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1 a accidon educativa, en cualquiera de sus manifestaciones, es ante todo una
actividad social porque implica la relacion entre personas: profesores y
estudiantes. Es social, también, porque la relacion que se establece entre elios,
tiene la intencidn de ensefiar y aprender contenidos que representan la cultura de
ja comunidad que se ha construido historicamente. En ios procesos de ensefiar,
el profesor tiene la funcion de guiar, de dirigir, de apoyar y de influir para que se
adquieran diversos comportamientos: y en los procesos de aprender, e estudiante
habra gue construir conocimientos conceptuaies, destrezas de diversa naturaleza,
valores y actitudes.

Hasta ahora en nuesiro medio educativo la investigacion tanto tedrica como
empirica y los resultados que de ella se han obtenido, puede decirnos mucho de lo
que hacen o dejan de hacer los profesores. Los resultados pueden orientarmos
para que los procesos de ensefianza y de aprendizaje ocurran de manera exitosa,
por ejemplo, para fa construccion adecuada y potente de la planeacion educativa,
para elaborar objetivos de aprendizaje, para disefiar una ensefianza que favorezea
el desarrollo cognitivo, para construir aprendizajes significativos, para realizar una
evaluacion integral, para propiciar un desarrollo profesional docente, y entre ofros
aspectos. para considerar el desarrolio psicologico de los estudiantes, pero poco
nos informan de lo que piensan los profesores. En oiras regiones las
investigaciones sobre lo gque piensan los docentes, han permitido un mejor
entendimiento de sus tecrias implicitas, de sus percepciones, de sus creencias, de
sus expectativas de sus actitudes y valores con relacién a los procesos de la
ensefanza y del aprendizaje.

Las investigaciones en este terreno manifiestan que el pensamiento def profesor
desempefia un papei importante en la ensefianza. E| docente ha sido visto como
un profesional que reflexiona sobre su practica (Schén 1994, Clark y Peterson,
1g90) Por elempic es un hecho gue [os docentes planifican de muy diversos
modos y que sus planes tienen consecuencias reales en el aula.  Durante los
momentos de ia planeacién con base en sus teorias, creencias y valores deciden
qué objetives enfatizar, que contenidos seleccionar y qué criterios de evaluacion
elegr. Los docentes fienen sistemas de teorias y creencias susceptibles de influir
en sus percepcionas. planes y acciones.
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La lectura de la bibliografia sobre el pensamiento docente, y el andlisis de los
resultados de [a presente investigacion nos ha permitido amphar nuestro
conocimiento sobre las actividades mentales de los docentes relativas a ia
planeacién los objetives. la ensefianza, el aprendizaje, la metodologia de la
ensefanza. la evaluacidon y sobre el papel gue desarrollan como docentes. asi
como las formas en que conceptualizan a sus estudiantes.

Para Coil y Miras (1993), el pensamiento dei profesor tiene una influencia esencial
en la planeacion de la ensefianza y en la toma de decisionas, sin embargo, es una
parte del contexto psicoldgico de la ensefanza gue no ha sido estudiado
extensamente  La necesidad de su estudio radica en gue es unc de los
fundamentos tedricos para actuar sobre el curriculum y sobre la manera gue se
transmitira la enseftanza para procurar un aprendizaje significativo

El pensamiento de! profesor es el marco de referencia para su actuacion en el
aula Lo que hace el profesor es consecuencia de lo que piensa, y a su vez de
manera ciclica, sus pensamientos se ven afectados por sus acciones. Toda
innovacion en las practicas educativas estd influda por los cambios en el
pensamientc de! docente, y esto se refleja en sus juicios, en sus expectativas. en
sus actitudes y en sus teorias y creencias

El profeser, postulan Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), es un mediador entre
el alumno y la cultura a través de su propio rivel cultural, por la significacion que
asigna al curriculum en general y al conocimiento que trasmite en particular, y por
las actitudes que fiene hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del
mismo  Entender come los profesores median el conocimiento que los alumnos
aprenden, menciona Gimeno Sacristdn (1988), es un factar necesario para
comprender mejor por que los estudiantes difieren en lo que aprenden y las
actitudes hacia lo aprendido Marcelo (1989) indica que el paradigma' del
pensamiento del profesor, denommado por Winne y Marx (1877), paradigma
mediacional cognitivo, supera la unidireccionalidad de la intervencién didactica que
establecia el paradigma conductual proceso producto.

