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0
INTRQPUCCION

0.1  EI Problema. Sin que ge pretenda implicar que el texto guia
lo es todo (pues, obviamente, no jo es,nilo puede, ni lo debe ser), no se
puede negar que éste influye notaplemente en los logros o fracasos de los
estudiantes. El trabajo con un texto gura inadecuado puede frustrar a los
aprendices, quienes ven en el cursp un trabajo desgastador e improducti-
vo. Igualmente, las adaptaciones improvisadas pueden desconcertar a los
estudiantes. Y, en los dos casos, éstos pueden caer en la desmotivacion, a
través de la cual pueden llegar a ese fendmeno conocido como ‘‘bloqueo
psicoldgico™, o sea, a la imposibijlidad de aprender inducida por causas
afectivas que se hacen inconscientes.

En Colombia, la inmensa mayoria de profesores de Idiomas (i.e.de
Espafiol y de Idiomas Extranjeros), a nivel de educacion primaria y
secundaria, desarrolla sus cursos basindose en algin texto gura prefabri-
cado vy distriburdo por alguna casa editorial.

Esta situacion es, en apariencia, absolutamente normal. Lo que s{
constituye un problema grave es el hecho notorio de que, con contadas
excepciones, los profesores no son plenamente conscientes de las razones
tedrico-pricticas que pueden justificar una de las posiciones sefialadas
por Stevick (1972): adopcion, adaptacién o rechazo de un determinado
texto guia; y adoptan un texto a la ligera, sin medir las consecuencias,
casi siempre negativas, de su decision.

0.2  Propdsito. El presente trabajo tiene como finalidad invitar a
los profesores de Espafiol y de Idiomas Extranjeros a reflexionar sobre
una de las actividades inherentes al ejercicio docente y que se puede cla-
sificar como critica: la seleccion de texto guia.

Para tal fin, se ensaya aqui un trabajo de sistematizacion,que a la
vez que permita una vision global del proceso de seleccion desde un pun-




to de vista tedrico, sirva de guia prictica para el examen de los textos
guias disponibles.

. 0.3  Conceptos Basicos. Antes de entrar a precisar los factores que
orientan la seleccién de un texto guia, es conveniente ubicar esta activi-
dad en un marco de referencia méds amplio: el mundo de la instruccion.

. 0.3.1. Una mirada global a la instruccién o a la ensefianza-aprendi-
zaje de un campo de conocimiento cualquiera conduce a plantear que
¢sta es un evento de comunicacién (Baena, 1983) que involucra a unos
actores que cooperan en la clarificacion y asimilacion de unos saberes, 0
en la problematizacién de algtin objeto de conocimiento, en circunstan-
cias fisicas y psicosociales especificas (CF. Oviedo, 1980).

] En lineas generales, y sin que se pretenda enumerar exhaustivamen-
e t‘odos los elem_entos pertinentes para la descripcion de evento tan com-
plejo, se pueden identificar algunos de ellos:

). Los actores son, obviamente, el profesor y los estudiantes.
)80 Las circunstancias fisicas, que son de cardcter espacio-tempo-
ralle. Instrumental, incluyen elementos tales como el sitio geo-
%raflco, el aula de clase, la época del afio (verano, invierno,
€poca de cosecha, etc.), la proporcién de tiempo disponible
para la instruccion y, desde luego, el material de apoyo (den-
tro del cual el texto gura es una parte importante).

3).  Las circunstancias psicosociales tienen que ver con aspectos
tales como la formacion académica y la personalidad pedagd-
gica del profesor, el desarrollo cognoscitivo de los estudian-
tes, su status socioeconémico, su mundo afectivo (que in-

— Cluﬁye su motivacion para asimilar el campo de conocimiento
objeto de la instruccion), las actitudes de sus familiares hacia
la e;ducacic‘m en general y hacia los campos de conocimiento
obge.to de la instruccion en particular, los contenidos progra-
maticos o curriculares, y la adecuacion del discurso pedagdgi-
Cco para orientar el proceso de aprendizaje de los discursos es-
pecificos de las disciplinas involucracas.

T . .
=y oddos esto; e_lementos constituyen una red de interdependencia tal
e egconocumel.lto, l'a exclusion, o la mala utilizaciéon de alguno de
pueden convertir la instrucciéon en un evento de comunicacion ina-

di(_:uado o} fa]@idov, lo cual podria ir en detrimento del desarrollo cognos-
CItivo, comunicativo y afectivo de los estudiantes.

0.3.2. Pa enseﬁa‘mza—aprendizaje de idiomas comparte con los otros
campos de instruccion el mismo esquema general. No obstante, la com-

plejidad de la instruccién en idiomas es mayor que en los otros campos,
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en razon de lo que se trata de explicar a continuacion.

El objeto de instruccién en idiomas es, precisamente, la lengua en
general, i.e. su forma, funcionamiento y funciones (Cf. Baena, 1980). Es
decir, es el estudio y asimilacion (u optimizacién del empleo) de un siste-
ma lingiifstico que se constituye tanto en instrumento como en materia y
forma del pensamiento, del conocimiento, de la comunicacion, de la
expresion personal y de la creacion estética, y que, por lo tanto, se ma-
terializa en variados tipos de discurso, cada uno de los cuales se adecua
para cumplir alguna de las funciones sefialadas. En contraste con esto,
en otros campos la instruccién se centra primordialmente en la funcién
cognoscitiva, la cual se concretiza en el manejo de un solo tipo de discur-
so a la vez (e. g. el de las ciencias naturales, el de las ciencias sociales,
etc.) pero dando por sentado que el alumno es ya un hablante-oyente
maduro en lo que respecta a forma, funcionamiento y funciones de su
idioma.

0.3.2.1. Ahora bien, dentro del campo de instruccion en idiomas es
necesario distinguir entre la lengua nativa y lenguas no-nativas (i.e. se-
gundas lenguas o lenguas extranjeras(C.F. Oviedo, 1980). En el caso dela
lengua nativa, la instruccion apunta a un éptimo cumplimiento de las di-
versas funciones de la lengua ya conocida por el estudiante, y que se red-
lizan a traves tanto del discurso oral como del escrito. En el caso de las
lenguas no-nativas, la instruccién apunta a la asimilacién de un sistema
lingiiistico nuevo, a través del cual se pueden cumplir una o varias fun-
ciones de las que el estudiante puede cumplir en su lengua nativa. Estas
funciones son seleccionadas como el eje del curso de idioma no-nativo
por razones practicas, i.e. atendiendo a las circunstancias especificas de
cada grupo de estudiantes. Aqui normalmente se hace énfasis ya sea en
lo oral o ya en lo escrito; y, en este ultimo caso, se hace énfasis en la
comprension de lectura de un tipo especifico de discurso, tal como el de
la Fisica, la Quimica, la Historia, etc.

