu-

dios de la Escuela Nacional Preparatoria

(ENP), actualmente se habla de la posi-
bilidad de modificar el programa de Légica.

La discusién se ha centrado en si debe seguirse
impartiendo 18gica formal tradicional, aristotéli-
ca o silogistica (concepto, juicio y razonamiento,
principalmente inferencias inmediatas y silogis-
mo categérico) o sélo 16gica formal moderna,
simbdlica o matemdtica (proposicional y cuantifi-
cacional), pero, sobre todo, la polémica ha girado
en torno a si deberfan introducirse algunos en-
foques que van mds alld de la l6gica formal, es
decir, la l6gica informal, el pensamiento critico,
el desarrollo de habilidades del
pensamiento y la teorfa de la ar-
gumentacion o, incluso, la filo-
soffa para nifios.

El problema con esas pro-
puestas para ensefiar a pensar,
razonar y argumentar es que no
s6lo resultan poco familiares
para la mayoria de los profeso-
res del Colegio de Filosofia de
la ENP sino que inclusive entre
quienes las conocen o creen co-
nocerlas no existe un acuerdo

acerca de qué las caracteriza y,

EDpUARDO HARADA OLIVARES

concretamente, en qué se distinguen de la 1gica
formal o qué diferencias existen entre ellas.

Por ejemplo, sobre la l6gica informal existen
dos concepciones principales: la primera, lla-
mémosla “débil”, considera que tnicamente es
16gica formal la deductiva préctica o aplicada a los
razonamientos expresados en el lenguaje ordinario
y que, por lo mismo, no es una disciplina auténo-
ma; ademds, esta concepcidn se caracteriza por no
reconocer diferencia alguna entre el pensamiento
critico y la 18gica informal. En cambio, la segunda
concepcién, llamémosla “fuerte”, sostiene que la
l6gica informal es distinta a la légica formal de-
ductiva pues aborda aspectos de los argumentos

(semdnticos y pragmdticos, ret6-
ricos y dialécticos, contextuales
y situacionales) que ni son ni
pueden ser analizados y evalua-
dos adecuadamente a través de
este ultimo tipo de légica.

La segunda concepcién se
acerca a las teorfas de la argu-
mentacién contempordneas las
cuales, en buena medida, suponen
un cuestionamiento del deducti-
vismo segtin el cual el modelo
de todos los razonamientos es

el deductivo, es decir, el que es
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vélido debido a su “forma lgica”
(la distribucién de sus conecti-
vas, cuantificadores y operado-
res). Por supuesto, las teorfas de
la argumentacién no se limitan
a rechazar dicho reduccionismo
sino que se abocan a la busqueda
de una concepcidn mds amplia de
argumento, la cual corresponda a
la manera en que se argumenta
no sélo en la vida cotidiana sino,
igualmente, en las dreas especia-
lizadas del conocimiento.
Para comprender las relacio-
nes, diferencias y semejanzas exis-
tentes entre la l6gica informal, el
pensamiento critico y la teorfa de la argumentacién
es necesario retroceder un poco en el tiempo.
Desde los afios cuarenta, pero, sobre todo, a
partir de los cincuenta, dentro de la propia tra-
dicién filoséfica anglosajona se dio una critica a
la concepcién del lenguaje, el conocimiento, la
ciencia y la filosoffa propia del positivismo o em-
pirismo 16gico, por ejemplo, el de Rudolf Carnap,
quien sostuvo que los problemas filoséficos tienen
su origen en una falta de comprensién o un inade-
cuado uso de la sintaxis del lenguaje por lo cual
pueden ser resueltos o disueltos por medio del
andlisis légico de éste; ademds, mantuvo que las
verdades ldgicas son, en dltima instancia, simples
tautologfas, es decir, no proporcionan conoci-
miento alguno de la realidad.
Frente a ello Gilbert Ryle, en “Légica formal
y légica informal”, dltimo capitulo del libro
Dilemas (1954), traté de poner de manifiesto los
limites de la légica formal: ésta supone, necesa-
riamente, una simplificacién respecto a la riqueza
y complejidad del lenguaje ordinario: sélo retoma
algunos términos tépico-neutrales (por ejemplo,
la palabra “y”) y los pone a cumplir funciones
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completamente diferentes a las
que tenfan originalmente, esto
es, las convierten en “constan-
tes” légicas (como sucede con
la conectiva conjuncién). Sin
embargo, el uso que Ryle hizo
del término “légica informal”
no es el mismo que hacemos
actualmente, pues por ello en-
tendfa, mds bien, la aclaracién
conceptual o el método propio
de la actividad filoséfica, sobre
todo, en lo tocante a cuestiones
dilemdticas o en las que estdn in-
volucradas lineas de pensamien-
to discordantes.

Escasos afios después, Chaim Perelman, a
través del estudio de la justicia pero también de
la bisqueda de una alternativa frente a las filoso-
fias absolutistas, desarrollé una concepcién filo-
s6fica de la dialéctica y, sobre todo, de la retdrica.
Precisamente, en 1958 publicd, junto con Lucie
Olbrechts-Tyteca, Tratado de la argumentacién.
La nueva retdrica. Este libro supone una critica a
la légica formal, tanto a la reduccién de la argu-
mentacién al discurso demostrativo e, inclusive,
al axiomdtico (que puede aspirar a la certeza y no
sélo a la verosimilitud), como al olvido del dis-
curso retorico y dialéctico, el cual tiene como fin
persuadir o convencer a un auditorio, ya sea par-
ticular o universal. Quizd la principal aportacién
de Perelman y de la Escuela de Bruselas haya sido
estudiar la argumentacién a partir de los distintos
tipos de auditorio y las técnicas para lograr la ad-
hesién de éste, lo cual, obviamente, apunta muy
lejos del formalismo deductivista.

También en 1958 Stephen Toulmin publicé
otra obra seminal para la teorfa de la argumenta-
cién contempordnea: The Uses of Argument (tra-

ducido en espafiol como Los usos de la argumen-



tacién). Este libro estd escrito
desde la perspectiva de la filo-
soffa del lenguaje ordinario oxo-
niense y del segundo Wittgens-
tein, pero también supone una
orientacién pragmdtica caracte-
ristica de la filosoffa de la ciencia
pospositivista, principalmente,
en lo que se refiere al cuidado
por estudio de las précticas ar-
gumentativas efectivas o reales.
Por eso, Toulmin abandoné el
modelo matemdtico que, desde
Platén, han seguido los 16gicos y
colocé en su lugar a la jurispru-
dencia. Esto dltimo le permiti6
desarrollar un modelo argumentativo que no se
limita a reconocer la diferencia entre las premi-
sas y la conclusién de los razonamientos, sino que
identifica las funciones que cumplen en los argu-
mentos las aseveraciones controvertibles de las que
se parte, los datos o los fundamentos para apoyar
éstas, las garantia para asegurar el paso de los unos
a las otras, el respaldo para las propias garantias,
las restricciones para éstas y modalizacién de las
aseveraciones iniciales. Es decir, se trata de un
modelo argumentativo que incluye un proponente
que busca justificar sus creencias o motivos para
actuar y un oponente que plantea dudas o formula
objeciones. Por tanto, no se limita a enfrentar el
problema, monolégico, de cémo se sigue una pro-
posicién de otras, sino que aborda la cuestidn, re-
térica y dialéctica, de conquistar la aceptacién de
los demds. Adicionalmente, reconoce la existen-
cia de distintos campos de argumentacién (ciencia,
arte, derecho, ética y negocios), cada uno con sus
propios criterios de justificacién y tipos de argu-
mentos aceptados.

A pesar de su cuestionamiento a la ldgica
formal deductiva y de que proponian, en realidad,
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una concepcién de la razén su-
mamente novedosa y compleja,
las teorfas de la argumentacién
de Perelman y Toulmin tuvie-
ron poca influencia dentro de la
l6gica y en general de la filosofia
durante las décadas de los cin-
cuentay sesenta, ya que su mayor
repercusion en esos afios se dio,
respectivamente, en el derecho y
la teorfa de la comunicacién.
A finales de los afios sesenta
y principios de los setenta en
Estados Unidos, Canadd y Gran
Bretana surgieron los movi-
mientos de pensamiento critico
y légica informal. Por un lado, en esos paises se
descubrié que los alumnos no sélo ingresaban a
las universidades sin poseer las habilidades aca-
démicas bdsicas, es decir, leer, escribir y realizar
operaciones aritméticas, sino que, ademds, pre-
sentaban carencias graves en las habilidades de
razonamiento y para el pensamiento abstracto.
Por otro lado, los padres de familia, las empresas
y los propios alumnos comenzaron a exigir que las
escuelas proporcionaran una educacién que fuera
relevante para la vida. Al mismo tiempo algunos
profesores llegaron a sentirse cada vez mds insa-
tisfechos con los pobres resultados obtenidos por
medio de la ensenanza y el estudio de la légica
formal deductiva, sobre todo al manejar razona-
mientos y argumentos expresados en el lenguaje
ordinario, como los que empleamos todos los dias
para solucionar sus problemas y tomar decisiones
frente a ellos.

Sin duda, las principales figuras dentro de la
l6gica formal durante las décadas de los setenta y
ochenta fueron Douglas Walton, Anthony Blair
y Ralph Johnson: el primero escribié con John

Woods numerosas monografias sobre las fala-
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cias informales y, siguiendo a Hamblin, elaboré
una nueva concepcién de ellas: primero, apoyada
en las 16gicas no cldsicas, luego con un enfoque
pragmdtico y, finalmente, desde una perspectiva
dialéctica. Los otros dos desarrollaron criterios
(diferentes de los deductivos de validez, solidez
o correccién) para juzgar a los razonamientos y
a los argumentos: aceptabilidad, suficiencia y re-
levancia (ARS); ademds, fueron fundadores de la
revista Informal Logic y organizadores de los pri-
meros congresos internacionales sobre esa nueva
disciplina (ambos realizados en la Universidad de
Windsor, Canad4).

Una figura fundamental en el surgimiento de
la légica informal fue también Monroe Beardsley,
quien en Practical logic (1956) no sélo presentd
los diagramas de drbol con los que la mayor parte
de los libros de texto sobre lgica informal (como
los de Thomas, Scriven o Fogelin) analizan y re-
presentan la estructura (la reaccién entre premisas
y conclusién) de los razonamientos (convergentes,
divergentes, ligados, etcétera), sino que, desde los
aflos cincuenta, introdujo en la ensefianza de la
l6gica la preocupacién por el lenguaje ordinario,
la necesidad de usar ejemplos tomados de escri-
tos reales (principalmente, de los medios masivos
de comunicacién, como perié-
dicos y revistas), el interés por
la creacién de argumentos y no
s6lo por su andlisis y evaluacién
as{ como un acercamiento de la
16gica a la retérica.

Como ya dijimos antes,
algunos formalistas y deducti-
vistas consideran que no existe
diferencia alguna entre la 16gica
informaly el pensamiento critico
pues, obviamente, la capacidad
de razonar es uno de los compo-
nentes esenciales de ese tipo de
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pensamiento. Otros autores identifican a la légica
informal con el estudio de las falacias (concebi-
das, todavia como razonamientos invdlidos, que
parecen vidlidos, por lo cual resultan persuasivos).
Y unos mds tienden a verla como una mera intro-
duccién a la 16gica formal deductiva, esto es, una
l6gica como “arte” o creada con fines meramente
diddcticos o dirigida a quienes no son especialistas
en ella o, a lo mucho, ocupada de los problemas
que entrafia la simbolizacién o traduccién del len-
guaje ordinario en el lenguaje de lo formal. En
cambio, para otros hablar de “l6gica informal” ni
siquiera tiene sentido: por definicién, la légica es
el estudio de la forma légica de los razonamientos,
as{ que una “légica informal” constituye una mera
contradiccién en los términos.

Sin embargo, desde los afos setenta, algunos
estudiosos pusieron de manifiesto que para pensar
criticamente no basta con razonar correctamen-
te (y, mucho menos, vdlidamente) sino que son
necesarias otras habilidades normalmente consi-
deradas extra-légicas: por ejemplo, la evaluacién
de las fuentes de informacién o de la evidencia
disponible, asuntos que, desde una perspectiva es-
trechamente formalista, resultan mds bien episte-
moldgicos o propios de la teorfa del conocimiento.

Es mds, otros autores empeza-
ron a sefialar que no es lo mismo
inferir o razonar que argumentar
pues en esta ultima actividad no
sélo se establecen relaciones de
consecuencia entre portadores
de verdad (juicios, proposicio-
nes, enunciados u oraciones)
tales que unos (premisas) apoyen
la verdad de otro (conclusién)
sino, primordialmente, entre
personas, pues con ella se busca
persuadir, convencer y llegar a

acuerdos, para lo cual se deben



considerar las creencias, actitudes, valores y forma
de ser del interlocutor, ademds de la situacién en
la que se argumenta. Por ello, cualquier didlogo
0 escrito argumentativo incluye razonamientos,
pero no se reduce a ellos: incluye muchos otros
elementos lingiiisticos y no lingiiisticos.

Es decir, los caminos de la légica informal
y el pensamiento critico comenzaron a separar-
se, aunque, de hecho, jamds estuvieron del todo
unidos. Pero lo que nos interesa destacar en este
trabajo es que la falta de fundamentos tedricos y
filoséficos claros de los que carecié la 16gica in-
formal durante los afios setenta permitié que esta
nueva disciplina se abriera a perspectivas tedricas
inusitadas dentro de la tradicién filoséfica anglo-
sajona.

En efecto, hasta finales de los afios setenta y
principios de los ochenta la légica informal “anglo-
sajona’ no parecié encontrarlos al entrar en contac-
to con la teorfa de la argumentacién “continental”.