Perez Gomez (1987), en su articulo &/ pensarmiento del profesor vinculo entre la
teoria y la practica, plantea ta necesidad de desarroliar con detenimiento una
reconceptuacion de la teoria didactica, de sus métodos y de las estrategias de
investigacidén proponiendo el pensamiento del profesor como eje y factor de la
practica, como un factor de mediacidn,

Las teorias implicitas de los profesores sobre la educacion, sobre el valor de ios
contenidos, de los procesos propuestos por el curriculum, y de sus condiciones de
trabajo, llevaran a los profesores a interpretar, decidir y actuar en la practica, ésto
es. seleccionar lbros de texto, tomar decisiones, adoptar estrategias de

1 Retom ymos el teninenn que de manera ampig empiva Marcelo (1383) y que no necesanamente coincide cen Kuhn
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ensefanza y evaluar 10s procesos de l1a ensefnanza y de aprendizaje de agui su
importancia para su estudio y analisis (Rodrigo, Rodriguez v Marrero 1993)

Marcelo (1989), asume como premisa fundamental para la investgacion sobre el
pensamiento del profesor, que el docente es un sujeto reflexivo, racional, que
toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutnas propias de su
desarrollo profesional.  Shavelson y Stern (1989), al igual que Clark {1985)
mencionan que ei profesor es un consiructivista que continuamente. elabora y
comprueba su teoria personal del mundo. Al situar al profesor desde un enfoque
constructivista, en lugar del denominado reproductivo (conductista, el profesor y
ol alumno se conciben como agentes activos cuyos pensamientos, planes y
percepciones influyen y determinan su conducta mutuamente.

En este trabajc entendemos el pensamiento docente como un marco de
referencia que estd integrado pcr una sene de teorias. NOCIONES. Creencias y
valores, mediante los cuales el profesor decide gué acciones elegir y con que tipo
de actitudes actuar.

El presente trabajo de investigacion, pretende analizar el pensamiento docente de
profesores de ensefianza media superior del drea de ciencias sociales,
especificamente de la asignatura de Historia. A través de entrevistas
semiestructuradas indagamos el pensamiento docente con relacion al tipo de
planeacién que prioriza, las actividades que prepondera; los objetivos que anticipa;
los contenidos que para él son mas relevantes; la metodologia que le parece mas
pertinente; los instrumentos y usos de la evaluacion; asi como sus percepciones
sobre su funcién como docente y las nociones y expectativas relativas a sus
estudiantes. Los profesores de la muestra seleccionada pertenecen a!l Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH) de ia Universidad Nacional Autonoma de Mexico,
y al Colegio de Bachilleres (CB)

En el primer capitulo presentamos elementos tedricos e investigaciones del
pensamiento docente, reportamos investigaciones acerca de las teorias impiicitas.
las creencias, las expectativas del profesor, las decisiones del profescr y también
precisamos conceptualizaciones sobre éstos términes

En el segundo capitulc nos referimos a ics aspectos que guian la investigacion: el
problema de estudio, ios objetivos que onentan el trabajo. 1a metodclogia que
usamos, la pobiacion con la que trabajamos el instrumento utilizado para recoger
jos datos y el sistema de analisis elegido para ja interpretacion de los resultados

E! tercer capitulo muestra ics resultados y el analisis de los datos.  Los resultados
estan agrupados en {os siguientes temas’ las caracteristicas de los profesores su
formacién inicial y formacion docente. las teorias pedagogicas y psicologicas con
las que apoyan su practica educativa. ia postura tebrica que fundamenta la
interpretacion de los conocimientos de la disciplina. y el impacto que ha tenido su
experiencia laboral los objetivos de ensefanza. los contenidos de la ensefianza.
los procedimientos gue utiizan para ta ensefanza las representaciones y
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significados de |z ensefanza y del aprendizaje; sus nociones y creencias sobre la
evajuacion, y las representaciones Gue tienen sobre las caracteristicas de jos
estudiantes, las habifidades que habran de desarollar en ellos para que
comprendan el cenocimiento histérice, asi como las representaciones que tienen
sobre los conocimientos previos, tanto su impartancia para integrar 10s nuevos
conocimientos, come fas nociones sobre si favorecen u obstaculizan et
aprendizaje de los nuevos conocimientos.

En el Ultimo apartado se expresan las conclusiones, v algunos comentarios sobre
lineas de investigacién que se desprenden del presente trabajc de investigacion.