0.4  Organizacion del Trabajo. Hasta aqui se han expuesto algu-
nos elementos tedricos que permiten visualizar la seleccién de texto
gufa como una actividad que se inscribe y toma forma en las complejas
relaciones del mundo de la instruccion. En las secciones subsiguientes,
se abordari el andlisis de diversos aspectos tedrico-pricticos que juegan
un papel importante en la seleccién de texto gura, tales como: 1) concep-
to de ““seleccion’, quién selecciona, bases para la seleccion: y 2) aspectos
académicos: marco conceptual, objetivos, contenidos lingiirsticos y prag-
madticos, y adaptabilidad del texto.

1.0
SELECCION DE TEXTO GUIA

1.1 Concepto de ‘Seleccién’. La ‘seleccion’ es un proceso a traves
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del cual una persona (o grupo de personds) escoge uno o varios objetos!
de entre un nimero mayor de éstos, segiin un conjunto de criterios pre-
establecidos y con una finalidad determinada.

El docente se plantea de antemano una serie de criterios académicos
(esencialmente cognoscitivos), sociales y materiales que €l juzga que los
textos deben seguir para merecer su mayor aceptacion. A la luz de estos
criterios evaliia detenidamente cada texto y, finalmente, segiin las nece-
Si_dades y posibilidades de su medio, escoge uno (o varios) que, en su jui-
Clo, se acerca mds a su ideal (i. e. a sus expectativas y a su saber tedrico-
p}"éctico) ¥y que, por consiguiente, le ofrece el mejor potencial para sus
circunstancias docentes-discentes.

Aunque la seleccion implica una evaluacion, ésta concierne estric-
tamente al potencial y no a los resultados que se logren en el proceso
de’enseﬁa_nza-aprendizaje. La evaluacién final (o global) de un texto
gula requiere un seguimiento longitudinal y se establece empiricamente
seglin los logros de los objetivos buscados a través del proceso instruccio-
nal en cada circunstancia especifica de uso del texto gura.

El concepto de ‘seleccién de texto gura’ debe interpretarse, enton-
ces, como una evaluacion preliminar, no definitiva, que arroja tuces so-
bre el potencial del texto para un profesor determinado, con unos
estudiantes determinados, en unas circunstancias determinadas.

- 1.2 ;Quién selecciona? De acuerdo con lo establecido en las sec-
ciones anteriores quien tiene que hacer la seleccion de texto guia es el
proquor de la materia respectiva, pues el texto va a constituirse en su
auxiliar y, por consiguiente, debe estar, hasta donde sea posible, acorde
con su conocimiento y experiencia profesional, con su personalidad,
aFlecuad_o en alto grado para sus alumnos, y, en general, a las circunstan-
Clas socio-econdmicas en las que €l se desempefia.

1.3 Bases para la seleccion. La seleccién del texto gura va a de-
pende_r de una confrontacién multilateral entre diversos aspectos que
intervienen en el proceso educativo e instruccional y que se pueden resu-
mir en los siguientes: a) Conocimientos e intereses del profesor; b) edad,
conocimientos, necesidades, intereses y posibilidades socio-econémicas
de los alumnos; c) objetivos y contenidos curriculares delineados ya sea

1 Aquf se entiende por “objetos” todo aquello que es aprehendible por la mente humana: perso-
nas, animales, cosas, actos, etc.
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por las autoridades educativas del pais o de la regién, o ya sea por el
mismo profesor; d) dotacion o recursos fisicos para la instruccién; y e)
contenidos conceptuales (sobre el lenguaje v la metodologia), temas
de instruccidn y recursos pedagdgicos incorporados en el texto.

Para efectos del andlisis de los textos guras potenciales, todos estos
aspectos se pueden aglutinar en torno a dos grandes ejes, a saber: 1) as-
pectos académicos, y 2) aspectos fisicos. En el presente trabajo, sin em-
bargo, solamente se analizardn los aspectos académicos. En cuanto alos
aspectos fi1sicos, baste con indicar que éstos tienen que ver con la pre-
sentacion en general, con la relacion costo/valor pedagogico, y con la dis-
ponibilidad en el mercado que tenga el texto.

2.0
ASPECTOS ACADEMICOS

2.1  Marco conceptual o enfoque tedrico. Estd constituido por un
conjunto de axiomas y de creencias (i.e. conocimiento cientifico mds
ideologia) acerca de la naturaleza del objeto de conocimiento en cues-
tion. (Cf. Anthony, 1963}

En el caso particular de la ensefianza-aprendizaje de idiomas, el
marco conceptual debe acomodarse a la naturaleza de ésta para su con-
version en objeto de conocimiento. Una primera ojeada revela que, empi-
ricamente, este objeto involucra una lengua (o mds) y un proceso peda-
gogico de instruccién y asimilacién de saberes, lo cual le confiere al obje-
to de conocimiento una complejidad especial, y hace de €ste un campo
interdisciplinario. Por una parte, el estudio analitico de las lenguas co-
rresponde a la ciencia del lenguaje: la linglirstica en todas sus ramas
(i. e. lingiifstica formal o descriptiva, psico y sociolingiifstica, andlisis del
discurso, teoria de la enunciacion, etc.). Por otra parte, los procesos cog-
noscitivos de la asimilaciéon de saberes son del campo de estudio de la
psicologia; y los procesos pedagdgicos, que incluyen la instruccién, caen,
obviamente, bajo el campo de accion de la pedagogia.

Existen diversas tendencias a las que, para abreviar, se les denomina
normalmente con términos tomados de la lingiifstica y/o de la psicologia,
0 con términos tomados de las estrategias o de las técnicas mds represen-
tativas de cada tendencia. AsI, pues, existen marcos conceptuales tales
como: gramdtica-traduccién, método directo o natural, enfoque estructu-
ral-conductista, enfoque transformacional-cognoscitivo, enfoque-nocio-
nal-funcionalista, enfoque semdntico-comunicativo, etc. Estos marcos
conceptuales van haciendo su aparicion tanto en la medida en que las
disciplinas “madres’” (lingiiistica, psicologfa, pedagogia), van haciendo
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progreso en el conocimiento, como en la medida en que la prdctica de la
eflsgnanza-aprendlzaje de idiomas revierte con informacién sobre las dis-
ciplinas “madres”.