Franz van Eemeren y Rob Grootendorst, ini-
ciadores de la Escuela de Amsterdam, desarrollaron
una teorfa de la argumentacién basada en la teorfa
de los actos de habla y las implicaturas y mdximas
conversacionales de Grice, la dialéctica y pragmd-
tica formales Hamblin, Lorenzen, Barth y Krabbe,
pero también en las teorfas de
la argumentacién de Perelman
y Toulmin. Dicha propuesta se
conoce como el enfoque prag-
ma-dialéctico y hoy por hoy es la
teorfa de la argumentacién domi-
nante en todo el mundo. Para este
enfoque la argumentacién es un
intercambio lingiiistico entre dos
o mds interlocutores que buscan
llegar a un acuerdo o resolver una
diferencia de opinidn, por lo cual
se vuelve fundamental reconocer
y establecer las reglas que hacen
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posibles y rigen las diversas etapas de la discu-
sién critica (también se basan en el racionalismo
critico de Popper y Albert).

Sobre todo en las décadas de los ochenta y los
noventa, Van Eemeren, Walton y Johnson parti-
ciparon en los mismos actos académicos y contri-
buyeron en las mismas publicaciones, lo cual per-
mitié la constitucién de una especie de paradigma
“dialéctico” o “dialégico” comun a la légica infor-
mal y a la teorfa de la argumentacién.

Y se puede decir que también la pragmdtica
universal de Jiirgen Habermas, la cual parte de
la teorfa de la argumentacién de Toulmin y de la
teorfa de los actos de habla de Austin y Searle e
igualmente reconoce algunas coincidencias con la
versién de l6gica informal de Johnson y Blair, cons-
tituye uno de los primeros y mds ambiciosos inten-
tos por elaborar una teorfa de la argumentacién
como parte de una teorfa de la racionalidad, mds
concretamente de la accién comunicativa o dirigida
al entendimiento. Ademds, como se sabe, la teorfa
habermasiana enfrenta los problemas acuciantes de
la teorfa de la sociedad y la modernidad.

En México la teorfa de la argumentacién ha
tenido escaso eco entre los légicos, pues aunque
algunos han pretendido ocuparse de los “argu-

mentos’, sus escritos tienen
poco que ver con las teorfas de la
argumentacién antes menciona-
das: por principio de cuentas, ni
siquiera distinguen entre éstos y
los meros razonamientos.

Dos de las excepciones son,
por supuesto, los trabajos de
Carlos Pereda y Pedro Reyga-
das. El primero ha desplegado
una teorfa de la argumentacién
original, aunque influida por
Habermas

Toulmin, y otros

autores antes mencionados, y
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que se funda en la idea de los ciclos argumenta-
les (reconstructivos, criticos y valorativos), los
cuales permiten identificar, a su vez, una serie de
“vértigos” (vicios argumentativos). El segundo ha
desarrollado una teorfa global y compleja de la ar-
gumentacién que parte del estudio enciclopédico
de ella, una critica a las principales teorfas de la ar-
gumentacion contempordneas y que intenta tomar
en cuenta todos los aspectos de la argumentacién,
sobre todo, los sociales y emocionales.

Por nuestra parte, desde hace un par de afios
algunos profesores de la ENP nos hemos propues-
to estudiar algunos textos fundamentales en la
teorfa de la argumentacién contempordnea pues,
aunque, desde luego, lo que nos preocupa mds son
las aplicaciones prdcticas y diddcticas de dichas
teorfas, por lo expuesto en este texto creemos que
en ellas se puede encontrar buena parte de la jus-
tificacién y razén de ser de la légica informal. Es
mds, consideramos que tanto la una como la otra
no son sino fragmentos de una teorfa de la racio-
nalidad, mejor dicho, de la razonabilidad, que
todavia estd por descubrirse.

Pero, independientemente de que lo anterior
sea cierto, estamos seguros de que la revisién y mo-
dificacién de nuestro programa de Légica no debe
reducirse a la tarea de cambiar de lugar, eliminar
e introducir algunos contenidos o temas, sino que
debe suponer un trabajo profundo de investigacion
y reflexién filoséficas sobre las principales teorfas
del pensamiento, el razonamiento, la argumenta-
cién y la racionalidad existentes en la actualidad,
pero, principalmente, sobre el perfil del egresado o
el tipo de alumno que desea formar nuestra institu-
cién educativa, para lo cual, obviamente, se deben
considerar las exigencias de los estudios profesio-
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nales y del mundo actual, pues sélo asi la ensenan-
za de una materia como la Légica podrd aspirar a
contribuir a que los alumnos realmente piensen y
actden de manera critica, creativa y responsable.
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de las matematicas

REBECA ANGELES LOPEZ

JuaNa CASTILLO PADILLA

JORGE GOMEZ ARIAS

MANUEL ODILON GOMEZ CASTILLO
EDGAR EFREN LOPEZ TORRES

Josg Luis Macias AviLa

La [6gica imprecisa: alternativa adecuada
para el aprendizaje de las matematicas en el bachillerato

NOTA DE LA REDACCION

| presente trabajo es la segunda parte de un paquete didactico desarrollado por los autores para

la ensenanza de las Matematicas en el primer semestre del bachillerato del Colegio de Ciencias
y Humanidades. En la primera parte presentan los elementos del pensamiento de Lev Vigotsky que
dan sustento a su propuesta, en especial la nocién mas conocida del psicélogo soviético: la Zona
de Desarrollo Préximo (ZDP). Con el fin de ubicar la propuesta de los autores, resulta convenien-
te recordar algunas de las ideas pedagdgicas de Vigotsky que han tenido mayor influencia en la
educacion en los Gltimos veinte afios:

El desarrollo de los nifios y los procesos de ensefanza y aprendizaje son interdependientes:
aprender a leer, a escribir o a contar conduce a nuevas formas del psiquismo que, a la vez, permiten
realizar el trabajo escolar desde otra perspectiva.

El aprendizaje escolar precede al desarrollo: la actividad psiquica utiliza herramientas que eran
externas (como el lenguaje) y cuyo uso fue aprendido en la relacion con los demads; al incorporarse
mediante el aprendizaje, esas herramientas permiten el desarrollo de operaciones intelectuales y
afectivas que no serian posibles sin ellas.

La Zona de Desarrollo Proximo, llamado también “nivel de desarrollo potencial”, distingue entre
lo que una persona puede hacer por si sola (nivel evolutivo real) y lo que puede hacer con la ayuda
de otra persona mas capaz. En el ambito social (y muy especialmente en el escolar) las personas
se implican en la realizacién conjunta de actividades y se establece una dinamica interpsicolégica
que potencia las posibilidades de aprendizaje.

La propuesta de la “légica imprecisa” se ubica en esta perspectiva: es una forma de interaccién
para apropiarse el significado de los conceptos matematicos que no se reduce al aprendizaje de
procedimientos algoritmicos, ni pretende dar un salto -muchas veces imposible— a la abstraccion
formal de esos conceptos, sino que propicia el desarrollo del pensamiento l6gico-formal de los
estudiantes con la adecuada guia del profesor.
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Nuestra concepcién
del quehacer matematico

asta hace poco tiempo estaba muy di-

fundida la concepcién de la Matemi-

tica como una ciencia eminentemente
formal y tedrica. El impetuoso desarrollo de las
matemadticas a raiz de su creciente formalizacidn,
desde Cantor y Hilbert hasta nuestros dfas, propi-
cié una visién reduccionista de la disciplina, que
la limitaba a un quehacer puramente tedrico, con-
finado a métodos y lenguajes estrictamente forma-
les de un altisimo grado de abstraccién.

El énfasis que se dio al aspecto tedrico de la
Matemitica estuvo muy bien justificado, porque
desde fines del siglo XIX y durante casi todo el siglo
XX dejé de ser, como habia sido durante mucho
tiempo, una ciencia enfocada sobre todo a resolver
problemas de Fisica, Quimica y otras ciencias, en
un proceso andlogo a la emancipacién de las cien-
cias, a las que durante la Edad Media y hasta fines
del siglo XVII se les consideré como “siervas” de
la teologfa. Con esta nueva orientacién, matemd-
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ticos eminentes descubrieron los lenguajes, objetos
y métodos especificamente matemdticos y desarro-
llaron otros nuevos, confiriendo a las matemdticas
una autonomia cognoscitiva desconocida hasta
entonces pero sobreestimaron esa independencia
cognoscitiva e intentaron darle un cardcter absolu-
to con el lema de la “Matemdtica pura”.

Sin embargo, en los afios recientes ha ido
abriéndose paso un significado menos rigido del
trabajo matemdtico, que ha dejado de concentrar-
se tinicamente en la fundamentacidn teérica de las
matemdticas para dar espacio a las posibilidades
que las multiples aplicaciones de esta disciplina
han abierto al resto de las ciencias. Morris Kline,
reconocido historiador de las matemdticas, da
testimonio de cémo el nuevo enfoque alternati-
vo de las matemdticas como ciencia aplicada ha
ido ganando terreno en el dmbito de la investiga-
cién cientifica, testimonio que se apoya en diver-
sas afirmaciones de autoridades en la matemdtica
actual. Ya desde el siglo XIX Stuart Mill defendia
la fundamentacién y verificacién empirica de las
matemadticas. Mds recientemente, Hermann \Y/eyl,
Poincaré o el propio Hilbert' han reivindicado el
papel de las aplicaciones en el desarrollo mate-
mdtico. Esta nueva forma de concebir la relacién
entre la matemdtica y la ciencia aplicada fue ma-
gistralmente sintetizada por Einstein:

después de Maxwell la realidad fisica ha sido conce-
bida como representada por campos continuos no
explicables mecdnicamente, que estén gobernados
por ecuaciones en derivadas parciales. Este cambio
en la concepcidén de la realidad es el mds profundo
y fructifero de todos los que se han producido en la
fisica desde Newton...2

Ademds, el reconocimiento de la naturaleza
aplicada de las matemdticas no implica en modo
alguno negar su indudable base tedrica ni preten-
de olvidar el alto grado de abstraccién y formaliza-



cién caracteristicas de esta disciplina. Tampoco se
pretende regresar al simplismo de reducirla a una
herramienta de las demds ciencias pues, a pesar
de que en la actualidad los métodos, modelos y
teorfas matemdticas se hallan presentes en todas
las disciplinas cientificas (no sélo en las naturales
sino también en las sociales como la economia, la
historia, la administracién o la psicologia e inclusi-
ve en las humanas, como la pedagogia), es eviden-
te que eso ha sido posible gracias al gran desarro-
llo tedrico de la matemdtica actual. Tenemos una
reciprocidad que ha sido genialmente expresada
por el fisico inglés C. Maxwell, creador, junto con
Faraday, de la teorfa electromagnética cldsica:

si el arte del matemdtico permitié al experimentador
observar que las cantidades que media estaban rela-
cionadas por medio de relaciones necesarias, por su
parte, los descubrimientos fisicos mostraron al ma-
temdtico nuevas formas de cantidades que nunca se

hab{a imaginado.?

Por supuesto que nuestra concepcién no se
propone asumir una actitud dogmdtica e imposi-
tiva puesto que cualquier profesor o investigador
estd en posibilidad de debatir con ella. Coincide en
lo esencial con la visién de las matemdticas conte-
nidas en el actual Plan de Estudios del Colegio de
Ciencias y Humanidades:

en el CCH se concibe a la matemdtica como una
disciplina que: posee un cardcter dual: Es una
ciencia y una herramienta. Como ciencia tiene
un desarrollo que admite titubeos, conjeturas y
aproximaciones, al igual que rigor, exactitud y
formalidad, por ser el producto de una actividad
humana que evoluciona, construye, organiza y sis-
tematiza conocimientos, a partir de la necesidad
de resolver problemas tedricos o précticos. Como
herramienta, constituye un poderoso instrumento
que contribuye con técnicas, procedimientos, mé-
todos y teorfas a la obtencién de conocimientos y
sus aplicaciones en diversos campos del saber, tan-

to humanistico como cientifico y tecnolégico.*

En el aula

La matematica
del bachillerato en el CCH

El rasgo distintivo mds caracteristico de las mate-
mdticas de nuestro bachillerato es su cardcter pro-
pedéutico, es decir de preparacién de los alumnos
para su aprendizaje que les serd necesario domi-
nar después del bachillerato en la carrera o espe-
cialidad que hayan elegido. Y también el de las
matemdticas que estén empleando a lo largo del
bachillerato mismo en otras materias como Fisica,
Quimica o Computacién.

En otras palabras, en el bachillerato se trata
de que la ensefanza-aprendizaje de las matemdti-
cas esté orientada al dominio de la cultura mate-
mdtica bdsica, comprendiendo ésta las nociones,
los métodos y operaciones fundamentales de la
aritmética, el dlgebra, la geometria, la geometria
analitica, la trigonometria y, en su caso, la pro-
babilidad y la estadistica o el cdlculo diferencial e
integral. Los limites de lo bédsico estdn muy bien
definidos en los programas respectivos, si bien hay
algunos aspectos que deben ser revisados, como
iremos viendo. Otro tanto podria decirse de la se-
cuencializacién que los programas han dado a los
temas de cada materia.