En el anexo se presenta e} instrumento que sirvio de base para la entrevista.



CAPITULO |

EL PENSAMIENTO DIDACTICO DEL PROFESOR

_ PARADIGMAS EN LOS ESTUDIOS DEL PENSAMIENTO
DEL DOCENTE.

 CONCEPTOS QUE SE HAN UTILIZADO PARA ANALIZAR EL
PENSAMIENTO DOCENTE.

_ INVESTIGACIONES ACERCA DE LAS TEORIAS
IMPLICITAS, LAS CREENCIAS Y LAS EXPECTATIVAS
DEL PROFESOR.

_ INVESTIGACIONES CENTRADAS EN EL PENSAMIENTO Y
DECISIONES DEL PROFESOR DURANTE LA
D] ANIFICACION DE LA ENSENANZA.



1. PARADIGMAS DE ESTUDIO DEL PENSAMIENTO DEL
PROFESOR.

Marcelo (1989), menciona en su libro £ pensamiento del profesor, gque durante los
anos setenta se llevaron a cabo multiples investigaciones dirigidas a identificar los
factores que determinan la eficacia docente, asumiéndose en ese entonces, el
paradigma proceso-producto como el marce tedrico y metodoldgico mas
adecuado para este tipo de investigaciones. Este paradigma representd una
superacion del modelo de investigacion presagio-producto, el cual concebia la
eficacia docente en funcidon de las caracteristicas de ia perscnaiidad de los
profesores  El objetivo de las investigaciones realizadas, siguiendo el paradigma
proceso -producto, fue la identificacién de las conductas docentes que mejor se
relacioraban con un buen rendimiento de los alumnos. Para analizar la conducta
del profesor, se construyeron sistemas observacionales compuestos por
categorias, cuyo objetiva no era otro que cuantificar la frecuencia con la que los
profesores usaban ciertas conductas  Los estudios fueron de tipo correlacional y
experimental con la intencién de conocer qué conductas de los profesores
predecian o explicaban un mejor rendimiento de los alumnos; el analisis de
regresion fue una técnica muy usada.

Medley (1979), menciona algunos hallazgos con base en este paradigma con
relacion a factores que influyen en la eficacia docente. Uno de esos factores es el
relacionade con el ambiente de aprendizaje, y encontré que las clases de los
profesores eficaces eran menos organizadas, habia menos censura por parte del
profesor, menos tiempo dedicado a gestion de clase, y mas motivacion, que en las
clases de los profesores menos eficaces En cuanto al uso del tiempo que hacia
el alumno, en las clases de los profesores eficaces, los resultados indican que
dedicaba mas tiempo a tareas académicas, mas tiempo a trabajar en grupo que en
las clases de los profesores menos eficaces; y con relacion al método de
ensefianza, los profesores menos eficaces hacian mas preguntas, habia menos
preguntas iniciadas por los alumnos que en las clases de los profesores eficaces.

Perez Gomez (1987), sefala siete limitaciones al paradigma de investigacion
proceso -producto

a) hay una definicion unidireccional del flujo de la influencia,

b) se reduce el andlisis a los comportamientos observables,

¢) se observa una descontextuahzacion del comportamiento docente,

d} hay una definicién restrictiva de la vanable "producto de la ensefianza”,

e) hay ngidez en lgs instrumentos de observacion y pobreza concepiual,



f) manifiesta una marginacién de las exigencias del curriculo, y
g} escasa o nula consideracion de la vanable alumno como activo mediador de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje

En este mismo sentido de critica al paradigma proceso-producto, Clark y
Peterson, {1990) indican que las investigaciones de tipo cuantiiativo, generalmente
han concebido af profesor como un receptor y transmisor de informacion y a los
alumnos como receptores de un conocimiento ya elaborado.

Frente al enfoque antes mencionade, llamado también reproductivo o conductista,
se sitGa, segun Marcelo {1989), el denominado enfoque constructivo, el cual ha
recibido también otros nombres (cualitativo, einogréfico, reflexivo, fenomenoldgico,
antropoldgico, naturalista, interpretativo o ciencia simbdlica). Es una clasificacién
muy amplia que no necesariamente es compartida por oiros autores En esie
enfoque e contexto social se considera una variable importante gue influye en el
proceso de ensefianza. Esta postura concibe al profesor y a! alumno como
agentes activos cuyos pensamientos, planes. y percepciones influyen mutuamente
y determinan su conducta.