En este trabajo no se intentard caracterizar ninguno de los enfoques
e_m:lfnerados, pues sobre el particular existen publicaciones de ficil adqui-
sicion. Basta aqui con afirmar que un examen serio de los diversos mar-
cos conceptuales dard como resultado que ellos no son mutuamente ex-
cluy_entes (o absolutamente incompatibles entre s1), sino que, por el con-
trgno, parecen complementarse y perfectamente podrian integrarse (Cf.
T.ma .de Zuluaga, 1980). De hecho, todos miran hacia la funcién comu-
nicativa del lenguaje, pero abordan el problema desde dngulos diferentes,
dfe maneras diferentes, y por consiguiente, producen visiones del objeto
diferentes. Esto, sin embargo, no debe confundir a nadie; y, para efectos
del profesor de idiomas, todos esos enfoques o marcos cohct:ptuales pue-

den Verse como momentos diferentes de un mismo desarrollo del campo
de conocimiento en cuestion.

En lineas generales, la mayoria de los marcos conceptuales sobre la
naturaleza de las lenguas son semejantes en algunos de sus puntos de vis-
ta. En esencia, todos aceptan que las lenguas constituyen sistemas de
signos (formas y contenidos), es decir, son entes que poseen algun
tipo de organizacion, lo que permite que se les estudie ordenadamente y
se puedan formular generalizaciones (ya sea a nivel particular de cada len-
gua o ya sea a nivel universal). Ademds, todos comparten la idea de que
lz? 'Iengua cumple ciertas funciones y todos coinciden en que la comunica-
c10{1 es una de ellas. Por otra parte, aunque los marcos conceptuales no
estdn de acuerdo en cuanto a la prioridad de una u otra, todos reconocen
que la l.e_ngua tiene manifestaciones orales y escritas. Igualmente, aunque
la relacién puede verse de maneras diversas, tampoco difieren mucho los
marcos en la idea de relacionar {ntimamente la lengua y la cultura.

diza'eE:_il legue respecta a la C_oncepcién dgl'groceso de enseflanza-apren-
je de 1 lomas en lo que tiene de cognicidn, los diversos enfoques se
pueden _polarlzar entre el conductismo y el cognoscitivismo. La primera
;Cendencm ve el proceso en su aspecto superficial, i. e. en lo que es direc-
“amfnte’ observable en el intercambio lingiifstico, tal como la produccion
CSEC?;?;FIS;(,D inconsciente”, de las expresioies en una situacion
’ nces postula el proceso como un condicionamiento, 1. €.
Com;)’ un estab]ecimiento de hdbitos para dar respuestas determinadas
ioei lm}ll.O_s determinados. En 99ntraste, la segunda t_endencia (i. e. el
gnoscitivismo) centra su atencién sobre lo que no es directamente obser-
vable en el intercambio lingiifstico: la mente humana, i. e. lo que subyace
al Compo}’tamiento verbal; entonces postuld el proceso de enseflanza-
aprenc_hz?]e de idiomas como uno de adquisicién y almacenamiento de
conoc:J.m{ento estructurado como principios generativos, es decir, como
QOD?C’H{llento representable como reglas que permiten una interaccidon
lingiiistica creativa (no condicionada).
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Ahora bien, la tendencia cognoscitiva puede tomar dos rutas meto-
dolégicas diferentes: a) una que se centra en el aprendizaje racional de
las formas lingiiisticas y que da por sentado que, gracias a la experiencia
cognoscitiva y comunicativa que posee en su lengua nativa, el aprendiz
podrd utilizarlas adecuadamente cuando sea necesario, o b) una que se
centra en la funcionalidad de la lengua, i. e. que busca el conocimiento
de la lengua en la asociacion de forma y funcion, caso en el cual se habla
de un enfoque comunicativo.

2.1.1 El marco conceptual juega un papel preponderante en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas, pues, tal como lo sefiala An-
thony (1963), de €l se desprenden las estrategiasy las técnicas que le dan
forma al proceso. Por eso es conveniente que cada profesor se haga cons-
ciente de como concibe él la ensefianza-aprendizaje de idiomas, pues esta
concepcion deberd confrontarse con la que orienta cada texto que se ana-
lice. Mientras mds cerca esté el enfoque que maneja el texto del que ha
establecido el profesor, mejor potencial tendrd para éste.

Por lo general, un texto-gura elaborado a conciencia hard explicito
el marco conceptual dentro del cual fue concebido: y éste se plantea o
bien en el prefacio, o bien en las gufas para el profesor (si es que el texto
las trae). En otros textos, escritos con menor nitidez conceptual, normal-
mente se hace necesario examinarlos detenidamente de principio a fin pa-
ra detectar la posible concepcién tedrica que subyace en ellos. No esta
de mds advertir, sin embargo, que en absolutamente todos los casos es
conveniente hacer el examen general de los textos, pues no es nada extra-
fio encontrar que el prefacio proclama un determinado enfoque tedrico
mientras el contenido se encuadra dentro de otra concepcidn diferente.

2.2 Objetivos. Los objetivos de un curso normalmente obedecen
a las necesidades inmediatas de sus usuarios. Por eso, el profesor antes de
programar sus objetivos debe consultar con sus estudiantes acerca de sus
necesidades cognoscitivas en relacion con la lengua. Aqui cabe establecer
dos categorias basicas para la instruccion: a) clases no institucionalizadas, o
seaaquellas que se dictan a personas interesadas en aprender el idioma fuera
del control de las autoridades educativas: normalmente se conocen como
clases particulares; y b) clases institucionalizadas, o sea aquellas que se
realizan en algun plantel educativo bajo el control de las autoridades res-

pectivas.

En el primer caso, el profesor de lengua extranjera deberd informar-
se de detalles tales como si el estudiante va a viajar a un pais donde se re-
quiera el idioma que desea aprender, y, si es asi, cual serd su actividad
(turismo, negocios, estudio, etc.); o si el estudiante desea comprender
textos escritos en el idioma extranjero a nivel general (i. e. todo tipo de
discurso), o a nivel de especialidad (i. e. un tipo especifico de discurso).
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Igualme;nte deberd informarse del nivel de conocimiento y habilidades
corpumcativas del alumno en ese idioma, pues asf mismo se disefiaran
objetivos mucho mds especificos. En cuanto al profesor de lengua nativa
lo mds probable es que no dicte clases particulares; pero si llggara a dic:
tarlas3 también debe informarse de las necesidades del alumno, ya sea que
necesite mejorar su comprension e interpretacion de lectura en general o
en un tipo de discurso especifico, o ya sea que necesite comunicarse con
mds eficacia oralmente o por escrito.