Se plantea entonces la pregunta ;qué tipo de
matemdticas es adecuado para el cardcter prope-
déutico del bachillerato? Aqui conviene recordar
que el CCH se ha caracterizado desde su funda-
cién por haber constituido un semillero de expe-
rimentaciones y una fuente de innovaciones edu-
cativas. En particular, los profesores del Area de
Matemdticas hemos buscado la superacién de los
métodos tradicionales de ensefanza por las mds
diversas vias; asi, desde los inicios del Colegio
han sido adaptadas a nuestras aulas la heuristica
de Polya, las propuestas constructivistas, algunos
atisbos de ensefianza programada, las estrategias
de Shoenfield y otras mds. Los actuales programas
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Existen dos posturas extrema sobre
las matematicas para el bachillerato:
“aprender a hacer cuentas” o
“aprender a razonar correctamente
en el sentido deductivo”

de las materias de nuestra Area sintetizan los re-
sultados de este continuo proceso de busqueda.
Para contestar la pregunta del tipo de mate-
mdticas adecuado para los fines del bachillerato,
podemos en principio encontrar dos posturas ex-
tremas: una, muy difundida entre el comun de la
gente, habla de “aprender a hacer cuentas” y otra,
opuesta, que se reflere a “aprender a razonar co-
rrectamente en el sentido deductivo”. La primera es
importante porque la mayorfa de los alumnos llega
con una visién operacionalista de la disciplina, en
tanto que la segunda responde a una visién de los
especialistas muy arraigada entre los profesores.
Aunque existen muchos posibles grados entre
el operacionalismo fundado en un enfoque pura-
mente algoritmico y un tratamiento 16gico-formal
de lo mds abstracto y riguroso, nosotros afirmamos
que la ldgica imprecisa proporciona la via de ingreso
mds adecuada para desarrollar el aprendizaje de los
conceptos matemdticos en el nivel del bachillerato.
;Qué es la légica imprecisa? Para respon-
der comenzamos con la definicién de algoritmo,
de acuerdo con las reflexiones de un importante
grupo de investigadores en teorfa de la ciencia,” un
algoritmo puede entenderse como “la prescripcién
[instruccién] exacta de un proceso discreto... de
procesamiento de informacién, que va desde los
datos iniciales hasta el resultado buscado”, para lo
cual debe tener tres propiedades: la “determina-
bilidad” —cardcter univoco de las prescripciones
operativas y de las condiciones de su ejecucién—,
la “masividad” —los datos iniciales pueden variar,
como es el caso de la férmula general para resol-
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ver una ecuacién cuadrdtica con una incégnita—y
la “resultatividad” —todo algoritmo debe tener, al
menos, una resolucién para una tarea.®

Los objetos a los cuales se busca aplicar un al-
goritmo deben ser constructivos, es decir que o se
someten a una observacién directa o son elaborados
con base en definiciones y postulados. Un algoritmo
es, en sf, un objeto constructivo que se aplica a otros
objetos constructivos. Ahora bien, es sabido que no
todos los procesos son rigurosamente formalizables,
siendo el proceso de informacién uno de ellos. Por
eso, en los dmbitos de la psicologfa y la pedagogia —y
por ello, de la matemdtica educativa— el uso y atin la
nocién del enfoque algoritmico se debilitan.

Por ejemplo, cuando la exigencia de determi-
nabilidad sufre debilitamiento “nos encontramos
ante un algoritmo con eleccién de pasos” en otras
palabras, cuando no es tdn rigida, univocamente
determinados los pasos u operaciones del algorit-
mo, el sujeto tiene que elegir entre diversas opcio-
nes para lo cual hace uso de todas sus funciones
psiquicas superiores, tales como la imaginacién y
la fantasia, ademads del pensamiento légico.

Pero estos “algoritmos indeterministas”, que
ninguna mdquina puede ejecutar salvo los seres
humanos, resultan “insuficientes para expresar lo
especifico de los fenémenos humanos de impre-
cisién y ‘libertad de eleccién’ como componentes
de una conducta regular”. Por lo que es preferible
aplicar otro tipo de algoritmos, los “imprecisos”,
cuya teorfa, elaborada por el investigador de la
desaparecida Uni6én Soviética L.A. Zadeh, aplica
lalégica de los conceptos imprecisos cuya fuente de
imprecisién puede deberse tanto a la aleatoriedad
de las condiciones o de los datos iniciales como a
la imprecisién de su pertenencia a tal o cual clase
de objetos o conceptos. Asi, “el algoritmo es im-
preciso si en sus condiciones légicas entran con-
ceptos imprecisos” quitando el cardcter univoco a
la serie de prescripciones operacionales:



los algoritmos matemdticos —absolutos— excluyen,
por lo menos como ideal, las situaciones de eleccién:
ellos determinan el comportamiento de forma total,
en todos los detalles. Los algoritmos indeterminis-
tas presuponen las situaciones de eleccién, aunque
no indican las reglas para la toma de decisiones en
ellas. [En cambio] los algoritmos imprecisos, al con-
templar las situaciones de eleccién, admiten tam-
bién la formulacién de reglas para la toma de deci-
siones. En este caso, el comportamiento algoritmico
muestra, total e {ntegramente, rasgos de semejanza

con el heuristico.?

Sin embargo, a diferencia de la heuristica, que
supone la ausencia total de reglas especificas para
buscar la solucién de un problema dado, el algorit-
mo impreciso si exige la existencia de cierto grupo
de reglas que “no eliminan en términos generales
el momento no univoco en semejantes algoritmos,
[pero] permiten considerarlos de todas formas
como algoritmos y no como una heuristica”.’
Esta idea, en el proyecto Iniciativa para Fortale-
cer la Carrera Académica en el Bachillerato de la
UNAM (Infocab), la hemos interpretado como
la subsistencia de un pensamiento légico formal-
mente debilitado (no anulado) en un proceso cog-
noscitivo, el aprendizaje en este caso.

La heuristica o “ayuda no algoritmica para des-

' puede interpretarse

cubrir y resolver problemas”
como un procedimiento ntuitivo de busqueda de
una o varias soluciones a un problema dado; sin
embargo, el significado mismo de “intuicién” ha
sido filos6ficamente objeto de polémicas y diversas
interpretaciones que van, desde un sentido meta-
fisico del término como una “revelacién o ilumi-
nacién sobrenatural” emanada de la Razén pura,
del Genio de la humanidad o de la ciencia de dios,
hasta el significado muy restringido de “conoci-
miento que estd mds alld de lo racional”, capaz de
excluir cualquier modo de formalizacién previa, es
decir del apriorismo y la axiomdtica, al grado de re-
chazar ciertos principios bdsicos de la l16gica como

En el aula

el del tercio excluido (la Ley de bivalencia aristoté-
lica) y nociones clave de la matemdtica, como la de
infinito real, que sélo funcionan en los niveles mds
elevados de la formalizacién de la disciplina.

Algunos casos extremos de intuicionismo'
consideran a la intuicién como un conocimiento
preldgico, estrictamente sensorial, por lo que ven
en el arte una forma de conocimiento superior a la
cientifica. Cabe aclarar que el intuicionismo mate-
mdtico, para quien segiin Morris Kline'” la 16gica
y el lenguaje son insuficientes para comprender
la riqueza del mundo (o sea, de las ideas en esas
concepciones idealistas), nunca llega al grado de
renunciar por completo al raciocinio y ha logrado
enriquecer el universo de las matemdticas.

Algo que tienen en comtun estas ideas de la
intuicién es que la ven como un acto repentino
de la conciencia, que puede ser resultado por su-
puesto de un largo proceso previo de reflexiones
y observaciones, algo que se le impone al sujeto
por la fuerza de la simpatia (atraccién irresistible,
dirfan Aristételes —que también reconocié esta via
al lado de la légica— y Descartes). Para nosotros
queda claro que se han dado numerosos ejemplos

de estas “revelaciones” stbitas en la historia de la
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ciencia, baste acordarnos del legendario hallazgo
de Arquimides al sumergirse en la bafiera. Esta in-
mediatez del conocimiento es lo que permite cri-
ticar la propuesta de Polya, quien describe la via
heuristica como compuesta en dos etapas: la de
la observacién o comprensién del problema (que
suele ser prolongada y exigir mecanismos como la
percepcién inductiva de propiedades numéricas,
la identificacién y simplificacién de los términos,
la inversién del camino empezando por la posible
solucidn, la elaboracién grifica o manual de las
condiciones del problema —recuérdese que aqui
no hay reglas preestablecidas—)" y la fase del
descubrimiento de la solucién, concebido como
un momento de inspiracién o adivinanza. Pero
resulta que todos esos mecanismos de busque-
da sin excepcién constituyen procedimientos de
cardcter constructivo, donde son empleados los
algoritmos imprecisos de un modo u otro. Hay
que reconocer sin embargo que para su época,
la heuristica de Polya adelant$ algunas bases de
nuestra concepcién del algoritmo impreciso.

La légica imprecisa, basada en la idea de los
algoritmos imprecisos ya expuesta, en cambio
siempre procura guiar a los alumnos dentro de la
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l6gica de los conceptos matemdticos que es, por
supuesto, la misma légica de las teorfas formales
correspondientes a ellos pero que es deliberada-
mente “debilitada”; asi que el profesor debe com-
penetrarse en el marco conceptual del paquete
diddctico para que, al emplearlo pueda partir de
los sentidos personales que los estudiantes tienen
de esos conceptos y los vaya desarrollando segin
la teorfa respectiva pero en un nivel de impreci-
sién (de no formalizacién) que es necesario adoptar
puesto que en ese momento estaria en el nivel em-
pirico o intuitivo de los alumnos. El profesor debe
asumir este “debilitamiento” algoritmico como un
medio para fortalecer la potencialidad de la ZDP
para ligar y acercar los sentidos personales a los
significados objetivos de la disciplina. Al ir aproxi-
mando dichos sentidos personales al significado
objetivo, matemdtico, de los conceptos y las ope-
raciones no tiene por qué llegar necesariamente al
plano mds formal y abstracto; es suficiente que el
alumno se haya adentrado en la légica de los con-
ceptos y que, con base en ella, vaya adquiriendo la
capacidad de resolver problemas de alto grado de
dificultad relativos al tema visto. También es fac-
tible que, en ciertos momentos del curso, se haga
imprescindible llegar con el alumno a niveles ted-
ricos formales.

En sintesis, la I6gica imprecisa es el mejor
terreno para vincular las légicas del aprendizaje y
la de la disciplina porque el empleo de nociones
y reglas un tanto imprecisas permite aplicar los
significados del lenguaje matemdtico a situaciones
empiricas sin salirse del sentido teérico general de
esos términos, permitiendo ademas el empleo de
otras Funciones Psiquicas Superiores (FPS), como
la imaginacién o la memoria légica sin excluir
ademas la posibilidad de bisquedas heuristicas.

Con esta propuesta hemos generado un
modelo del aprendizaje sustentado en una firme
base psicopedagégica, la de Leontiev (de la cual
se extrae la légica del aprendizaje), donde la es-
tructura de la actividad y las funciones orientado-



ras del profesor y del material didactico propor-
cionan los criterios esenciales para organizar y
desarrollar los temas matematicos y que generan
ademads los canales de motivacion mds adecuados
para reconfigurar las actitudes de los alumnos ante
las matemadticas y frente a ellos mismos.

:Cémo conseguimos emplear acertadamente,
desde un enfoque psicodiddctico, la 16gica impre-
cisa? Empecemos recordando que la légica tradi-
cional, anterior a la l6gica matemdtica, no des-
aparece ni queda anulada como consecuencia del
desarrollo de esta dltima. Por el contrario, como
bien dice Andreiev:

si bien, empleando el método de la formalizacién, la
l6gica matemdtica desarrolla notablemente nume-
rosos problemas légicos, su problemdtica es mucho
mds reducida que la problemdtica de la [antigua] 16-
gica formal. Y abarca de modo mds cabal solamente

la parte deductiva de la 18gica formal."

Esto quiere decir que, a pesar de su menor
grado de formalizacién (y por ello, de su mayor
imprecision), la 16gica tradicional puede usar otras
vias cognoscitivas, como la induccién, la analogfa
o la hipétesis, entre otras.” Es, o deberfa ser, la
l6gica usual en la ensefianza-aprendizaje desde la
primaria hasta el bachillerato; en cambio, vemos
que, con demasiada frecuencia, los profesores re-
curren a la ensefilanza puramente algoritmica de
las matemdticas, que sélo exige una constante me-
morizacién mecdnica, cortoplacista, por parte de
los alumnos y les quita cualquier posibilidad de
buscar con sus reflexiones (relativamente informa-
les) la via de solucién, entre varias posibles; o sea
que coarta su capacidad de eleccién.

Los profesores pueden apreciar que tanto la
l6gica imprecisa como la heuristica procuran que
los alumnos pongan en accién cierto tipo de FPS,
tales como la concentracién y la imaginacién
o creatividad. La gran diferencia estriba en que
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mientras que la heuristica trabaja a base de ensayos
continuos para entender la situacién, sin reglas de-
finidas de antemano sino contando con la “inspi-
racién” personal de cada alumno, la 16gica impre-
cisa va marcando en forma aproximada pero bien
dirigida las acciones y las operaciones requeridas
para resolver el problema. Esa es la gran impor-
tancia del modelo psicopedagégico de Leontiev: al
disefiar una accién cuya légica permita desarrollar
la 16gica de las nociones por aprender, va definien-
do los propésitos generales y los fines particulares
de cada actividad y ayuda a la profesora o al pro-
fesor a orientar las acciones y reflexiones de los
alumnos en esas direcciones especificas, evitando
un gasto innecesario de tiempo y energfas.

Y puede ir mds all4, pues demanda la elabora-
cién de ejemplos o problemas extraidos de un uni-
verso afin al de los estudiantes, accesible por tanto
a sus experiencias cotidianas, y expuestos en un
lenguaje al alcance de sus conocimientos previos,
hace ver a los j6évenes la pertinencia y necesidad
del aprendizaje a la vez que estimula en ellos la
idea de la matemdtica como una herramienta para
la vida prictica; en otras palabras, va generando
motivos inéditos en su conciencia y, en la medida
en que va consiguiendo seguir el curso conceptual
y operativo de cada accién, va adquiriendo el mds
importante motivo de todos, el “motivo de logro”,
o sea el reconocimiento de sus propias capacida-
des matemdticas que, por lo general, nunca habia
tenido oportunidad de desarrollar.