A partir de 1975, se produce la aceptacion formal del modeio de investigacién
conocido como Teacher Thinking (pensamiento del profesor), durante el Congreso
del Nafional institute of Education. Una de las mesas de trabajo de dichc
Congreso fue denominada como: fa enseflanza como procesamiento clinico de
informacion, y los panelistas partieron del supuesto, de que el profesor era un
agente, un clinico que toma decisiones, que reflexiona, que emite juicios, y que
tiene creencias y actitudes.

Segtn el modelo del pensamiento docentg. el procesamiento de informacioén que
regiza el profesor tiene antecedentes internos. como  las creencias,
conocimientos, estructuras, fines y antecedentes exierncs como las expectativas
del papel que le determinan y gue ha side asignado sacial e instifucionalmente
Estos antecedentes influyen en los procesos cognitivos de los profesores en sus
expectativas, en sus percepciones. nociones y en sus juicios entre otros.  Tanto
los antecedentes como los procesos cognitivos del profesor, tienen censecuencias
directas en la ensefianza, y se ewvidencian en el tipo y enfoque de los
conocimientos, actitudes, y habilidades que emplea para propiciar la construcaidn
del aprendizaje en sus alumnos. La novedad del modelo fue el considerar gue los
resultados obtenidos por los alumnos pueden wfluir en el pensamiento del
profesor. de modo que los consecuentes pueden volverse antecedentes. En et
Congreso citado, los participantes identificaron diversas dreas para abordar el
problema.
- exarmnen del acto clinico de la ensefianza diagnoéstico, juicio y toma de
decisiones en la ensefanza.
- percepciones de los profescres atribuciones y expectativas de tos
estudiantes,
- procesos cognitivos en la saleccion de alternativas nstruccionales y
organizativas.
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- percepcicnes del profesor acerca de si mismo, su papel, v la
ensefianza,

- determinantes organizativos y estructurales del funcionamiento cognitivo
de los profesores,

- desarrolic de una teoria.

Ciark y Yinger, (1978a), consideran que los suguestos basicos del paradigma da!
pensamiento del profesor, tienen como objetive conocer cudles son los procesos
de razonamiento que ocurren en la mente del profesor durante su actividad
profesicnal, y asumen como premisas fundamentales que, el profesor es un sujeto
reflexive, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera
rutinas propias de su desarrcllo profesional y la segunda premisa es que los
pensamientos del profesor guian y orientan su conducta.

Este enfoque transformé la concepcion del profesor, heredada por investigaciones
cuantitativas. Antes, el profesor era considerado como un técnico que debia
dominar un repertorio mas o menos amplio de destrezas, ahora es concebido
como un profesionat activo & inteligente cuya actividad incluye: establecimiento de
objetivos, busqueda de informacién acerca de los alumnos y el curricule en el
contexto de los objetivos; formutacion de hipdtesis sobre la base de esa
informacién; su propia disposicion a la ensefianza y al ambiente; vy entre otros, el
seleccionar una forma de actuar entre los diversos métodos de ensefianza. Desde
esta nueva forma de investigacion, Clark (1985), mencicna que no se busca emitir
leyes generalizables acerca de los fendmenos que se estudian. Las
generalizaciones que se dernvan no funcionan como predictores de sucesos
futuros, sino como guias para la comprension de situaciones y contextos
particulares  Se asumen principios de la metodoiogia fenomenclégica en el
sentido de indagar situaciones y problemas individuales, Unicos y especificos, en
donde la unidad individual de estudio puede ser un profesor, una clase, un colegio,
una comunidad  Un ejemplo de esa metodologia es el denominado por Winne v
Marx (1977), paradigma mediacional cognitivo, en la cual asume un principio de
singularidad de las situaciones educativas y es un modelo que integra las
reciprocas influencias del procesamiento de informacion en la conducta de
profesor y de alumnos, y la influencia de ambos.