Er'l‘ el segundo caso, el de las clases institucionalizadas (i. e. en la
educacion primaria, secundaria, o universitaria), los objetivos se estable-
cen, mds que todo, de acuerdo con las necesidades curriculares (que son,
igualmente, necesidades inmediatas) de las cuales casi nunca son
conscientes.los estudiantes. La tendencia actual en la ensefianza de idio-
mas exjtranjeros en la secundaria, segin los programas del Ministerio de
Educacn_in Nacional, es a que el estudiante se forme una vision global de
las funciones comunicativas del idioma y que desarrolle en un minimo
tanto las habilidades orales como las escritas; en lo que respecta al Inglés,
se hace énfasis en el discurso oral enlosgrados 6y 7, y se hace énfasis en el
dlscursp_escrito en los grados 8 y 9; en lo que respecta al Frances, se busca
un equilibrio de las habilidades orales y escritas en los grados 10y 112.
En los cursos de Espafiol (lengua nativa) se busca un equilibrio entre to-
das las habilidades y funciones, pero se hace €nfasis en el analisis formal
(Cf. Rojas, 1980) y en el discurso literario, buscando producir comuni-
cadores m_zls eficaces. En lo que respecta al Espafiol, la reforma de la
programacion que en la actualidad impulsa el Ministerio, hace énfasis en
el logro de una mayor efectividad en el cumplimiento de las diversas fun-
ciones de la lengua;porlo tanto, se busca una mayor cobertura en lo que
respecta a tipos de discurso: literario y no literario.

2.2.1 Los objetivos juegan un papel importante en el proceso de
enseflanza-aprendizaje de idiomas, pues ellos, en asocio con el marco con-
ceptual, por una parte ayudan a determinar el rumbo que toma el curso
¥ la actividad que se debe desplegar, y, por otra, orientan en la evalua-
cion del trabajo realizado para el logro de las metas propuestas.

El profesor deberd confrontar los objetivos que €l se propone con
los objetivos trazados en los textos guias disponibles. Mientras m4s cerca-
nos estén los unos de los otros mejor potencial tendrd el texto para su
caso particular.

2 Esta situacion cambia con cada reforma de los programas del M.E.N.
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Normalmente un texto guia bien elaborado es explicito acerca de
los objetivos que se persiguen con el trabajo allt’ planificado. Esto facilita
la confrontaciéon anotada. Sin embargo, en este punto se requiere, una
vez mds, un examen global del texto, pues, la probabilidad de lograr los
objetivos depende en gran parte del manejo que se haga del programa
en términos de contenidos y actividades sugeridas. Entonces, mejor po-
tencial tendrd un texto que no solo coincida con los objetivos que debe
buscar el profesor, sino que, a juicio de éste, ofrece los mejores medios
para lograrlos.

2.3 Contenidos. Una vez mds, el texto que ofrece el mejor poten-
cial para el profesor serd aquel cuyos contenidos estén mds cercanos de
su plan general de accidén.

Los contenidos de un curso de idiomas estin determinados por
varios factores, especialmente por el marco conceptual general, objetivos
debidamente establecidos, y por la experiencia cognoscitiva, afectiva y
comunicativa de los usuarios.

En lineas generales, todo texto gufa de idioma es una manera de
despliegue material de un marco conceptual, un método y unas técnicas,
centrado sobre muestras linglisticas seleccionadas y organizadas segiin
los criterios y preferencias de su autor,

Generalmente los textos disponibles en el mercado han sido dise-
fiados con una visién universal, i. e. con miras a cubrir la poblacién total
de un pais o del mundo, segin el caso, y por consiguiente no han tenido
en cuenta las necesidades de grupos regionales. Esto hace que los conte-
nidos de un texto determinado puedan estar mds cercanos o mds distan-
tes de muchos niicleos de usuarios potenciales.

A continuacion se discutirdn algunos elementos que ayudan a orien-
tar el andlisis preliminar de los textos.

2.3.1 Base. Los textos tienden a organizar su contenido agrupdndo-
lo en unidades de trabajo (contenido amplio), lecciones (contenido para
una jornada de trabajo, inclufdo en la unidad) y secciones (un aspecto
particular de la leccion). Y toda esta organizacion estd montada sobre as-
pectos de la lengua objeto de instruccion. Estos aspectos asi utilizados
constituyen, entonces, la base del texto.

Dependiendo de la concepcion tedrica del autor, el texto se constru-
ye sobre una base u otra. Entre las bases mds comunes se encuentran: la
gramatical, la situacional, la textual, y la nocional/ funcional (o de actos
de habla). Estas bases se discutirdn brevemente a continuacion.

2.3.1.1 Gramatical. Algunos textos, normalmente asociados con en-
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foques estructuralconductistas (y aun transformacional-cognoscitivis-
tas), toman como elemento axial la gramadtica de la lengua. Estos textos
hacen énfasis en patrones oracionales y en la morfologia de la lengua
en general; pueden presentar en cada unidad de trabajo un punto de par-
tida tal como un didlogo o una lectura, pero el “‘foco” (Cf. Breen y
Candlin, 1979) estd centrado en estos elementos como ejemplificacion
del tema gramatical (e.g. to be en tercera persona del singular, tiempo
presente; uso del auxiliar do, etc.). De esta manera, estos didlogos o lec-
turas son, casi invariablemente, muestras inauténticas de la lengua, es
d.ecir, son ejemplos construrdos para el caso, pero seguramente nadie
diria o escribiria en una situacion real.

_ En textos de base gramatical se parte de la creencia que el estu-
diante debe asimilar la forma de la lengua independientemente de sus
usos; _éstos, se espera, llegardn como una consecuencia natural del co-
nocimiento del sistema lingiistico.

2.3.1.2 Situacional. Algunos textos utilizan, como muestra lin-
guistica de apertura de la unidad de trabajo, un didlogo ambientado en
una situacion de interaccién especifica tal como: en el consulado de al-
gun pais, en el aeropuerto, en el avion, en la aduana, etc. Aunque la
muestra contenga expresiones cercanas a expresiones auténticas, la ex-
PlOtaftlén del material, en la mayorfa de los casos, cae muy cerca del
trabajo del texto de base gramatical: se escoge un conjunto de las es-

tru_cturas de la muestra y se emprende una mecanizacion de ellas,
dejando las otras a un lado.

2.3.1.3 Asociativa de Campos Semdnticos. El foco de la unidad de
trab_ajo se centra, mds que todo, en la asimilacién de vocabulario siste-
matlzafio en torno a lo que serian ‘‘campos semdnticos”. Por ejemplo,
la familia (el padre, la madre, los hijos, los abuelos, los tios, los primos,
etc.), la casa (sala-comedor, alcobas, cocina, jardin, patio, bafios, etc.),
el colegio (salones, patiode recreo, sala de profesores, oficina del rector,
secretaria, etc.), el saldn de clase (el tablero, las paredes, el piso, el cielo
raso, las ventanas, los pupitres, etc.), las estaciones del afio (primavera,
verano, otofio, invierno), y ast sucesivamente.