No se trata sélo de aprender a aprender sino de
empezar a disfrutar su propio aprendizaje.

El primer nuevo motivo que debe plantearse al
estudiante no es otro que el de obligarle a descu-
brir sus propias necesidades pues, aunque parezca
mentira, la mayor parte de nuestros jévenes no
tienen claro realmente qué habrdn de necesitar en
suvida profesional y cotidiana, ni conocen tampoco
cudles son ni hasta dénde pueden llegar sus verda-
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Antes de empezar el aprendizaje
propiamente dicho, hay que despertar
en los alumnos la posibilidad de que
redefinan sus motivos

deras capacidades personales. El hecho de que
descubran lo anterior (al mismo tiempo que se
les presenta una visién menos rigida y formal de
la disciplina matemdtica) suele constituir un ver-
dadero hallazgo personal para ellos que da lugar
a una reconfiguracién de su sistema de motivos
rutinario.

Esta concepcién la aplicamos en el Préximo
Desarrollo (PD) justamente desde la actividad
inicial del curso, cuyo fin especifico es el de generar
o aumentar los incentivos para estudiar matemdti-
cas. O sea que antes de empezar el aprendizaje pro-
piamente dicho, hay que despertar en los alumnos
la posibilidad de que redefinan sus motivos. Los
cuatro problemas iniciales, ubicados en los limites
entre la heuristica y la 16gica imprecisa, deman-
dan del estudiante recurrir tanto a construcciones
aritméticas muy elementales (la divisién y el orden
numérico) como a tanteos heuristicos (buscar ima-
ginariamente el modo de manipular los dos relojes
de arena por ejemplo para descifrar la 16gica del
problema y entender la situacién planteada). Estos
son los problemas resumidos:

1. Los niimeros de tres casas suman 36 y van
creciendo de izquierda a derecha. ;Qué ni-
mero tiene cada casa si enfrente no hay ca-
sas? ;Hay casas en la acera de enfrente?

2. Te dan doce monedas idénticas y te dicen
que una de ellas, mds pesada que las demis,
es falsa. Cuentas con una balanza y tienes
s6lo tres oportunidades para pesar y encon-
trar la moneda falsa. Ademds te proporcio-
nan ldpiz y papel para elaborar un plan en
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un tiempo determinado. Elabora tu plan
llevando el control del tiempo.

3. En un concurso cada participante tiene dos
relojes de arena, uno de ocho minutos y otro
de cinco. Gana el primero que logre contar
once minutos usando unicamente los dos
relojes de arena. Describe un procedimien-
to que permita medir once minutos usando
s6lo los relojes citados.

4. Imagina la siguiente situacién: en un res-
taurante te encuentras al profesor(a) de Ma-
temdticas que te imparte este curso. En la
charla se da el siguiente didlogo: “Me casé,
profesor(a), y tengo tres maravillosos hi-
jos™... “Te felicito; y ;cudles son las edades

b

de tus hijos?...” “Adivinelas, profesor(a). El
producto de sus edades es igual a 36 y la
suma de ellas es igual al ndmero del cubi-
culo que usted tenfa en la escuela”. Después
de una breve reflexién y de hacer notas en
una servilleta, el profesor(a) dice: “sigo
ocupando el mismo cubiculo, pero déjame
decirte que esa informacién no es suficiente
para saber la edad de tus hijos...” “Disculpe
usted la omisién, pero la mds grande estu-
dia piano”, el profesor(a) replica instantd-
neamente: “Ahora ya sé que edad tiene cada
uno; te felicito, desde que fuiste mi alumno
te distinguiste por esa habilidad para plan-
tear problemas y ahora como colega supon-
go que aplicas esta misma diddctica a tus
alumnos”... “Asi es, y gracias profesor(a) por
todo lo que usted me ensend” ;Cémo hizo
el profesor(a) para saber las edades de los
tres hijos de su colega y exalumno? ;Cuiles
son dichas edades?

En concreto, los dos primeros problemas se re-
suelven con algoritmos imprecisos muy elementales
por lo que estdn en el nivel actual de capacidades



matemdticas del alumno, o sea en el nivel inferior
de la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP), donde el
estudiante puede resolverlos por si mismo. Los dos
siguientes ya avanzan a un nuevo nivel de la ZDP:
el tercer problema, el de los relojes de arena, es tipi-
camente heuristico ya que el alumno debe efectuar
una serie de tanteos y errores para dar intuitivamen-
te con alguna de las dos posibles vias de solucién
(quizds haya otras no vistas en el aula). El cuarto
(hallar las edades de tres personas a partir de datos
imprecisos) requiere las orientaciones del profesor
y consta de una serie de pasos (dos en total) por lo
que regresamos al algoritmo impreciso pero hay un
elemento heuristico en el hecho de que el alumno
tiene que buscar procedimientos no matemdticos
(encontrar el sentido del dato final del problema),
as{ que de un argumento no matemdtico se llega a
una solucién matemdtica.

De este modo la heuristica se ve rebasada (no
anulada) por la légica imprecisa puesto que, por
medio de sus orientaciones, el profesor va incre-
mentando el peso del factor constructivo en cada
problema, cuyo grado de dificultad va aumentando
gradualmente y, puesto que al menos los dos pro-
blemas iniciales son muy sencillos, la mayoria de
los alumnos consigue dar con la solucién de ellos,
con lo cual descubren que poseen aptitudes mate-
mdticas importantes aunque elementales (cosa que
para muchos resultard una agradable sorpresa).

Al pasar al problema 5, con el cldsico ejemplo
de la suma de Gauss, se presenta un caso histé-
rico en el cual, en vez de los rigores del algorit-
mo o la deduccidn, el nifio Gauss, tras descubrir
heuristicamente una regularidad operativa, aplicé
la 16gica imprecisa del concepto “multiplicacién
entendida como sumas abreviadas” y resolvié in-
tuitivamente un problema de conteo. El PD lleva
al alumno a seguir los razonamientos gaussianos
imprecisos (ya que Gauss no llegé al algoritmo
inductivo) pero muy acertados y creativos, con

En el aula

lo que reafirmard su propia capacidad de aden-
trarse en la 16gica matemdtica bdsica y descubrird
las regularidades asombrosas de los ndmeros que,
cuando son convertidas en leyes, adquieren una
enorme potencialidad para resolver una amplia va-
riedad de problemas. El profesor por supuesto estd
apoyando esta labor de bisquedas que culmina fi-
nalmente en la construccién del algoritmo para la

suma de los primeros nimeros naturales.

n(n+1)

1+243+ .... +n=
2

En la parte final de esta accién hay momen-
tos criticos cuando el alumno pasa ahora del
significado personal (o algoritmo impreciso) del
procedimiento de conteo a significados objetivos
generales y abstractos, ya que se va repitiendo el
recorrido de las operaciones bdsicas hasta el al-
goritmo matemdtico de la suma de los primeros
n ndmeros naturales empezando en un nimero
natural k menor que n.

(n+k)(n-k+1)
k+(k+1)+(k+2)+ .... +n=
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Luego, con el contenido légico de este proceso
de aprendizaje debe aplicar lo que ya domina a
nuevas situaciones con los casos de las sumas de
los primeros nimeros impares y pares:

(m+1)?
T+345+ .... +m=———
4 4

Esta situacidn critica se resuelve por completo
aplicando diversas representaciones semidticas del
algoritmo: geométricas (configuraciones rectan-
gulares) y aritméticas (que emplean reversibilidad
o apareamiento) y una vez aprendido el signifi-
cado matemdtico de estos algoritmos, los estu-
diantes captan sin gran dificultad el significado
tedrico comun a dichas modalidades semidticas.
De manera natural, el alumno ha ido pasando del
limite inferior al superior de la ZDP, es decir a
un nivel en el que ain no puede resolver proble-
mas por s{ mismo pero si puede hacerlo con las
orientaciones del PD y del profesor. La disciplina
deja de ser para él un conjunto de procedimientos
rutinarios de aplicacién del algoritmo, convir-
tiéndose en una serie de ideas, razonamientos y

operaciones completamente a su alcance.
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Asi, tanto o mas que el dominio operativo,
el estudiante va descubriendo el poderio de los
algoritmos matematicos, cuyo grado de generali-
dad permite resolver diversos tipos de problemas.
Y aprende a considerar cada algoritmo como re-
sultado de bdsquedas bien dirigidas y no, como
lo haria una computadora, como el principio
dado a priori de sus operaciones para resolver un
problema; por esto mismo, el alumno puede dar
seguimiento al proceso de modelacién inherente
al lenguaje algoritmico y adentrarse en la l6gica
imprecisa caracteristica de los procesos de mo-
delacion; en otras palabras, va de los significados
imprecisos pero bien delimitados gracias a las
oportunas orientaciones del profesor, a la l6gica
constructiva de los algoritmos matematicos.

En conclusién, en lugar de comenzar la
ensefianza-aprendizaje por el algoritmo en su
sentido clasico (absolutamente predetermina-
do como en légica y matematicas), como suele
hacerse todavia, eliminando las capacidades
de decision y creatividad de los alumnos, ellos
llegan al algoritmo riguroso pero aplicando la
l6gica de los algoritmos imprecisos o “debili-
tados” aunque sin quedarse en el nivel de las
estrategias y subestrategias de Shoenfield (que
parten de la clasificacion de los problemas mas
que de la légica de los temas del programa) o
en las intuiciones de la heuristica, que a veces
siguen siendo dtiles. La creatividad y capacidad
de decision ni se anulan ni se absolutizan, sino
que son canalizadas gracias al disefo adecuado
de la actividad que hemos descrito. Debilitan-
do deliberadamente el algoritmo al comenzar el
aprendizaje se estimula al estudiante para parti-
cipar activamente en este proceso.

De este modo no se excluyen en el curso mo-
mentos propicios para dar al alumno un mayor
margen de incertidumbre y de eleccién, donde
tenga la posibilidad de aplicar la heuristica en ple-
nitud sin que ello signifique sacrificar tiempo.

Notas
1. Citado por Morris Kline. Matemdticas. La pérdida de la

certidumbre. México: Siglo XXI, p. 416.
2. Idem, pp. 406-407.



3. Citado por Arkadi Ursul. La dialéctica y los métodos cienti-
ficos generales de la investigacién. La Habana: Editorial de
Ciencias Sociales, 1985, T. 1, pp. 238.

4. Programa de Estudios de Matemdticas. México: CCH,
2003.

5. La exposicién sobre el enfoque algoritmico de las ciencias
modernas ha sido tomada del libro La dialéctica y los méto-
dos cientificos generales de investigacion, T. 2, op. cit., elabo-
rado conjuntamente por integrantes de las Academias de
Ciencias de la URSS y de Cuba.

6. Por ejemplo, en la férmula general de la ecuacién cuadréti-
ca, el discriminante es a su vez un algoritmo que sirve para
saber si una ecuacién tiene o no solucién en los niimeros

reales.
7. La dialéctica..., op. cit., p. 292.
8. Idem, p. 294.
9. Idem, p. 293.
10. Mario Bunge, Diccionario de filosofia. México: Siglo XXI,

2001, p. 96.

11. Véase Henri Bergson.

12. Matemadticas. La pérdida de la certidumbre... op. cit.

13. Alan Shoenfield, por su parte, propone en lugar de reglas
rigidas una serie de estrategias y subestrategias cuya vin-
culacién con los significados conceptuales de los temas
matemdticos especificos queda relegada a segundo pla-
no, convirtiéndose asi en una serie de tanteos y ensayos
menos indeterminados que los heuristicos (por mantener
una vinculacién demasiado imprecisa ain con la légica
de la disciplina) pero que al fin y al cabo omiten las orien-
taciones enfocadas a dirigir las acciones y operaciones de
los alumnos en una direccién precisa, que es lo que si
hace nuestra metodologia. Shoenfield supone que para el
aprendizaje basta poner a los estudiantes a trabajar en un
ambiente y con procedimientos de expertos... sélo que
ellos no son expertos ni el método es un algoritmo que
lleve por su sola aplicacién al conocimiento.

14. Problemas légicos del pensamiento cientifico. Moscu: Pro-
greso, 1984.

15. Al respecto, es recomendable el libro de Eli de Gortari
Légica general. México: Grijalbo, 1987.
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El Portal Académico:
nuevo campus virtual del CCH

| Portal Académico, nuevo campus virtual

del Colegio de Ciencias y Humanidades es

un servicio de complemento a la ensefian-
za-aprendizaje en el Colegio. Al mismo tiempo que
nos ofrece amplias posibilidades para la educacién
y la ensefanza, significa un reto y una importante
prdctica de renovacién de las concepciones educa-
tivas para hacerlas mds acordes al contexto socio-
tecnoldgico en que estdn inmersos |@s alumn@:s
y en el cual las nuevas tecnologfas forman parte
nodal de su entorno. Con su Portal Académico
el CCH cumple con el desafio de ofrecer nuevas
formas de acceso al conocimiento favoreciendo la
comprensién de ideas, la autonomia académica y
el pensamiento analitico y critico a través del uso

de las nuevas Tecnologias de Informacién y Co-
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municacién (TIC's) mediante un méto-
do educativo, novedoso y flexible. Con
ello fortalece su Modelo Educativo y se
ubica a la vanguardia en la aplicacién de
alternativas en cuanto a modalidades de
enseflanza-aprendizaje.
El Plan General de Desarrollo
2006-2010 del Colegio establece como
uno de sus Programas Estratégicos la
formacién de 1@s alumn@s con una
alta calidad educativa que se traduzca
en el mayor egreso escolar, mediante
la atencién prioritaria de asignaturas
con alto indice de reprobacién. En este marco el
Portal Académico del CCH constituye un espacio
de intercambio de ideas y conocimiento para que
la comunidad educativa del Colegio cuente con
una ampliacién de la oferta educativa, una aten-
cién personalizada, flexible, y una estrecha comu-
nicacién e interaccién entre sus integrantes, ten-
diente al mayor aprovechamiento de los recursos
tecnoldgicos y a mejores resultados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.
El Portal Académico del CCH acorde con
nuestro Modelo Educativo se plantea:
Fortalecer un método de ensefianza-apren-
dizaje innovador, dindmico y pedagégicamen-
te avanzado, disefado para desarrollar en 1@s



alumn@s aptitudes que les permitan apropiarse
de conocimientos racionalmente fundados y fo-
mentar su autodisciplina. El esfuerzo constante
por mejorar, nos ha llevado a adoptar novedosas
opciones educativas que favorecen el desarrollo
integral de nuestros estudiantes. De ahi que el
Colegio ofrezca a su comunidad, una plataforma
tecnoldgica de soporte para las actividades aca-
démicas y escolares y en esa medida promover y
fomentar la cultura en el uso y aprovechamiento
de las Tecnologias de la Informacién y Comunica-
cién (TIC) en los procesos educativos.