2. CONCEPTOS QUE SE HAN UTILIZADQ PARA ANALIZAR
EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR.

Para Clark y Peterson (1990), el pensamiento de los profesores es un dominio
que abarca tres categorias principales

a) La planeacion, en donde se dan pensamientos preactivos y
postactivos de la ensefianza. Los pensamientos preactivos son los procesos de
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pensamiento anies de gue tenga lugar |z interaccién en el aula; y los
pensamientos posiactives son reflexiones que se hacen después de Ia
intervencion educativa y gue guian el pensamiento y [os proyectos relativos a la
futura imteraccion en ! aula.  Estas categorias se unen en el momento de la
planeacién, debido a que los pensamientos preactivos se nutren con los
pensamientos postactivos.

b) Los pensamientos y decisiones inieractivos, se refieren a los
momentos de la ensefanza y del aprendizaje.

c) En la tercera categoria, se encuentran las teorias y creencias de los
docentes, las cuales se refieren al amplio acervo de conocimientos que poseen [os
profesores y que afectan a los dos primeros.

En cuanto a los valores docentes los autores los consideran como parte
de la primera categoria.

Coll y Miras {1993), como fruto del analisis de las investigaciones revisadas en su
trabajo. mencicnan el concepto de representacién?, en donde incluyen:
nociones, juicios, creencias y teorias. Por lo tanto, con base en Ila
representacion, se construyen diferentes nociones, juicios, creencias y teorias
sobre: aprendizaje, escuela, papel docente, evaluacion, entre otros.  Por ejemplo,
con relacion a las creencias, cuando los alumnos tienen éxito, los docentes se
consideran los responsables, pero cuando fracasan los alumnos, lo atribuyen a la
iresponsabilidad de los estudiantes y a todo una serie de factores ajenos a ellos.
Coll y Miras, también mencionan irabajos de investigacién en forno a la relacidn
entre el pensamiento con la planeacion, y con la toma de decisiones. Ademaés
citan trabajos sobre la perspectiva que fiene el docente de su papel ¥ en donde
se puede observar la presencia conjunta de elementos que se combinan, como las
creencias, las intenciones, y las interpretaciones, mismas gue se van
modificando a través de [a interaccién social.

Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), sefialan que guienes han estudiado el
conccimiento profesicnal del profesorado, se han referido de las siguientes
maneras:
- como creencias, en el sentido de declaraciones hipotéticas acerca de un
objeto,
- como consfructos, para referirse a modelos personales para predecir y
conirolar acontecimientos
- otros, hablan de conocimiento practico, come conjunto de ideas y
acciones para hacer frente a situaciones problematicas.

Estos autores se refieren también a la representacion, de manera similar a come
io hacen Coll y Miras, y mencionan que hay dos niveles de representacion: el
conocimiento y el de creencias. Mencionan gue no sélo se debe creer, es decir
adoptar un purto de wista, (medianie las cuales interpretamos la reafidad para

2 Aungue ka psicoiogia soctal analza desde la subjetividad el conceplo de representzaidn, {Ver Mosscowier, 18978). tosatros
la er-pleamcs 2 tra.es o2l rabajo como porciones de consciuento de fa realidad
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tomar decisiones), ademas es necesario ef cohocimiento para negociar con ofros
la realidad. Ese conocimiento es un cimulo de feorfas, las cuales nos sirven
como reguladores en ios intercambios sociales para conocer ofros puntos de vista
alternativos a nuestras creencias. Para los autores, ias teorias implicitas. son
una sintesis de conocimientos pedagdgicos histdricamente elaborados vy
transmitidos a través de ia formacidn y en la practica pedagdgica. Los autores
insisten en el aspacto vivencial, pero ademas de! caracter individual comparien
rasges de o cultural. Es cierfo que estos procesos de construccion tienen al
individuo como protagonista, perc no se consiruyen en solitario, pues se llevan a
cabo en las practicas culturales y en contacto con otras personas. Por lo tanto,
son una sintesis de conocimientos culturales y de experiencias personales que
conforman lo que, Pérez y Gimeno {1988), denominan pensamiento practico.
Las teorias implicitas no solamente son un sistema cognitive como dispositivo
epistémico de interpretacion o conocimiento de la realidad, sino también un
sistema eferente de planificacion y de control de la accién. No se reducen por lo
tantc a un mero ejercicio intelectual, sing son una actividad vital para interactuar
eficazmente con el medio.

Es pertinente mencionar gue cuando nos referimos en este trabajo a las teorias de
los profesores, lo hacemos de acuerdo a la definicidon que hacen Rodrigo,
Rodriguez y Marrero de teorfas implicitas. Es preciso estimar que no usamos ei
concepto de teoria como un conjunto organizado de reglas, de principios de
postulados gque constituyen la base de una ciencia. Los principios que
constituyen una ciencia han sido validados experimentaimente y son
generalizables, en cambio las teorias implicitas, a pesar, de su riqueza, no dejan
de ser construcciones personales.