Aqui’ entonces, se van introduciendo expresiones lingiiisticas que
nombran y describen los diversos elementos de cada campo semdntico

por su ocurrencia habitual o por su mterrelacion espacial o temporal,
segun el caso.

2.3.1.4 Textual Se inicia la unidad de trabajo con una seleccion
de ’lectura sobre alglin tema (e. g. una historia corta, informacion sobre
algin pafs, una descripcién de algin objeto, etc.), cuya pertinencia en
el r'n’arco de trabajo no es muy clara. Posteriormente se hace una explo-
tacion con base en preguntas sobre el contenido de la lectura; las res-
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puestas, por lo general, se encuentran en el texto de una manera obvia.
Se pasa luego a una explotacién gramatical de alguna estructura o de
algin concepto (semdntico o estructural) que puede aparecer o no en la
seleccion de lectura, pero que generalmente obedece a un programa de
trabajo estructural conductista, ie. se centra en el estudio y/o la asimila-
cién mecanica de la gramatica.

2.3.1.5 Nocional/Funcional (o de actos de habla). La unidad de tra-
bajo se constituye en torno a didlogos o expresiones asociadas con ciertos
actos comunicativos tales como ‘dar érdenes’, ‘pedir y dar informacion
personal’, ‘contradecir’, ‘formular una invitagién’, ‘aceptar o rechazar
una invitacion’, ‘hacer una sugerencia’, ‘ordenar una comida’, ‘dar ins-
trucciones’, etc. No hay preocupacién mayor por el control de las estruc-
turas gramaticales, sino, mds bien, por el desarrollo de habilidades comu-
nicativas.

También se puede construir la unidad de trabajo en torno a seleccio-
nes de lectura, pero éstas no se utilizan como un tema amplio para explo-
tacion como en el caso de las unidades de trabajo de base ‘“‘textual”, sino
con la preocupacion de que el estudiante aprenda a asociar formas lin-
giii'sticas con nociones y funciones tales como: ‘definiciones’, ‘descripcio-
nes de estructuras’, ‘descripciones de procesos’, ‘formulacién de hipdte-
sis’, ‘ejemplificaciéon 4= un concepto’, ‘generalizaciones’, etc.

2.3.2 Técnicas. La base del texto normalmente se materializa en
una serie de elementos lingiifsticos (como se dijo); ademds, aparece
acompafiada de otros elementos grficos y actividades (o gjercicios) que
se espera que los estudiantes, guiados por el profesor y/o el mismo texto,
realicen para lograr una asimilacién del contenido propuesto. Estos dis-
positivos y actividades constituyen lo que aqui se llama ‘‘técnicas™. La
forma que tomen éstas depende, lo mismo que la base, del marco concep-
tual adoptado por el autor y de las estrategias generales por €l disefiadas
segin los objetivos buscados. De una manera mds directa, las técnicas
estdn inspiradas en conceptos tales como: 1) “modos de representacion
de la materia”, 2) “‘desarrollo de una escala de la manipulacién a la co-
municacién”, y 3) “componentes’ (de la unidad de trabajo), conceptos
que se explican a continuacion.

2.3.2.1 Los “‘modos de representacion de la materia”. El aprendiza-
je es posible gracias a la percepcion que del objeto de conocimiento rea-
lice el aprendiz. Para facilitar la percepcién, entonces, la materia objeto
de estudio debe desplegarse de tres modos, a saber: icénico, simbélico y
actuativo (Bruner, 1966, citado por Bosco, 1970).

2.3.2.1.1 El modo icdnico. Involucra imdgenes visuales que tienen

una relacién directa con los objetos por ellas representados. Asf, fotogra-
fias o dibujos de personas, animales, cosas, eventos, etc. constituyen mo-
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dos de representacion iconicos.

Estas imdgenes pueden cumplir multiples funciones en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, entre otras las siguientes:

a) como ambientacién del contenido general de una muestra lingiiistica,
para facilitar la comprensién: b) como representacion del sia:lif‘icuclo
referencial Eo ideativo) de las expresiones, tal como se preteﬁdié usar
?‘n alguno.s ‘métodos directos”, buscando que el estudiante aprenda a

pensar.d{rectamente” en el idioma extranjero; ¢) como punto de partida
para actividades comunicativas guiadas por el profesor. tales como narra-

clones, asociacion de situaciones personales con las representadas en los
1conos, ete.

E B W L SR 5
e 1 ve‘ljlor del modp de representacion icénico en un texto determina-
S epende df: Ia_ claridad y pertinencia de las ilustraciones para la situa-

N~ comunicativa (contenido discursivo) y pedagogica (intereses,

motivacion y gustos pictoricos del profesor y de los estudiantes usuarios
del texto).

ye ti%}?;i.lf El modo simbdlico. Trae a colacion representaciones que

n nexo directo con los objetos por ellas evocados, sino
que son convenciones, es decir, son representaciones elaboradas en el
glercicio intelectual y comunicativo del hombre. Por ejemplo, un drbol
estructural no representa de una manera directa una expresion dada, sing
que representa convencionalmente el concepto de ‘“‘oracién’. Asf, pues,
las proposiciones 16gicas asociadas con un campo de conocimiento
(como la_na.turaleza del lenguaje o la estructura de las lenguas) y la len-
gua interiorizada (i.e. la competencia comunicativa) pueden ser represen-

t_ada‘_s’sqn‘tzf)hcamente como “‘notas de gramdtica y de propiedad socio-
lingtiistica”.

P eEc; Vslolr de este rpodo de representacion en un texto determinado
pende de la adecuacion de las explicaciones estructurales y comunica-

tiv jeti i i
ivas a los ‘Ob_!et_l\’OS trazados para el curso y de los intereses intelectuales
(i.e. de raciocinio) de los estudiantes.

2.3.2..1.3 El modo actuativo. Hace referencia a los patrones de res-
PUGsta§ psicomotoras, es decir, a las actividades que debe realizar el
aPIenfilz €n su proceso de asimilacion de la materia objeto de estudio.
Por eJef_nplf),'para aprender a oir o a hablar una lengua el aprendiz debe
hacer. gjercicios de audicion y fonacion. Nadie aprende a hablar una len-
gua sl no tiene oportunidad de actuar en esa lengua.