El Portal Académico es el ambiente virtual
que permite incorporar actividades que comple-
mentan y apoyan a las realizadas en el salén de
clases, y con ello, fortalecer y aprovechar las opor-
tunidades que ofrece el CCH mediante su modelo
educativo, el cual se fundamenta en las siguientes
lineas de acci6n:

* Conformacién de una cultura bdsica. Orien-
tada al fortalecimiento intelectual, ético y
social de los estudiantes en tanto sujetos de
su culturay modeladores de su propia educa-
cién. Esto significa que el modelo del CCH
ofrece un conjunto de principios y elemen-
tos productores de saber y hacer, que permi-
ten el logro de mayores y mejores saberes asi
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como su aplicacién. La cultura bdsica
que proporciona el Colegio se integra,
entonces, por las capacidades de apren-
der a conocer, aprender a hacer y apren-
der a ser que se sintetizan en el aprender
a aprender. El Modelo estd disefiado
para fomentar en los estudiantes acti-
tudes y habilidades que les constituyan
como sujetos éticos y capaces de anali-
zar diversos problemas para tomar las
mejores decisiones.
* Organizacidn académica por campos o
dreas de conocimiento. Donde se articu-
la de manera sistemdtica y permanente una
visién humanistica y cientifica del quehacer
humano desde una perspectiva tedrico-prc-
tica integrada por las dreas de:
- Ciencias experimentales;
- Talleres de lenguaje y comunicacién;
- Histérico-social y;
- Matematicas.

Esta forma de organizacién permite a los es-
tudiantes la apropiacién de los elementos episte-
moldgicos y metodoldgicos, que les proporcionan
las herramientas necesarias para la adquisicién
de las habilidades intelectuales generales y espe-
cificas propias de cada campo de conocimiento.
En esta perspectiva, el uso eficiente de las tecno-
logfas realacionadas con la pertinencia de su apli-
cacién en términos de las ventajas que ofrecen
para la adquisicién de conocimientos, habilida-
des y actitudes establecidos como meta de un de-
terminado contenido disciplinario frente a otros
recursos diddcticos.

* El alumno como actor de su propia formacién.
La prioridad del Colegio en el disefio de
las politicas, programas y proyectos estd en
funcién de la centralidad del aprendizaje y
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formacién del alumno, cuyo eje lo consti-
tuye el aprender a aprender a partir de su
trabajo individual y colectivo, como sujeto
de la cultura, de su progresiva autonomia
y de su propia formacién tanto intelectual
como ética y social. El alumno es orientado
a asumir actitudes y valores como los de la
investigacién, el aprecio por el rigor inte-
lectual, la exigencia, la critica y el trabajo
sistemdtico, asi como dimensiones éticas
derivadas de su propio proceso de aprendi-
zaje, que, al mismo tiempo que le permiten
desarrollarse académicamente, lo preparan
para ser ciudadano de excelencia.

* Ll profesor como orientador en el aprendi-
zaje. La concepcién del modelo de docencia
que se inscribe en el Colegio se orienta hacia
la adquisicién, desarrollo y/o fortalecimien-
to de las actitudes, valores y habilidades que
el alumno se apropia en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje, mediante herramientas
diddctico-pedagdgicas que le permiten man-
tener una permanente retroalimentacién y
evaluacién del trabajo individual y colectivo
de sus alumnos y, al mismo tiempo, le pro-
porcionan las bases para reflexionar sobre su
préctica docente y compartir e intercambiar
sus experiencias educativas de manera co-
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legiada tendiente a superar y mejorar el
propio proceso de ensefianza-aprendizaje
de la disciplina en que se inscribe.

Es responsabilidad de los docentes

brindar a |@s alumn@s las herramientas y

estrategias suficientes para que aprendan a

autorregular su propio proceso de aprendi-

zaje. A esto se refiere el “aprender a apren-

der”, es decir, al hecho de que el alumno

puede adquirir nuevos conocimientos con

sus propios medios y asimismo, pueda

comprender qué estd aprendiendo para

que de esa forma se integre el nuevo conocimien-

to al ya aprendido. Estd implicado también un

“aprender a hacer” que coadyuva al desarrollo de

habilidades que le permiten poner en prictica sus

conocimientos, es decir, el alumno no aprende con

base “en recetas” sino practicando y buscando la

aplicacién de los conocimientos adquiridos. En-

tonces, el alumno aprende a ser, descubre con qué

habilidades y conocimientos cuenta y cudles nece-

sita adquirir. Al mismo tiempo, desarrollard valores
éticos, civicos y de sensibilidad artistica.

En el Portal Académico la comunidad acadé-

M z
mica podrd:

* Contar con nuevas herramientas educativas
y tecnoldgicas que permitan mejorar el des-
empefio de los alumn@s cecehacher@s;

* Planear y disefiar materiales did4cticos en
linea con el propésito de facilitar la aseso-
ria y apoyar la formacién académica de 1@s
alumn@s;

* Mejorar su desempefio en la bisqueda, lo-
calizacién, intercambio e interpretacién
de la informacién a través de una mayor
interaccién y colaboracién con el resto de
compaferos, sea en el salén de clase o en el

campus virtual.



* En consecuencia, fortalecer el proceso de
ensefianza-aprendizaje y el egreso de los es-
tudiantes del Colegio.

Que el alumno trabaje en esta nueva realidad
supone un mejoramiento en sus aprendizajes, un
complemento al trabajo en las aulas asi como la
promocién y fomento de una cultura en el uso y
aprovechamiento de las TIC en los procesos edu-
cativos y contribuye asf al logro de mds y mejores
aprendizajes.

El nuevo campus virtual, es una nueva forma
de trabajo colaborativo entre estudiantes-profeso-
res, profesores-profesores, etcétera, que amplia y
flexibiliza los espacios de trabajo académico, sea
a través de la colaboracién entre alumnos, entre
profesores, en los grupos de trabajo de las dife-
rentes dreas en un plantel o en la conformacién
de Comunidades Académicas en Red, que propicien
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el trabajo colaborativo y el intercambio

de informacién e ideas. Lo importante

de estas redes, no es sélo la cantidad de

informacién existente, sino su calidad y

el nivel de interaccién que se establece

entre ellas. Estas redes tendrdn implica-

ciones sustantivas en la forma de cémo

trabaja y como aprende la comunidad
académica del Colegio

En el entorno actual se hace nece-

sario transitar hacia nuevos paradigmas

educativos que no sélo propicien en

nuestros estudiantes un exitoso desa-

rrollo académico, sino también se fortalezcan los

lazos de solidaridad y confianza entre nuestra co-

munidad educativa.
El CCH se concibe en palabras de Pablo Gon-

z
ZalCZ Casanova como:

un motor permanente de innovacién de la ensefian-
za universitaria y nacional, que se complementa con
esfuerzos sistemdticos y permanentes para mejorar,
alo largo de todo el proceso educativo, nuestros sis-
temas de evaluacién de lo que ensefiamos y de lo

que aprenden nuestros estudiantes.

Ciberografia

Antecedentes del Colegio de Ciencias
y  Humanidades. http://www.cch.
unam.mx/antecedentes.php

;Quiénes somos? Un poco de historia.
http://www.cch-sur.unam.mx/quie-
nes.php

El Portal Académico del CCH empezara
a funcionar el préximo semestre lectivo
que se inicia en agosto del presente afio
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Para ampliar la mirada

El trabajo sobre la
identidad en estudiantes
de bachillerato:

on la finalidad de estudiar los procesos

de identidad de los estudiantes de bachi-

llerato, Joaquin Herndndez Gonzdlez,
profesor titular del Departamento de Psicologia
en la Universidad Pedagégica Nacional, Unidad
Ajusco, emprendié la tarea de realizar un estudio
que pone especial atencién en la labor de entender
a los estudiantes del Nivel Medio Superior preci-
samente como lo que son, jévenes de bachillerato
con mundos y preocupaciones propias.

El presente texto publicado por la UPN en
el 2008 es resultado de una investigacién llevada
a cabo como parte de la formacién de Herndn-
dez Gonzélez en sus estudios de doctorado en el
Departamento de Investigaciones Educativas del
Cinvestav-IPN y que se incorpora a la linea de
investigacién: “Jévenes y escuela”, dirigida por el
especialista Eduardo Weiss.

De esta manera, el autor rompe con la corrien-
te tradicional de articulos y consideraciones acos-
tumbrada a enfocar su interés sélo en los grupos
juveniles marginales o contraculturales, e inserta
sus indagaciones en aquellos procesos que cons-
truyen la identidad de estos jévenes que, en apa-
riencia, encajarfan en el rubro de “comunes” y/o
“menos problemdticos”.

Herndndez Gonzdlez se dispuso a mezclar-
se entre la multitud de alumnos que dia con dia
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reflexividad, voces y marcos morales

EL1zaBETH VERDUZCO GARDUNO

pasa por la explanada principal del Plantel Sur
del Colegio de Ciencias y Humanidades; plasma
en las pdginas de este libro sus experiencias, asi
como muchas de las respuestas que varios jévenes
proporcionaron acerca de temas cercanos a ellos:
cémo escogen y conservan a sus amigos, primeras
experiencias en torno a las relaciones de pareja,
importancia del estudio y propésitos que los im-
pulsan a cursar el bachillerato, entre otros.

Bajo un método cualitativo-interpretativo el
autor examina la forma en que los alumnos manejan
la interaccién entre dos de los componentes funda-
mentales para esta investigacién: ser estudiantes y
ser jévenes, asi como el proceso del desarrollo de
identidad vinculado al discurso moral en materia
de libertad y responsabilidad, mismos que influyen
en sus procesos de maduracién.

Con temas propios de la vida juvenil este
libro muestra parte de la experiencia escolar en la
que estdn involucrados distintos grupos de estu-
diantes: ambiente y diversidad juvenil, estudios,
fiestas, sexualidad, consumo de alcohol, manejo
de riesgos, formas de relacionarse afectivamen-
te, enamoramiento, respuesta ante los riesgos
académicos, etcétera; sin duda alguna, serd ma-
terial de especial interés para cualquier profesor
que decida involucrarse en el desarrollo de sus
alumnos.

Eutopia jul-sep 2009 ndam. 11



Otras voces: QUERETARO

a Universidad Auténoma de Que

rétaro ocupa un lugar esencial en el

desarrollo de la entidad; su papel de
promotor de la movilidad social le ha permi-
tido alcanzar este sitio y es la mejor garantia
para que un estado como el nuestro alcance
mayores niveles de bienestar. En cuanto al
contexto educativo del estado de Querétaro,
es innegable el liderazgo de la Universidad.

Nuestro bachillerato atiende al 10.2 por
ciento de los jévenes en Querétaro, con un
programa educativo propio por sus caracte-
risticas y su importancia social, dando res-
puesta de manera adecuada a las necesidades
de educacién con alta calidad académica,
lo que nos ha permitido situarnos como la
mejor opcién educativa del Nivel Medio Su-
perior en el estado.

Con una matricula de 5 mil 888 estu-
diantes distribuidos en seis planteles del Ba-
chillerato Escolarizado: Norte, Sur, Bicen-
tenario (que inicia actividades en agosto de
2009), San Juan del Rio, Pedro Escobedo y
Ajuchlitlin (Colén); tres planteles del Ba-
chillerato Semiescolarizado ubicados en los
municipios de Querétaro, San Juan del Rio
y Jalpan; y la modalidad del Bachillerato a

Distancia hemos extendido los beneficios




Otras voces: QUERETARO

Sin embargo, sélo el 25 por ciento de la po-
blacién mexicana de 15 a 64 afios de edad posee
el nivel de bachillerato, mientras que en el caso de
otros paises que forman parte de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE), el 75 por ciento cuenta con ese nivel.

Ante tal situacién es una necesidad imperio-
sa ampliar la oferta educativa, ello implica utili-
zar una forma de gestién que nos permita mayor
eficiencia en el uso de la infraestructura con que
se cuenta, para ampliar la cobertura y ofrecer la
mejor formacién a nuestros alumnos por medio
de programas que siempre evolucionan conforme
a las necesidades sociales.

Por ello nuestra institucién da respuesta a las
politicas educativas que se generan, como integrar-
se al modelo educativo centrado en el aprendizaje
y actualmente a la educacién basada en compe-
tencias, con un enfoque que ha permitido romper
paradigmas en la ensefianza tradicional.
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La presencia de la preparatoria se consolida
en el interior de la UAQ), asi como en el exterior,
donde es reconocida por los logros obtenidos a
través de los afios por estudiantes, maestros y per-
sonal de apoyo, que nos han colocado en primeros
lugares en concursos y olimpiadas del conocimien-
to a nivel estatal, nacional e internacional.