Otro de los elementos del pensamiento docente que han sido investigados son las
expectativas. Good (1987), considera gue las expectativas de los docentes son
inferencias que estos hacen acerca la conducta futura o de la ejecucidn
académica de sus estudiantes, basandose en lo que conocen de sus alumnos
Lo anterior permite planear el trabajo de acuerdo con las creencias de lo que
consideran que los alumnos necesitan y de sus expectativas de las actividades
que tendran resultados mas efectivos.

Clark y Yinger (1979b), mencionan gue los pensamientos del profesor no se
producen en vacio, sino que hacen referencia a un contexto psico'agico (teorias
implicitas, valores, creencias} y a un contexto ecoldgico (recursos,
circunstancias externas, imitaciones administrativas, entre otros).

Marcelo (1989), menciona que el profesor es un sujeto que toma decisiones,
emite juicios y que cuenta con creencias. Una decision es entendida como un
acto por el cual ante numerosas posibilidades, en ia gue algunas se excluyen
mutuamente, consideramos que sdlc una es la mas satisfactona  La decision es
una eleccion, es una solucidn, una conclusicn, un juicio, una resolucidn de un
curso de accion,
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El modelo de toma decisiones de Hargreaves (1977), incluye cinco pasos:
- paso 1, definicion del problema,
- paso 2, prediccién del futuro curso de accidn de! problema,
- paso 3, prediccion del efecto y posible tratamiento,
- paso 4, seleccion del tratamientofreaccion y decision para implementario,
- paso 5, comprension dei efecto de la implementacion.

La investigacion educativa sobre el pensamiento del profesor, segun Marcelo
(1989), ha sido enfocada a analizar el pensamiento didactico del profesor,
basicamente con relacién a la planeacion de la ensefanza. Este autor analiza
una serie de investigaciones con relacién a como planifican los profesores, qué
iipos v funciones tiene la planificacion en los profesores, qué elementos toman en
cuenta cuande planifican, cusales son los factores externos que influyen y
determinan la planificacion y el andlisis de las relaciones existentes entre la
planeacién y la ensefianza. En cuanto a toma de decisiones, presenta
diferentes modelos en torno a las decisiones interactivas de los profesores,
centrando su analisis en estudios que describen el contenido de los pensamientos
y decisiones interactivas de los profesores, sefalando tipos de decisiones, y
factores que la determinan; también mencicna investigaciones comparativas entre
profesores con o sin experiencia en la toma de decisiones, ern distintas estrategias
metodoldgicas adoptadas, asi como a programas de formacion docente para toma
de decisiones. Cuando se refiere a creencias, cita las definiciones de Fishbein y
Ajzen (1975) y la de Whalston (1982). Para los primeros una creencia puede
definirse como la informacién que tiene una persona enlazando un objeto con
algtin atributo esperado; la creencia estd normalmente en interrelacion con una
dimensién de probabilidad subjetiva 0 conocimiento. Whalston define creencia
como una declaracion hipotética o inferencial acerca de un objeto capaz de ser
precedida por la frase, yo creo, que describe al objeto como verdadero o falso;
comrecto o incomrecto; lo evalia como bueno o malo; y predispone para actuar,
probablemente de diferente forma bajo diversas condiciones. Marcelo, menciona
que recientemente 1a investigacion sobre el pensamiento del profesor ha asumido
los supuestos de ia Teoria de los Constructos Personales de Kelly. Para Kelly
(1955). cada individuo estructura la realidad de una forma personal, mediante la
creacién de sus propios constructos, y entiende como constructo: una abstraccion,
como una propiedad atribuida a un suceso, persona o cosa. Finalmente, Marcelo
se refiere a los estudios del conocimiento practico del profesor. Este concepto
no se refiere a los conocimientos tedricos o conceptuales, sino que es el cuerpo
de convicciones y significados, conscientes o inconscientes que surgen & partir de
iz experiencia, segun Connelly y Ciandinin (1984, en Marcelo, 1988). Para
Bromme y Brophy (1983. en Marcelo 1989). ei conocimiento practico. no se
aprende tanto en los libros como & partir de la propia experiencia o por ia
transmisién orai de otros profesores.