El valor de este modo de representacion entonces se mide por la

pertinencia de los ejercicios propuestos para el logro de los objetivos
trazados tanto por los autores de los textos como por los profesores que
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desean utilizarlos.

2.3.2.2 Escala de la manipulacion a la comunicacion. Teniendo en
mente el modo de representacion actuativo, las técnicas para la ensefian-
za-aprendizaje de idiomas pueden concebirse en una escala de actividades
que fluctian entre la manipulacién y la comunicacion (Cf. Prator, 1965).

Las actividades son:

a) Totalmente manipulativas, si el estudiante estd totalmente con-
trolado por el profesor o por el texto guia. Tal es el caso de los ejercicios
de repeticion oral o de copia de un texto guia escrito.

b) Predominantemente manipulativas, si el estudiante estd controla-
do por el profesor o por el texto guia pero tiene que aportar algo de tra-
bajo intelectual de su parte. Por ejemplo, cuando en una clase de Inglés
en que se estd practicando la manera de “‘pedir y dar informacion sobre
la familia’’, los estudiantes trabajan con expresiones como: ;What is your
father?: He’s a pilot; pero en lugar de que todos repitan lo mismo (que es
un ejercicio sin sentido), se hace que cada estudiante responda segin su
realidad, pero siguiendo el “‘patrén estructural’” que se estd practicando.

¢) Predominantemenie comunicativas, si, en la actividad, el profesor
o el texto gura controlan el tema pero no las respuestas de los estudian-
tes. Por ejemplo, cuando el profesor propone que los estudiantes hablen
de lo que hicieron el fin de semana.

d) Totalmente comunicativas, sila interaccion lingiifstica surge es-
pontineamente de los estudiantes. Por ejemplo, algin estudiante abre la
clase de idiomas con un tema como el del costo de la vida al lanzar una
exclamacion como: “Cémo estdn de caroslos libros! Ayer fui a comprar
tal obra y me cobraron tanto!” (bien sea en el idioma nativo o en el ex-

tranjero).

2.3.2.2.1 Los textos guias pueden proveer actividades de los tipos
a), b) y c). Las actividades del tipo d), en lo que respecta a la comunica-
cién oral, surgen solamente en el intercambio diario;y en lo que respecta
a la comunicacién escrita, surgen solamente cuando el estudiante, espon-
tineamente, lee lo que le interesa o escribe lo que desea escribir. Por con-
siguiente, la evaluacion preliminar para la seleccion de un texto guia, en
este aspecto, debe tener en cuenta tal situacion.

El valor de las diferentes actividades propuestas en un texto guia se
mide por su adecuacién al nivel de fluidez de la expresion oral, a la cali-

dad de la actuacién en términos fonéticos y morfosintdcticos y a la pro-
piedad sociolingiifstica a que se aspire en el curso.

2.3.2.3 Los “Componentes’. Tambi€n a la luz del modo de repre-
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sentacic’)r_l actuativo, las técnicas pueden examinarse con los criterios
que Stevick (1972) llama ‘‘componentes’, a saber:

a) Ocasiones de uso,. o sea la actividad prdctica que el estudiante
debe realizar fuera del salén de clase. Por ejemplo, entrevistas que deben
cumplir objetivos especificos; o lecturas y comentarios sobre temas de in-
terés del estudiante.

fhe b) _Muesz‘ra de lengua en uso. Todo texto gula debe proveer material
lmgu_1’st1co que sirva de modelo para el aprendiz. Dependiendo de la con-
cepC{c'm tedrica del autor, ese material va a ser mds estructuralista o mds
funcional-comunicativo. Puesto que, en general, en estos dias se busca
que el aprendizaje de la lengua sea funcional, se espera que el material
lingiistico de la muestra sea usual, es decir, que represente discursos au-
ténticos o muy cercanos a ellos.

¢) Exploracion de vocabulario. Todo texto guia debe incluir entre
sus actividades algunas relacionadas con la asimilacién y el incremento
del 1éxico. Conviene examinar si ese trabajo se propone en el texto guia
de una manera sistemdtica (i.e. se hace por asociacién funcional, o
St_emantica, o fonoldgica, o derivativa), o por el contrario, de una manera
aislada o circunstancial (i. e. se hace como listas de palabras que aparecen
en una lectura o en un didlogo).

d) Exploracion de relaciones estructurales. Se trata de actividades
que conduz_can a la integracion del conocimiento de la lengua como siste-
ma complejo. El profesor debe examinar en qué€ forma se presenta el tra-
bajo para establecer las relaciones formales y semdntico-comunicativas
que existen entre diversas expresiones. Por ejemplo, entre: I don’t have
any money, I have no money y I'm broke; o entre: Please loan me ten
dollars, Could you loan me ten dollars? y Do you have ten dollars?

2.3.2.4 Distribucion del Contenido. Otra técnica del texto gura tie-
ne que ver con la manera en que se organiza el contenido de] cur:o 0 sea
con lo que algunos llaman la ‘“‘gradacién” del curso. En textos dé: base
gramatical(y sus semejantes) se maneja un criterio no muy claro: “‘se par-
te_d_e lo simple a lo complejo™; pero no se definen los concepto.s de sim-
p!lCldad o complejidad. Invariablemente estos textos organizan sus conte-
nidos ]ipealmente (i.e. una estructura gramatical en cada paso), partiendo
de oraciones copulativas afirmativas en tercera persona singul,ar del pre-
sente de indicativo: Esta es mi casa, this is a book, c’est un livre.

51 En textos de base “‘nocional/funcional’ o “‘comunicativa”, la grada-
€10n no tiene esa rigidez del texto de base estructural, pues lo que se bus-
ca no es la asimilacion de la forma de la lengua ’per se’, sino la asociacién
de forma y funcién en el cumplimiento de actos comunicativos. Aqui,
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visto el contenido en términos de la forma de la lengua, la organizacién
seria espiralizada, es decir, las estructuras gramaticales aparecen, recurren
y se amplian de unidad a unidad, en funcion del acto comunicativo que
se practica en cada unidad.

La distribucién del contenido en textos comunicativos se basa en
criterios tales como: partir de actos mds cercanos a la experiencia cultu-
ral del estudiante (e.g. saludos, presentacion de personas, solicitud de
favores, pedir y dar informacidn personal v de la familia, dar direcciones,
etc.) para ir avanzando en actos intelectual, estructural y discursivamente
mucho mds complejos (e.g. critica de un sistema poli'tico, argumentacion
a favor o en contra de una decisiéon econémica del gobierno, etc.).