Nuestro bachillerato es un espacio de forma-
cién en el que los alumnos adquieren conocimien-
tos y desarrollan su conciencia, asi{ como las capa-
cidades para hacerse responsables y criticos, para
vivir sanamente su libertad, al ser el lugar donde
aprenden a relacionarse e interpretar el mundo,
para crecer y hacerse independientes.

Resefia histérica
Colegio Civil

El 15 de enero de 1869 por Ley del 12 de noviem-
bre de 1868 se formé el Colegio Civil del Estado,
se crearon la Escuela Preparatoria y las Escuelas
Profesionales, sefialando que por falta de recur-
sos s6lo se impartirfa la ensefianza profesional del
Derecho, aunque ambas cumplian con los linea-
mientos de la Ley de estudios preparatorios y pro-
fesionales del Distrito Federal.

El 29 de diciembre de 1887 se expidié la Ley
de instruccién secundaria y se establecieron en
el Colegio Civil las carreras de abogado, notario
publico, ingeniero topégrafo y farmacia. Dicha
ley senalaba que la preparatoria fuera multiple, es
decir, especializada para cada carrera.

En 1910, el pueblo promovié la renuncia del
gobernador Francisco Gonzdlez de Cosio y los es-
tudiantes, la de tres rectores en un solo afio reali-
zando la primera huelga en la historia del Colegio
en contra de Salvador Alvarez.

El gobernador Carlos M. Loyola promulgé la
Ley de instruccién preparatoria y profesional el 12



de marzo de 1912 , misma que permanecid vigente
hasta el 27 de octubre de 1914, cuando el general
Federico Montes decreté el cierre del Colegio
Civil, suprimid las carreras profesionales y creé la
Escuela Preparatoria de Querétaro.

A finales de 1950 se clausuré el Colegio Civil
y por iniciativa del gobernador Octavio S. Mon-
dragén se iniciaron los planes para crear la Uni-
versidad Auténoma de Querétaro. De tal proyecto
se encargé Juan Alvarez v, a la muerte de éste, Fer-
nando Dfaz Ramirez.

Universidad de Querétaro

El 24 de febrero de 1951, siendo gobernador Oc-
tavio Mongragén se inaugurd oficialmente la Uni-
versidad de Querétaro, institucién que contaba
con la Escuela Preparatoria, Jurisprudencia, Inge-
nierfa, Ciencias Quimicas, Enfermerfa, Contabi-
lidad y Bellas Artes.

La Escuela Preparatoria tuvo en sus inicios
su plan de estudios, legado de la preparatoria del
Colegio Civil con una duracién de cinco afios,
con plan anual y tres afios correspondientes a se-
cundaria y dos afios a preparatoria.

Universidad Auténoma de Querétaro

El lema y simbolo de la Universidad Auténoma
de Querétaro: “Educo en la Verdad y en el Ho-
nor” fue acunado en 1952 por José Vasconcelos.

El gobernador en esta época, Juan C.
Gorrdez, nombré rector a José Alcocer Pozo
y con esto estallé el llamado conflicto del 58,
pidiendo los estudiantes, ademds del retorno de
Fernando Diaz Ramirez como rector, la autono-
mia de la institucién.

Efectivamente, el 5 de febrero de 1959
comenzé el régimen autonémico de nuestra Uni-
versidad.
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En 1964 la Escuela Preparatoria de la UAQ -

tuvo sus primeras modificaciones, el plan de es-
tudios de cinco afios se reduce a dos y se separa la
secundaria de la preparatoria. Otro movimiento se
realiza en 1967: la preparatoria de dos afos pasa a
ser de tres, con un plan anual y tnico.

En 1975 nuevamente el plan de estudios sufre
modificaciones, de un plan anual pasa a ser se-
mestral (seis semestres) incorporando materias y
cursos opcionales, para salidas laterales.

Nuevamente en 1982 se cambia Biologfa del
primer y segundo semestres al tercero y cuarto se-
mestres y Literatura que se impartia en el tercero
y cuarto semestres pasa a primer y segundo semes-
tre. Conviene senalar que en este mismo afio se
instrumenta un programa de asesorfas académi-
cas que sirve como instrumento para disminuir la
irregularidad del alumno. En 1987 se incorpora la
materia de cultura fisica.

La dltima reestructuracién fue en 2003, el
mapa curricular lo constitufan 42 asignaturas.
Asi, dentro del proceso de Reforma Universitaria,
la Escuela de Bachilleres es parte del cimiento de
nuestra universidad, por ello su bachillerato fue
y es; propedéutico, general y tnico. Por lo que
mantiene una formacién académica con cardc-
ter humanista y cientifico.!

Actualmente la Direccién de la Escuela de Ba-
chilleres promueve la reestructuracién curricular y
evaluacién del Plan 2003, a través de talleres con la
participacién de las academias con la finalidad de
incorporar a los planes de estudios el nuevo modelo
educativo basado en competencias, que establece la
Reforma Integral de la Educacién Media Superior
emitida por la SEP. La reestructuracién incluye,
por un lado, la incorporacién de las competencias,
manteniendo el mismo nimero de materias que
consideraba el Plan de Estudios 2003 (42) y, por
otro, la superacién continua y consolidacién como
la mejor opcién educativa del estado.
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Caracteristicas del Plan de Estudios

En los planteles de bachillerato de la UAQ funcio-
na actualmente el Plan de Estudios 2003 realiza-
do por la Comisién de la Reforma del Bachillerato

(Coreba),” mismo que tiene como caracteristica

estar sustentado en enfoques constructivistas y en
la escuela de Frankfurt. El tipo de bachillerato que
se desarrolla en los cinco planteles (Norte, Sur, San
Juan del Rio, Pedro Escobedo y Colén) es de tipo
general, propedéutico y tnico, con una duracién de

sels semestres.

PLAN DE ESTUDIOS

Primero Segundo Tercero
Légica | Légica |l Filosofia |
Historia | Historia Il Historia Il
Lectura'y Lectura'y Laboratorio
redaccion | redaccion |l de Biologia

Laboratorio
de Quimica

Orientacion
educativa

Raices griegas

Cuarto Quinto Sexto
Filosoffa I Derecho Sociologia
Psicologia Orientacién Economia

vocacional
y profesional
Inglés | Inglés II Formacién
civica
y valores
Fisica | Fisica Il Formacidn
estética

Horas
Créditos

Matematicas |
Quimica |

Informatica |

33
66

Matematicas Il
Quimica Il

Informatica Il

33
61

Matematicas IlI
Biologfa |

Informatica Ill

33
66

Matematicas IV

Biologfa Il
Informatica IV

33
66

Matematicas V

Laboratorio
de Fisica

Laboratorio
de Inglés |

33
66

Matematicas VI

Formacion
ambiental

Laboratorio
de Inglés I

33
66

Nota: Todas las asignaturas tienen calificacién numérica aprobatoria de 6 a 10. Cultura fisica y Actividades artisticas son

complementarias al Plan de Estudios.

En septiembre de 2008 se iniciaron los trabajos
de evaluacién curricular (1la. Fase)® con el apoyo
del Coreba, asi como del personal directivo de la
institucién y, como culminacién de las acciones
emprendidas, se procuré llevar a cabo la reforma
curricular (en la 2a. fase) para lo cual se incorporé
el enfoque por competencias para hacer el redisefio
del curriculum, mismo que estd en proceso de
aprobacién y se instrumentard para el ciclo escolar
2009B, dicho Plan de Estudios conserva los
ideales del bachillerato universitario (plasmados
en la visién y misién de la Escuela de Bachilleres)
que lo caracterizan desde su surgimiento como
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institucién de educacién publica al servicio de la

sociedad queretana.
Mision

La Escuela de Bachilleres, contribuye al logro de la
misién de la Universidad Auténoma de Querétaro,
con el fin de satisfacer las demandas y necesidades
educativas del entorno a partir de una formacién
integral del estudiante, mediante el desarrollo de
programas académicos sustentados en la interdisci-
plinariedad y multidisciplinariedad para promover
conocimientos, habilidades, actitudes y valores que



le permitan resolver situaciones problemdticas en
diferentes entornos e integrarse en forma arménica
en el contexto familiar, escolar y social, asi como
aprender por cuenta propia para emprender de ma-
nera satisfactoria estudios superiores.

Vision

El bachillerato de la UAQ tiene como funcién
formar estudiantes desde una perspectiva huma-
nistica y cientifica, a través de una educacién de
calidad, centrada en el aprendizaje que promueva
su desarrollo personal e interaccién a su realidad
social y natural.

El Plan de Estudios 2009 (en proceso de apro-
bacién por el Consejo Universitario), tiene como
fundamento el enfoque de competencias con sus-
tentos contructivistas, muestra una estructura
curricular conformada por 42 unidades de apren-
dizaje distribuidas en seis semestres y cuenta con
un total de 330 créditos. Para sustentar el Plan de
Estudios 2009, respecto al enfoque de competen-
cias se recurre a las aportaciones de Tobén (2005,

2006, 2007 y 2008), de la RIEMS (2007 y 2008);
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para los sustentos constructivistas se recurre a las
aportaciones de Piaget, Ausubel y Vigotsky.

El mapa curricular aglutina a las unidades de
aprendizaje afines organizadas a partir de cinco

ejes:

* Matemdtico y conocimiento
¢ Comunicacién

¢ Humanistico

¢ Ciencias naturales

* Formaci6n personal

Ademds, en cuanto al trabajo colegiado y a la
realizacion de actividades de tipo pedagdgico, los
269 docentes de la Escuela de Bachilleres estin or-

ganizados en nueve Academias:

¢ Matemdticas
¢ Ciencias Sociales

* Quimica

Fisica

Biologia

Psicologfa y Orientacién
* Lenguas
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¢ Informitica

* Inglés

Y se encuentran a su vez en las siguientes
categorfas de contratacién laboral: Honorarios

o Némina como Profesores de Tiempo Libre o
Tiempo Completo.

En cuanto a los estudiantes, contamos con 5
mil 888 estudiantes distribuidos de la siguiente
forma:

Estadistica de alumnos por plantel periodo enero-junio 2009

Plantel Matricula
Norte 2291
Sur 21020
San Juan del Rio 556
Pedro Escobedo 265
Ajuchitlan 75
Total 528

Bachillerato Semiescolarizado. Cuenta con una
poblacién de: 590 alumnos, bajo una modalidad edu-
cativa que ofrecié un nuevo espacio para un sector de
la poblacién que por algiin motivo no pudo concluir
o realizar estudios de Nivel Medio Superior.

Hay seis generaciones de egresados en el Mu-
nicipio de Querétaro, la primera generacién en
los municipios de Cadereyta, San Juan del Rio y
Jalpan. Contamos con podernos extender a otros
municipios.

Eficiencia Terminal del 86.82 por ciento, un
Plan de Estudios basado en el Bachillerato Esco-
larizado que permite concluir los estudios en afio
y medio, cuyo ingreso esta abierto a personas de
19 afios o mds.

Actualmente se lleva a cabo una Evaluacién
Curricular para adaptar el Plan de Estudios a las
necesidades de esta modalidad y ofrecer mejores
opciones de formacién.

Bachillerato a Distancia. Fue aprobado en
agosto de 2008 por el H. Consejo Universitario,
con nueve estudiantes en Curso Propedéutico.

Las actividades se realizan en linea, con 24
asignaturas distribuidas en cuatro semestres;
ofrece un Museo virtual, biblioteca digital, videos
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Femenino Masculino Num. de grupos
1301 990 60
1168 934 48

349 207 12
164 101 6
41 34 3
3023 2266 129

educativos y glosarios por materia.

Las asignaturas son multidisciplinarias e in-
terdisciplinarias y el Plan de Estudios se basa en
las mejores précticas nacionales e internacionales
y evaluaciones de la Direccién de Estudios del
Futuro de la OCDE, con énfasis en la formacién
basada en una cultura cientifica y humanistica.

Ingresar a nuestra institucién representa para
los jévenes una gran oportunidad de desarrollo, al
ser admitidos por una institucién universitaria de
alto nivel académico y prestigio a nivel nacional.

La demanda se ha incrementado en los tltimos
afnos, lo que implica que el puntaje para poder in-
gresar sea cada vez mds alto, ya que para poder
hacerlo los jévenes deben contar con su certifi-
cado de secundaria o constancia original de ins-
cripcién en tercero de secundaria con promedio
general; acta de nacimiento original (edad mdxima
18 afos); cubrir el costo de la ficha y presentar el
examen de admisién al bachillerato.

Para ser admitido el aspirante debe cumplir
con el puntaje minimo requerido para su acepta-
cién, mismo que varfa para cada plantel y que se
publica en los principales medios de comunica-
cién del estado.



En los dltimos tres afios la demanda anual
de fichas de ingreso ha superado las 4 mil, de las
cuales son aceptadas el 50 por ciento para ingresar
al ler. semestre.

Con una eficiencia terminal del 53.37 por
ciento, los alumnos presentan un elevado indice
de reprobacién en las siguientes materias: Mate-
mdticas, Quimica y Fisica. Con el propésito de
disminuir la reprobacién los profesores de Tiempo
Completo imparten cada semestre asesorfas para
ayudar a los estudiantes en la preparacién de exd-

menes finales y extempordneos.
Nuestros logros

Nuestros estudiantes son evaluados por organismos
internacionales como la Organizacién para la Co-
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operacién y el Desarrollo Econémico, con la prueba
PISA; y por la SEP a través de la Prueba Enlace, que
nos colocé en el 2008 en el Primer Lugar a nivel
Estatal y Nacional como la mejor escuela de edu-
cacién publica, gracias a que los jévenes evaluados
obtuvieron excelentes resultados en la Habilidad
Matemdtica y de Comprensién Lectora.