Schon (1894), en su articulo La practica reflexiva: aceptar y aprender de la
discrepancia. menciona gue |a préctica reflexiva consiste en que el docente-
vuelva a pensar sobre lo que hace en el momento en que lo esta haciendo, por lo
que el docente debe convertirse en un practico reflexivo para darle sentido a su
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tfrabajo, pars volver a pensar las estrategias que utifiza, y para entender el
significado de |a situacion en ia que se encuentra.

3. INVESTIGACIONES ACERCA DE LAS TEORIAS
IMPLICITAS, LAS CREENCIAS Y LAS EXPECTATIVAS
DEL PROFESOR.

Los procesos del pensamiento docente no se producen en el vacio, sino que
hacen referencia a un contexto psicolégico {como teorias implicitas, valores,
creencias) y a un contexto ecoldgico {como recursos, circunstancias, limitaciones
administrativas).

Para Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), las teorias implicitas del docente son
teorias pedagégicas personalmente reconstruidas sobre ta base de conocimientos
pedagégicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de la formacion y
en la practica pedagégica. En su obra, Las teorias implicitas: una aproximacion al
conocimiento cotidiano, estos autores dedican un capitulo para analizar el influjo
de la cultura en la configuracion del conocimiento de los profesores; en un
segundo momento analfizan la estructura interna de estas representaciones, y
finalmente, intentan conocer qué relacidon guardan con las practicas pedagogicas,
especificamente en la planificacion de la ensefianza. Al destacar una relacion
significativa entre las teorias implicitas de los profesores y sus concepciones de
la planeacion, mencionan que ésta puede centrarse ya sea en los objetivos, en la
actividad, en los contenidos o a nivel experiencial; lo anterior depende del tipo de
teorias que tengan los docentes.  Por ejemplo si tiene una tecria de tipo
dependiente, la ensefianza girara en tormo al profesor, en cambio si es expresiva,
la actividad del alumno preponderara; si parte de una tearfa interpretativa, se vera
el protagonismo del alumno en la construccion y organizacion del conocimiento,
finalmente si los profesores tienen una teoria emancipadora, la planificacion se
dirigira hacia una toma de conciencia mas critica y reflexiva

Las investigaciones en torno a las creencias se han centrado sobre categorias
como los alumnos, el aprendizaje, el curriculum, 1a evaluacion y el papel del
profesor, o bien para conocer las creencias de los docentes en cuanto a
afirmaciones, o incluso, las creencias hacia una asignatura especifica. Por
ejemplo, Cooney (1984), encontrd creencias como /as matematicas son
esencialmente resolucién de problemas, o bien, algunas partes de las
mateméticas no benen aplicacin a la vida real, o adjetivos que utilizan para
describir a las matematicas son utiles, fogicas, axiomaticas, divertidas, séiidas.

También han sido analizadas las creencias que los directores y profescres tienen
respecto a la ensefianza y al aprendizaje, ademas se ha indagado de que manera
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las creencias educativas de fos profesores influyen y determinan su conducta
docente. |Los resultados del estudio de Russo (1978), mencionarn la carencia de
una relacién evidente, al no encontrar una vinculacion significativa, entre las
creencias tradicionales y las progresistas de los profesores, con las decisiones
«jue tomaban sobre la gestion de clase. Quizé su metodologia pudo haber influide
en los resultados, pues tan solo recurrid a situaciones simuladas. En cambio
Wahistrom (en Marcelo 1988), si encontrd relaciones significativas entre las
creencias de los profesores con su conducta de clase, utilizando la metodologia
dei cuestionario.

El trabajo de Peterson, Marx y Clark {1978}, insinda que el profesor enfatiza mas
unas elementos que ofros en funcién de sus concepciones practicas.  Borke,
Shavelson y Stern {1981), encontraron que les profesores con creencias
tradicionales mas fuertes concedian menos responsabilidad & los alumnos, vy que
los profesores con creencias progresistas juzgaban mas importantes los objefivos
de competencia social y desarrollo emocional.

Marcelo (1989), cita los trabajos de Tabachnick y Zeichner (1985), quienes
encontraron que durante los primeros afos de experiencia docente las creencias
educativas y la conducta de clase de los profesores pueden entrar en conflicto.
Sin embargo, parece gue una vez que los profesores consolidan sus creencias,
son éstas las que definitivamente dirigen y controlan su conducta. Esto puede
ayudar a explicar el por qué los profesores fradicionales se comportan de forma
diferente a los progresistas.