2.3.3. Como se juzgan los contenidos. Vista la lengua en su comple-
jidad de forma, funcionamiento y uso (o funciones), y teniendo en cuen-
ta la naturaleza del proceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas, se pue-
de plantear que el juicio de valor del contenido de un texto se puede
precisar en torno a dos ejes que Stevick (1972) llama: “dimensiones’ y
“‘cualidades”.

2.3.3.1 Dimensiones. Hacen referencia a la lengua y su uso, y, segiin
Stevick, son tres: lingiliistica. social y temadtica.

2.3.3.1.1 La dimensi6n lingiifstica, tiene que ver con la “‘calidad” de
la actuacidn de los estudiantes en términos semdnticos, morfosintdcticos
y fonéticos. En otras palabras, es necesario que el profesor prevea el nivel
de fluidez que lograria un estudiante después de realizar el trabajo pro-
puesto en el texto guia tanto en lo que respecta a las técnicas —cantidad
y calidad de las actividades— como en lo que atafie a la distribucion de
los contenidos; y que juzgue, entonces, si este nivel es igual o comparable
al que él desearia para sus estudiantes, en sus propias circunstancias de
tiempo disponible y de oportunidad de empleo de la lengua fuera del sa-

16n de clase, etc.

2.3.3.1.2 La dimensién social hace referencia a las variaciones dis-
cursivas que se rigen por las caracteristicas (e.g. de edad, posicion socio-
econdmica, papel social, etc.) de quienes participan en un evento comu-
nicativo: qui€n habla con quién. En otras palabras, el profesor debe exa-
minar si el texto gura incluye variaciones sociolingtiisticas o simplemente
presenta una muestra discursiva Unica, o si no tiene en cuenta para nada
dicha dimensién; y juzgar si el texto encaja, en este respecto, con su pro-
pia expectativa y con las necesidades mds urgentes de sus estudiantes.

2.3.3.1.3 La dimensiéon temdtica hace referencia al contenido se-

madntico del discurso, o sea aquello de que se habla o escribe. Aqur el
profesor debe efectuar un andlisis cuidadoso del contenido para sopesar
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conscientemente la carga ideoldgica (y cultural en general) que necesa-
riamente se transmite a traves de un texto gura. El profesor decidird si la
carga ideoldgica permite un manejo adecuado e interesante para sus estu-
d@ntt)\i:s y para sus propios objetivos, o si, por el contrario, se hace inma-
nejable.

En lo que respecta al contenido semdntico general, mientras mds se
acgmo@en los temas a las necesidades y circunstancias de los estudiantes
mds valioso serd el texto para un aprendizaje funcional.

2332 Cualidades. Pertenecen al campo del proceso de ensefianza-
a‘fzrendlzaje, y son tres, segin Stevick: fuerza, ligereza o facilidad
o, 77 . =
(**lightness”), y transparencia.

2.3.3.2.1 La fuerza debe tomarse en el sentido de la funcionalidad
y de la autenticidad linglirstica y cultural que lo que estd aprendiendo
tiene para el estudiante. Esta funcionalidad es de vital importancia en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas, pues de aqui se despren-
dpn actitudes como la motivacion y el interés, y de €stas depende la faci-
lidad para asimilar el conocimiento.

% Aqur se observa la relacién fntima que existe entre las ‘‘dimensio-
nes”’ (comentadas atrds) y la “‘fuerza™ del texto guia. Por ejemplo, la
fue-rza €s mayor sila dimensidn temdtica entra directamente en el campo
Flg interés de lc_)s estudiantes; asr, a manera de ilustracion, el texto guia de
1c_110ma_extranjero para estudiantes de institutos técnicos serd mas fuerte
si cpntlene temas de lectura en campos cognoscitivos que son de la espe-
cialidad de los estudiantes: agricultura para estudiantes de institutos
agricolas, mecdnica para institutos industriales, etc.

2.3:3 ._2.2 La ligereza (“lightness’) tiene que ver, segin Stevick, con
caracteristicas estrictamente fisicas de la produccion de expresiones por
pgrte del estudiante, especificamente con la facilidad con que el estu-
dlal_lte puede producir las expresiones sugeridas por el texto gufa. Es con-
veniente af?otar que, como bien lo sefiala Stevick, no siempre el texto
debe ser “ligero’” para que se le asigne una buena calificacién; debe haber
un equilibrio entre la ligereza y la pesadez (i.e. entre la facilidad y la di-
ficultad), si se quiere establecer un nivel de reto que mantenga el interés
de los estudiantes sin frustrarlos.

?.3_3.2.3 La transparencia tiene que ver mds que todo con la per-
cepcion. El texto gura es transparente en la medida en que le permite
al gstudiante darse cuenta con claridad de lo que debe aprender en cada
unlldad 0 en cada actividad que deba desarrollar, de las relaciones que
existen entre las diversas unidades, etc.

Al igual que con la ligereza, no se espera que el texto sea totalmente
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transparente. pues cierto grado de opacidad puede ofrecer un reto que
haga el trabajo interesante para el estudiante.

La transparencia se relaciona rntimamente con los modos de repre-
sentacion de la materia. especialmente con el icénico y el simbdlico, y,
en general, con el despliegue y distribuciéon del contenido del texto.

2.3.3.3 Adaptabilidad. Esta cualidad (que no estd dentro de las enu-
meradas por Stevick) se desprende de una manera natural del mismo pro-
ceso de evaluacion preliminar (o seleccidon) de texto gura.

Se puede afirmar que no existe un texto gura “‘ideal” o inmodifica-
ble, pues, como ya se dijo antes, la mayoria de ellos se escriben o bien
con una vision universalista o bien para unas circunstancias especificas,
lo que hace que no coincida totalmente en las posibilidades de uso de
unas circunstancias a otras.

Suponiendo que existe algin texto (o grupo de textos) que sin que
se acomode totalmente a la visién del profesor si reviste un alto nivel de
aproximacion a ella, el profesor deberd juzgar si la estructura del texto le
permite adaptarlo a sus necesidades sin que esto implique tener que
reescribirlo. Mientras menos cambios requiera, I6gicamente mayor serd su
posibilidad de ser seleccionado.

2.4. Otros aspectos: Orientacion sobre la administracion de la cla-
se. Muchos autores son conscientes de que para que los profesores
puedan utilizar un texto gura con el éxito deseado es necesario que la se-
rie presente de manera explicita su marco tedrico-practico, pues, de lo
contrario, cada profesor interpretard el texto a sumanera, tomando, por
consiguiente, rumbos que pueden no ser los mds adecuados para la finali-
dad perseguida en el texto. Por tal razén, una buena cantidad de textos
guias contempordneos vienen acompafiados de un manual para el profe-
sor, donde sé¢ sugieren maneras de manipulacién de los materiales y la
administracién de la clase en general.