Con tal motivo, el 14 de octubre de 2008
Francisco Garrido Patrén, Gobernador Consti-
tucional del Estado de Querétaro, y Marfa Gua-
dalupe Murguia Gutiérrez, Secretaria de Educa-
cién en el Estado; entregaron reconocimientos
y un equipo de cémputo a los mejores puntajes
en la prueba Enlace 2008: ocho alumnos del
Plantel Norte, tres del Plantel Pedro Escobedo,
seis del Plantel San Juan del Rio y 13 alumnos
del Plantel Sur.

RESULTADOS DE ESPANOL

Lugar  Bueno+Excelente Insuficiente Institucién Turno Municipio

1 93.9 0.0 Plantel Pedro Escobedo  Matutino Pedro Escobedo

5 87.7 2.2 Plantel Norte Matutino Querétaro

8 85.6 2.1 Plantel San Juan del Rio  Matutino San Juan del Rio

9 86 2.5 Plantel Sur Matutino Querétaro

11 83.4 1.7 Plantel Sur Vespertino  Querétaro

12 83 0.0 Plantel Norte Vespertino  Querétaro

75 44.5 11.1 Plantel Colén Matutino Colén
RESULTADOS DE MATEMATICAS

Lugar  Bueno+Excelente Insuficiente Institucion Turno Municipio

1 75.5 2 Plantel Pedro Escobedo Matutino Pedro Escobedo

2 58.6 6.9 Plantel San Juan del Rio Matutino San Juan del Rio

4 45.2 10.5 Plantel Sur Matutino Querétaro

6 43.1 13.4 Plantel Norte Matutino Querétaro

8 39.6 20.7 Plantel Sur Vespertino  Querétaro

9 20.9 Plantel Norte Vespertino  Querétaro

60 11.1 44.4 Plantel Colén Matutino Colén

Fuente: http://enlacemedia.sep.gob.mx
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Programas especiales

El programa Computadora en tu casa, desde el
2006 ha beneficiado a mds de 500 estudiantes de
todos los planteles de la Escuela de Bachilleres,
proporcionando un equipo de cémputo comple-
to para sus actividades escolares adquirido con las
aportaciones del gobierno del estado.

Nuestros estudiantes pueden obtener alguna
de las siguientes becas, patrocinadas por diferen-

tes organizaciones publicas:

* La Universidad Auténoma de Querétaro

* Programa Nacional de Becas de Educacién

Media Superior de la SEP

Beca Oportunidades-SEP

Beca de Apoyo de la SEP

* Programa Nacional de Becas de Retencién
de la SEP

“Con Becas Todos Estudiamos”, beca Mu-

nicipal

Ubicacion
Plantel Norte, Cerro del Sombrerete s/n.
Col. Desarrollo San Pablo, Querétaro, Qro.

Plantel Sur, Circuito Moisés Solana s/n.
Col. Prados del Mirador, Querétaro, Qro.

Plantel San Juan del Rio, Corregidora Ndm. 4,
Col. Centro, San Juan del Rio, Querétaro.

Plantel Pedro Escobedo, Carretera Panamericana,
El Sauz Km. 5, Pedro Escobedo, Querétaro.

Plantel Ajuchitlan. Municipio de Colén, Querétaro.

Plantel Bicentenario, Delegacién Santa Rosa Jauregui,

Querétaro, Qro.

Plantel Centro, 16 de Septiembre Nim. 63 Ote. Centro

Histérico, Querétaro, Qro. Sede del Bachillerato

Semiescolarizado, el Bachillerato a Distancia y la Direccién

de la Escuela de Bachilleres.
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¢ Becas de Gobierno del Estado

En 2008 se instrumenta el programa Escuela
Libre de Humo de Tabaco en todos los planteles
de la Escuela de Bachilleres, se ofrecen pldticas
sobre el mismo tema y se proyectan los documen-
tales Los riesgos de fumary Los 10 mitos principa-
les sobre el alcohol y las drogas.

Destacados docentes de nuestra institucién
imparten cursos de preparacién a los estudiantes
de 6o. semestre con miras a ayudarlos a reafirmar
sus conocimientos y prepararlos para presentar los
examenes de admisién a las carreras de Medicina,
Odontologfa, Ingenierfa, Quimica, Matemdticas,
asf como Lenguas y Letras.

Caracteristicas de las instalaciones

Contamos con una planta fisica conformada

por siete planteles:

Caracteristicas
Aulas
Oficinas administrativas
Biblioteca
Cafeterias

Centros de cémputo

Laboratorio de Inglés

Laboratorio de Matematicas

Canchas deportivas

Sanitarios

Plaza civica

Laboratorios de Fisica, Quimica y Biologia
Auditorio de usos mdltiples

Sala audiovisual

Consultorio médico

Consultorio de nutricién

Consultorio de atencion psicopedagégica
Cubiculos para profesores

Sala de maestros



Programa Institucional de Tutorias

La Escuela de Bachilleres de la UAQ considera
importante la formacién integral del alumno, por
lo que recupera espacios fisicos en donde encuen-
tre apoyo en aspectos que lo conforman y le per-
mitan tener una preparacién para incorporarse al
dmbito universitario. El Programa Institucional
de Tutorfas se estructura bajo esta finalidad con
el propésito de Apoyar a los alumnos en su for-
macién integral, a través de la atencién y segui-
miento personalizado de los docentes, los cuales,
ademds de orientar e informar sobre la organiza-
cién y procedimientos institucionales, atenderdn
los aspectos cognoscitivos y afectivos del apren-
dizaje, para que el estudiante desarrolle, no sélo
los conocimientos bdsicos o disciplinarios, técni-
cos y cientificos que demande su formacidn, sino
también habilidades y destrezas que le permitan
concluir los estudios o continuar con otro nivel
formativo; ademds de redefinir o confirmar ac-
titudes, aptitudes y valores que lo determinan
como sujeto social.?

La adolescencia es una etapa de cambios
fisicos y psicolégicos que influyen en la buisque-
da de identidad, tendencia grupal, desubicacién
temporal, necesidad de intelectualizar, evoluciéon
sexual de tal manera que la Escuela de Bachille-
res trabaja en la apertura de espacios, donde el
adolescente pueda complementar su informacién
y cubrir necesidades en los aspectos de salud, nu-
tricién y psicologia. De esta manera se cuenta con
“servicios de apoyo a la tutorfa” que conforman la
red de atencién al alumno.

El Programa Institucional de Tutorfas consi-
dera la relacién del tutor con su tutorado como
un acto de acompafiamiento que permite al
alumno adaptarse al ambiente escolar, a partir de
una atenta canalizacién y de un cercano segui-
miento por parte del tutor. El estudiante tendrd
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las opciones de resolver sus problemas con apoyo
de los servicios institucionales. Entre ellos se en-
cuentran: Servicio médico, Servicio de nutricién,
Servicio de asesorfa, Servicio psicopedagégico y
Servicio social (alumnos de licenciatura), depor-
tes y actividades culturales.

El tipo de Tutorfa aplicado es la tutorfa
grupal y, en casos especiales, se trabaja también
en forma individual con el alumno. En el semes-
tre actual, que abarca de enero a junio del 2009,
contamos con:

48 Tutores en el Plantel Sur
60 en el Plantel Norte

12 en San Juan del Rio
Tres en Ajuchitldn
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* Seis en Pedro Escobedo, un tutor por cada
grupo cubriendo los semestres de segundo,
cuarto y sexto.

La funcién del tutor grupal es orientar en re-
lacién con los procesos administrativos, en las es-
trategias de estudio y de aprendizaje efectivos para
su rendimiento escolar, estimular al estudiante
en la busqueda de estrategias para la solucién de
conflictos y en la manifestacién de habilidades de
relacién e integracién social, orientacién, segui-
miento y canalizacién a quienes presenten algiin
problema de tipo académico, psicopedagdgico,
médico o nutricional.

En el servicio de psicopedagogia contamos con
la participacién de un psicélogo que brinda atencién
alos alumnos en problemas grupales (desintegracién
grupal, conductas de riesgo, etcétera) o en atencién
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individual, con el propdsito de orientar, contener y
derivar a los adolescentes en sus procesos psicold-
gicos. Asimismo, durante el semestre se imparten
talleres y charlas a los grupos a través de la solicitud
del tutor. Entre estos se enumeran los siguientes:
Manejo de emociones, Inteligencia emocional, Au-
toestima, Adicciones, Depresién en la adolescencia,
Sentido de la vida, Desordenes alimenticios, Sexua-
lidad y Comunicacién en la familia.

El programa de servicio social denominado
“Servicios Psicopedagégicos de la Escuela de Ba-
chilleres” permite que alumnos de las diferentes
licenciaturas de la UAQ), interesados en prestar su
Servicio social, apoyen con asesorfas académicas,
talleres y pldticas a los alumnos del bachillerato de
los seis planteles. Este programa surge de las necesi-
dades de la Escuela de Bachilleres y estd enfocado a
apoyar al programa de tutorfas, disminuir el indice
de reprobacién a través de asesorias académicas
como también disminuir conductas de riesgo como
embarazos, adicciones, desintegracién grupal, etcé-
tera. Ademds de constituirse permanentemente en
un centro de atencién y servicio a los estudiantes
con lo cual se les apoye en la prevencién y solucién
de los problemas que aparezcan en su vida escolar
y que estén relacionados con su desarrollo psico-
social y desempefio académico.

El servicio de nutricién enfoca su atencién
en fomentar el cambio de hébitos alimentarios en
los adolescentes para lograr una mejor calidad de
vida. En los planteles Norte y Sur se cuenta con
un consultorio en donde los adolescentes asisten
cuando lo requieren hacerlo. Especialistas en nu-
tricién imparten talleres y charlas con la finalidad
de sensibilizar y generar conciencia de la importan-
cia de la alimentacién. En general las temdticas se
enfocan en: Conocimiento del grupo de alimentos
para la poblacién mexicana, Alimentacién correcta,
Higiene en los alimentos, Alimentacién durante la
adolescencia (Plantel Sur y Norte).



Por otro lado, es importante mencionar la
apertura de actividades culturales y deportivas
dirigidas a los alumnos para que puedan comple-
mentar su formacidn fisica y fortalezcan el interés
en actividades extracurriculares.

Durante su estancia en la preparatoria nues-
tros estudiantes pueden participar en diversos
programas, concursos y actividades que contribu-
yen a su formacién integral y desarrollo humano y
profesional como:

* Programa ECO-RETO que consiste en re-
coleccién de PET, programas de verano de
introduccién a la investigacién, donde los
jovenes participan con investigadores de la
UAQ en Ciencias Naturales y Sociales.

* Programas de acercamiento a periciales en
colaboracién con la PGJ del estado, para
recibir orientacién sobre adicciones y pre-
vencién de accidentes de trdnsito.

* Cursos talleres de prevencién de violencia
en el noviazgo, consulta de fuentes electré-
nicas del sistema de bibliotecas de la UAQ y
prevencién del delito.

e Semanas culturales de Ciencias Sociales,
Desarrollo sustentable, Dia de la Ciencia.
Obras de Teatro realizadas por estudiantes
del bachillerato escolarizado y semiescolari-
zado, representaciones con temas como de-
sarrollo sustentable, valores y amor.

* Participan en actividades y talleres de for-
macién en serigrafia, fotografia digital,
periodismo, coro, estudiantina, ritmos la-
tinos, etcétera; y tienen la posibilidad de
asistir de manera gratuita a conciertos de
la Orquesta Filarménica de Querétaro, la
Banda Sinfénica Juvenil, presentaciones de
catantes y otras actividades artisticas orga-
nizadas por dependencias gubernamentales
o privadas.

Otras voces: QUERETARO

Otra parte importante, la constituye el deporte,
pues mds de mil alumnos participan en las disci-
plinas deportivas de: fuitbol bardas, soccer y rdpido,
tae kwon do, ajedrez, karate, natacién, equipo de
porristas, atletismo, voleibol y bdsquetbol en las
ramas femenil y varonil y compiten en juegos elimi-
natorio del Torneo Nuevos Valores, en juegos esta-
tales Coedems, la Copa Autonomia, Copa Valores,
Torneos Interplanteles, Copa Gatos, Ligas Universi-
tarias e intercambios deportivos, asimismo se cuenta
con un grupo de porristas en el Plantel Sur.

Cada afo se imparten conferencias de temas
diversos para orientar a los estudiantes en cuestio-
nes de interés para los adolescentes, disciplinas so-
ciales, cientificas y de orientacién psicoldgica, con
la colaboracién del Consejo de Ciencia y Tecnolo-
gfa del Estado de Querétaro (Concyteq), PG], el
Congreso del Estado, Consejo Estatal contra las
Adicciones, universidades estatales y nacionales,
asi como el sector gubernamental, empresarial y
organizaciones sociales.

Como parte de las actividades enfocadas a desa-
rrollar el talento de los estudiantes, se llevan a cabo
concursos para impulsar su participacién en exposi-
ciones cientificas, semanas culturales, maratones de
lectura, rally de conceptos de Economia, concursos
de Matemdticas, Fisica, Quimica, Biologfa, Légica,
poesia, cuento y ensayo, comprensién lectora, orto-
graffa, fotografia, declamacién, calaveras literarias,

altares y ofrendas de muertos, etcétera.
Formaciéon de Profesores

El Plan Institucional de Desarrollo 2007-2012 se-
fiala en cuanto a la formacién docente la siguiente
politica con sus correspondientes estrategias:

Politica

Desarrollo de docentes. Se impulsard el desarrollo
de los cuerpos académicos y grupos colegiados de

75



Otras voces: QUERETARO

docentes, el fortalecimiento de las lineas de gene-
racién y aplicacién del conocimiento, promovien-
do su vinculacién a los programas educativos y las
necesidades del entorno.

Estrategia 2.1

Capacidad académica de docentes. Promover la
formacién del profesorado en programas de post-
grado, actividades de generacién y aplicacién del
conocimiento, asi como conformacién de redes
académicas sustentadas institucionalmente.

Estrategia 2.2

Docenciay calidad de programas educativos. Forta-
lecer las condiciones académicas y administrativas
de los cuerpos académicos y los grupos colegiados
para la mejora de la calidad de los programas edu-
cativos, consolidacién de la investigaciones y exten-
siones que repercutan en beneficio de los estudian-
tes y las necesidades del entorno. Programacién,
operaci6n y evaluacién de los programas educativos
para asegurar la mejora continda de los procesos
académicos, a través de la formacion disciplinaria e
interdisciplinaria, la investigacién y extensién.’

La calidad es principio, y motor de todos los
componentes necesarios para cumplir lo planeado.
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Por lo que para estar en la mejora
continua, la Escuela de Bachille-
res de la Universidad Auténoma
de Querétaro requiere de la im-
prescindible participacién del
personal de docente, para actuar
en algunos casos que requieren
ciertos cambios de actitud per-
sonal, de mentalidad, de identi-
dad con la institucién de la que
se forma parte y también, como
no, de crear las condiciones para
que exista un ambiente académi-
co que fomente la excelencia y unas relaciones de
trabajo estables.

La Formacién de Profesores se centra en un
conjunto de acciones que favorezcan a los docen-
tes en su innovacion y creatividad, para adquirir
nuevas y mejores técnicas diddctico-pedagdgicas,
herramientas, habilidades, lenguaje, principios y
valores, entre otros, que se consideran necesarios
para abordar los procesos de mejora de la calidad
en las diversas Academias.

No obstante, la preocupacién por cambiar y
mejorar los planes y programas para los alumnos
debe servir de estimulo y satisfaccién personal. Y
es que, si sabemos aprovechar el potencial creati-
vo de cada uno de los profesores, favoreceremos
el avance en la senda de excelencia a la que debe
aspirar toda institucién como la UAQ.

Funciones del drea
Atencién a profesores del bachillerato referente a:

* Formacién y actualizacién de docentes
orientados a la educacién en el bachillerato.
* Realizacién de actos para la formacién docente
de los profesores del bachillerato, (cursos, talle-
res, seminarios, conferencias, foros, simposios,



convenciones, encuentros regionales, congre-
sos), de cardcter formativo y demds relativos,
con el objetivo de generar una informacién
sistematizada y automatizada, que permita
identificar los problemas fundamentales y de
esta manera disenar las politicas de formacién
docente mds pertinentes para garantizar una
éptima calidad a sus alumnos.

* Convenios de colaboracién en dreas de for-
macién de profesores para el bachillerato de
la UAQ.

* Registro, control, resguardo y solicitud de
constancias de cursos y estudios de los pro-
fesores del bachillerato.

* Responsabilidad de la Formacién de los
Docentes del bachillerato para ingresar al
nuevo modelo educativo.

Programas de formacién

* Cursos de formacién de profesores a docen-
tes con menos de cinco afos de ingreso en
la matricula del bachillerato.

* Cursos de introduccién al campus virtual,
para el desarrollo de estrategias diddcticas
a distancia.

* Cursos de actualizacién disciplinaria por
academias.

* Cursos de tutorfas, solicitados por la coordina-
dora del Programa Institucional de Tutorfas.

Proximos a instrumentar

* Diplomado en Actualizacién disciplinaria.
* Diplomado en Tutorfas.

Diplomado en Tecnologfas de la Informacién
y la Comunicacién aplicados a la Docencia.

Ubicacién de la Etica como Ciencia, re-
flexiones acerca de la ensefanza de la Etica.

Estrategias Diddcticas para la ensefianza de

Otras voces: QUERETARO

las Matemdticas con diferente software.

Uso diddctico del Power point.
* Internet como herramienta bdsica para la
actividad del docente.

Evaluacién de competencias.

Uso de estrategias constructivistas.
* Lectura y escritura avanzadas para docentes.

Los propésitos del Programa de Formacién
Docente se estructuran en dos grandes grupos:

1. Propésitos generales: establecer las lineas
que delimitan los fines esenciales persegui-
dos por el PIDE emitido por la Rectorfa.
La amplitud del 4dmbito pretende abarcar
la totalidad de profesores de la Escuela de
Bachilleres.

2. Propésitos especificos: incluyen el desarro-
llo de las Academias que afectan principal-
mente a los planes y programas de estudio.

Somos una institucién formadora de profeso-
res en el Diplomado Competencias Docentes en el
Nivel Medio Superior, por medio de un convenio
de concentracién celebrado entre la Secretarfa de
Educacién Publica y la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones del Nivel Medio Su-

perior de la Repuiblica Mexicana.

Notas

1. Comisién de Reforma al Bachillerato Universitario 2003
(Coreba), UAQ.

2. En esta Comisién se encuentran representados Coordina-
dores de drea y de materia de los diferentes planteles de la
Escuela de Bachilleres de la UAQ.

3. Se tiene como referente previo el trabajo de autoevaluacién
del Plan de Estudios 2003 realizado por el Coreba de la
UAQ en el 2006 y que se publicé en el 2007, asi como las
acciones que han emprendido las academias como parte de
la evaluacién permanente del curriculo.

4. Programa Institucional de Tutorias 2005, Escuela de Ba-
chilleres “Salvador Allende” de la UAQ.

5. Programa Institucional de Desarrollo 2007-2012 de la
Universidad Auténoma de Querétaro.
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amonestaciones relativas al uso bdrbaro y atropellado de la lengua espafiola
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Los coniodicientes
y el espafiol ultramarino

uando voy a Espafia mi pasatiempo im-
pio consiste en hacer rabiar a los interlo-
cutores nativos mediante un recurso que
les resulta asombroso, inquietante o ultrajante:
senalar lo mal que hablan la lengua de Cervan-
tes. “;Un sudaca decirme a m{ que no sé hablar el
castellano? jPues hasta aqui podriamos llegar!” o
“De qué vas, tio, si no eres mds que un pringao”
o “Anda y que te zurzan”. Digamos que esas son
las reacciones mds socorridas, pero el repertorio
es variado: miradas asesinas, gestos despectivos,
muecas furiosas, aires enigmadticos, expresiones
aburridas, rostros iracundos, risas ambiguas, hui-
das graciosas... Claro que, enemigo a ultranza de
los actos suicidas, nunca se me ocurrirfa ejercer
el divertimento con un cabeza rapada dotado de
entrecejo-Carrero-Blanco-Neandertal ni con esas
vendedoras de loterfa apostadas en la Puerta del
Sol que en cuanto a fiereza pueden dejar rezagadas
a las dirigentes del ambulantaje en el eje central
Lézaro Cdrdenas.
Declaro, pues, que mi lema es “prudencia y
dmonos recio” y pongo sobre la mesa tres ejemplos
dignos de grabarse en bronce:

1. La dltima vez que estuve en el acropuerto

de Barajas, luego de obligarme a tirar a la
basura un par de botellas de vino y revisar-
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me hasta detrds de las amigdalas, el cancer-
bero tuvo la bonita ocurrencia de darme el
“oquey” (visto bueno).

~What's the meaning of oquey?; le pregunté
fingiéndome interesado.

El hombre enmudecié y tardé unos segun-
dos en reaccionar.

—:No habla espafol?

—Yo si, pero parece que usted no, porque no
me dird que eso de oquey es espanol.

2. Hace cuatro o cinco afios paseaba por la

calle Preciados y se me ocurrié comprar un
helado.

—~Déme uno chico de café; le pedi al depen-
diente.

—Serd pequefo; respondié con mani-
fiesta mala leche. Seguramente le hubie-
ra encantado pescarme hace cincuenta y
pico afios para asestarme un coscorrén o
retorcerme las orejas.

—Usted es un ignorante —respond{ con voz
pausada y cara casi indiferente—; entre los
pocos sinénimos absolutos conocidos en
espafol se encuentran chico y pequefo, asi
que deje de incordiar a la clientela y apli-
quese a lo suyo. Y si por casualidad algin
dfa tuviera tiempo para entrar en alguna bi-
blioteca pida el Diccionario de autoridades
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o el Covarrubias y verd que chico no sélo
es palabra mds castiza que la calle de Alca-
14, sino que significa exactamente lo mismo
que pequefo.

3- Aunque me desagradan las refritangas, re-
freiré por ultimo algo que me resulta bas-
tante divertido. Un dfa entré en un bar y
pedi café con leche y curasdin (si llego a pe-
dir un cuerno me empluman). El encargado
respondié: “Curasdn no tenemos”. Luego de
echar una mirada a las tristes vitrinas y ya
convencido de que no habia de dénde esco-
ger me resigné a comer chatarra:

—Bueno, pues déme una dona.

—Donas no tenemos; manifesté el obtuso
personaje situado tras el mostrador.

—:Y eso qué es?; pregunté al tiempo que se-
fialaba una caja de donas.

—Ah, pero eso son donuts.

—Well, then give me a donut, please.

—Sin cachondeos, ;eh?, sin cachondeos.

También confieso que, mds alld de las simples
ganas de jeringar, siempre me ha admirado la reac-
cién mostrada por algunos conodicentes a la hora
de enfrentarse con el espafol vetusto o simple-
mente pasado de moda que usamos en América.

Por un lado estdn los peninsulares cultos, capa-
ces de evocar a los cldsicos cuando oyen decir fierro,
luego luego, vide, veder, repentimiento, trujamdn
(engafiador), yacuantimds, apartamiento (separa-
cién), endenantes, atacado (atado), enantes, truje,
ansina, jaletina, o) cualque, y automdticamente caen
en el extravio de afirmar que el mejor castellano del
mundo se habla en México o en Colombia.

Pero, como es natural, el contingente mds nu-
meroso lo constituyen quienes se indignan o se
burlan cuando, por simple ignorancia, oyen decir
palabras o expresiones que juzgan novedosas des-
viaciones a pesar de que eran de uso corriente en
la Espana de los Reyes Catélicos, en la de Goya e
incluso en la de Azorin . He aqui algunas de ellas:
estoy picado, llené el buche, me acomendaron,
se fue en bolada, debeces lo veo, embergonzado,
maniado (por atado), odir (oir), tomar la meleci-
na, prieto (muy oscuro), mayormente (principal-
mente) o se quebrd el plato.

Lo triste es que abundan las palabras caidas
en desuso porque galicismos y anglicismos inne-
cesarios se cuelan por todas partes y, una vez re-
ducida la Real Academia, no hay poder humano
que lo impida. Como ya he dedicado un Cepo ala
funesta angliparla, voy a centrarme en el lenguaje
afrancesado de las dos orillas.

Por ejemplo, si exceptuamos a los andalu-
ces, ningdn espafiol utiliza ya la palabra toronja
porque ha sido sustituida por el galicismo pomelo.
Algo parecido ocurre con somier, soireé, remarca-
ble (notable, destacado), suspense, confort, avalan-
cha, tricotar (tejer), cuplé (copla), chdfer, charcu-
teria (salchichonerfa), sabotaje, bricolaje (talacha),
constatar, carné (credencial), amateur, dossier (ex-
pediente), sirope (jarabe), contracepcion (anticon-
cepcién), platd (escenario), tupé (peluca), cliché,
afiche, pancarta, masacrar, enrolar (enlistar), bule-
var, compota, compld camuflaje'y frigorifico.

En México somos también muy dados al ga-
licismo machacén: mamd, papd, bebé, veliz, pieza
(habitacién), gendarme, poro (puerro), betabel,
caché, tuché, marchante, burd, buqué (ramille-
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te), lanta (rueda de auto), drenaje (dragado),
carcacha, peluche, bucle (rizo), preciosura, caset y
baguet. Tengo entendido que, como ocurre con
el anglicismo, la frenética inclinacién por el gali-
cismo no muestra mds que cursilerfa, ese afin de
esquisitez tan comdn en la gente rustica. Hacien-
do a un lado el hecho de que llegé al extremo de
componer un bolero en la lengua de Balzac, el
cursilisimo Agustin Lara se ponia enfermo si no
usaba palabras como organdi, chaise longe, muse-
lina, coqueta y cabaret. Pero quizd, por encima de
todas esas cursiladas que el Flaco de Oro logré
colocar en un pedestal alabastrino, lo verdadera-
mente molesto de la invasién que nos ocupa sean
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las malas traducciones de la construccién gdlica:
Por esto es por lo que decimos..., aqui fue que de-
rrotamos a las tropas invasoras..., s;en dénde fue que
te encontraste con Emilia?..., hacer abstraccion de...,
los huevos divorciados..., una pelicula inolvidable.
Estd claro que la galiparla espafiola no le pide nada
a la mexicana, mas por esta ocasién hemos realiza-
do una consulta chapucera (quizd serfa mds elegante
llamarla auscultacién) que nos ha dejado la certeza
civica y patridtica de que lo procedente, lo plausible
es ceder a los carpetovetdnicos el riguroso, incorrup-
tible y justiciero Cepo de Europia, y hacerlo ademds
antes de las fiestas patrias para no dar la impresién

de ser los tipicos revanchistas histéricos.

d0s DIMOS LA LENGUA LAS LEYES
y LA RELG\GV Y Nos 'YRATRIS ASI

?)

Poes pRECTSIMAMENTE,
Awl ESTA LA CLAVE
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