Conviene, entonces, que el profesor examine con cuidado cada serie
para ver cudl de ellas le sirve mds en términos de sugerencias relacionadas
con la administracién de la clase. Para este andlisis se pueden tomar como
base algunos de los criterios sugeridos en Breen y Candlin (1979), entre
los cuales se encuentran los siguientes:

a) Procedimientos. Cabe analizar si vienen predeterminados en el
texto o si se deja libertad para que el profesor los planifique. Y en caso
de que vengan predeterminados, si son constantes o variados. Unos pro-
cedimientos constantes pueden facilitar la actividad de la clase por la
familiaridad que con ellos desarrollan los estudiantes:sin embargo, pueden
conducir a una rutinizacion que quizd llegue a desmotivar a los estudian-
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tes;entonces, un poco de variedad parece positiva.

b) Orientacion sobre la participacion de los aprendices. Es deseable
que el texto sugiera como deben manejarse ciertas actividades: los es-
tudiantes df:ben realizarlas ;individualmente o por grupos?:y si es por
grupos ;qué tan grandes deben ser éstos: toda la clase, o por parejas,o por
grupos pequefios?

Estas sugerencias deben confrontarse con las posibilidades que tiene
el pr(')feS()l" en su grupo particular segiin la cantidad de alumnos, el tiem-
po disponible y la esperada calidad de la actuacién de los aprendices.

.c) Papel del Profesor. Segin la concepcion que el autor tenga de la
relam'()}‘l profesor-estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
sugerird si el profesor debe actuar como controlador y manipulador del
proceso, o como estimulador, gura y facilitador del mismo. En otras pa-
labras, si el'profesor es quien hace todo el trabajo o si es quien distri-
buye, pgl:mlte, estimula y orienta el trabajo de los estudiantes. Y esta
concepcién debe reflejarse en la distribucion de tareas entre profesor
y estudiantes y en el tipo de actividades propuestas en el texto.

d) Papel de los estudiantes. Debe examinarse qué se sugiere que
deb_en hacer los estudiantes: (jmemorizar expresiones o actos comuni-
_catlvos,.f:tc.? (Descrubrir elementos comunicativos pertinentes en la
Interaccién oral o en la lecto-escritura? ;Inducir principios generales
de forma y funcién a partir de las muestras lingiiisticas (didlogos, lec-
turas, etc.)? ;Ensayar su comunicacién creativamente, i.e. produciendo
nuevos actos comunicativos a partir de los expuestos en el texto?

e) {J’tilizacién de la “competencia en proceso’’ del aprendiz. Cuando
el esltud1ante ES.tf:'l adelantando su proceso de aprendizaje de una lengua
zxmppe:iznl::?: ;T‘Zfiad? estrategi?s cognos.citivas que ponen en relacidn su
B v on debe as_co'%nosc:ltwa, afectiva, comumcal‘.wa, e_tc_) con los
SR similar. Este sibe.r en desa’rrollo ast dessmto, constitu-
0 nc:af en proceso’ (i.e. en v1a-de formacién). Un buen
s e des[;;ro ﬁsor, entonces, debe. sugerir en qué forma se puede
e oty ,;‘ro o_de la competencna.-Am, pues, el profesor tendrd

¢ estimulan en el estudian: :, a través de las diversas

actividades propu : e
del curso: Propuestas en el texto y que estén acordes con los objetivos

gl es:icizﬁﬁgggial{d para Itcte)l‘ac':ionar e integrar la; habilidades y destrezas
il : -eer-escrl ir; en comprender e interpretar la comunica-

Oral y escrita; en producir y expresar sus actos comunicativos: en
manejar adecuadamente los cddigos o variedades lingiiisticas inclufdas

en el texto gura; en interact
=Xt ] uar con el profesor y con sus co i
aprendizaje. d e
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b). Los sistemas de conocimiento del aprendizaje en lo que respecta
tanto a la estructura y organizacion del texto o discurso, como la grama-
tica de la lengua; también en lo que hace a la asimilacion del contenido
semdntico de la lengua asociado tanto con el plano ideativo o referencial
y su concrecién en la oracién como con el plano de las ideas o conceptos
y su asociacion con el discurso; igualmente en lo que tiene que ver con la
funcién interpersonal o el comportamiento interpersonal especialmente
en la comunicacion.

Para el profesor con menos experiencia, el mejor texto serd el que
sea mds explicito y mds transparente (.e. mds claro) en lo que concierne
a estas sugerencias del manual para el profesor, pues le ayudard a actuar
organizadamente y observar lo que ocurre en su proceso de ensefianza-
aprendizaje. El profesor de mds experiencia debera juzgar si las sugeren-
cias del texto guia son aplicables a sus circunstancias, o qué tanto se pue-
den alterar los procedimientos alli propuestos sin que se afecte el valor
pedagogico del texto guia; en este caso, el mejor potencial lo ofrecerd el
texto que esté mds cercano de las estrategias pedagdgicas del profesor.
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A MANERA DE CONCLUSION

Como puede verse, la seleccion de texto guia no es una operacion
simple, sino que requiere un examen cuidadoso de mds de un texto gura
(o serie de textos) para tratar de escoger el “mejor” entre ellos. Por
consiguiente, se hace necesario que estas evaluaciones preliminares se rea-
licen por equipos de profesores que compartan concepciones tedrico-
prdcticas y circunstancias espaciotemporales y pedagc’)g_icas bien determi-
nadas.

Igualmente, se hace necesario que la utilizacion de un determinado
texto guia se haga a plena conciencia y con espiritu critico. Esto quiere
decir que cada profesor, a lo largo de su curso, deberd ir evaluando la
contribucién del texto al logro o fracaso en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que estd bajo su direccion. De otra manera, el texto termi-
nard siendo el que domine el proceso.
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Resuimen.- La seleccién de Texto gura es una actividad que se ins-
cribe en el campo de la instruccién y depende de una confrontacion
multilateral entre:

a). Conocimientos e intereses del profesor.

b). Elmundo de los estudiantes

c). Los objetivos curriculares

d). Los recursos para la instruccion

e). Contenidos conceptuales, temas y recursos pedagdgicos incorpora-
dos en el texto.

En este trabajo se analizan diversos aspectos académicosg que deben
tenerse en cuenta para la escogencia de texto guia: merco teérico. objeti-
vos, contenidos (base, técnicos), criterios para juzgar los contenidos (di-
mensiones y cualidades, como también orientacion sobre administracion
de la clase).
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