Otro de los hallazgos de la investigacion sobre el pensamiento docente es que las
creencias, las expectativas vy los constructos educativos de los profesores
influyen en las innovaciones curriculares al funcionar como un iamiz de las
nnovaciones educeativas que se proponen. Un ejempio de lo anterior es el
trabajo de Good (1983), el cual ofrece estudios sobre las expectativas del
profesar. En un frabajo posterior, Two decades of research on teacher
expectations: findings and future directions, Good {1987), hace un recorrido
histdrico desde el trabajo pionero de Robert Rosenthal y Leonore Jacobson's,
Pygmalion in the Classroorn, publicade en 1969, quienes dieron a los profesores
datos falsos del rendimiento de los alumnos, y resultd que al término del ano
escolar ios alumnos que habian ingresado con bajo rendimiento (a los profescres
se les habia dicho que eran excelentes alumnos), mejoraron en gran medida sus
calificaciones  En la investigacién de Good, encontramos mas de cien trabajos
citados en los que analiza los tipos de expectativas de los docentes, las maneras
como se forman las expectativas, la forma como {os docentes comunican sus
expeciativas en el saién de clases, propiciando que algunos alumnos tengan mas
oportunidades para pensar, para responder, para ser comprendidos, y en ofros
alumngs g relacidén es opuesta, sobre todo con aguellos alumnos en los que hay
escasas éxpeciativas de aprendizaje. El trabajo de este autor también ofrece
informacion sobre diverses modeios para analizar las expeciativas de los
docentes.
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Colly Miras (1293), en su trabajo La representacién mutua profesor/alumno y sus
repercusiones sobre la ensefianza y el aprendizaje, mencionan al igual que Good,
que se ha comprobado gue los profesores que tienen mayocres expactativas del
rendimiento de sus alumnos, pueden llegar a afectar significativamente el
rendimiento efective de estos ditimos.  Por otro lado, las expectativas negativas,
pueden llegar eveniualmente a afectar e! rendimiento académico. decimos
eventuaimente, porque los efectos ne son lineales, los alumnos estén inmersos en
condiciones y factores diversos que pueden determinar los resuitados de su
aprendizaje.

Jussim (1986), propone un modelo de analisis que contempla el proceso de las
expectativas en fres fases:
a) Los profesores desarrollan expectativas,
b) Los profesores educan en funcion de taies expectativas v
c) Finalmente los alumnos reaccionan a los diferentes tratamientos, de tal
manera que eventualmente pueden confirmar las expectativas de los
profesores,

En las investigaciones anteriores, el aspecto social, y ia influencia de la cultura
parecan estar implicitas. Es necesario tener en cuenta que ia socializacion de los
profesores no se produce en una cultura comun sino que, por el contrario, existe
una diversidad de culturas que complican la internalizacién de normas, reglas y
valores y las relaciones enire pensamienio y accién. Las investigaciones de
Vygotski han explicado a través del enfoque sociocultural, cdme se ubica la accion
humana en ambitos culturales, histéricos e institucionales. La clave para la
explicacion es el uso de la nocidon de accién mediada.” Ahora bien, habra que
considerar gue la accién mediada nunca puede desligarse de la persona y de
accion, estas estan inherentemente relacionadas (Wertsch, 1993). Los procesos
de socializacién también han sido explicados por Vygotski (1979), quien manifiesta
gue la naturaleza psiquica de ios seres humanos representa el conunto de las
relaciones sociales interiorizadas que se han convertido en funciocnes para ef
individuo y forman la esfructura del mismo. Toda funcion en el desarrollo cultural,
menciona Vygotski, aparece primero en el plano social y después en el piano
psicolégico.  El origen social de las funciones mentales superiores en el individuo,
surge con mayor claridad en relacioén con la zona de desarrolfo proximo, en donde
la guia y la ayuda de un adulto o un compafiero mas capacitado, puede ayudar 2
fa construccién y actuaciones de quienes no io pueden hacer atn de mansra
independiente, pero ia ayuda disminuye para posibilitar |a autonomia dai aprendiz

Cuando los profesores creen aue las causas del fracaso escolar, tan sdlo se
deben a categorias como falta de capacidad, ausencia de esfuerzo, dificultad de ia
tarea, experiencia previa, interés por la asignatura, o falta de atencién, se esia
reduciendo el problema a explicaciones de factores psicoldgicos y pedagégicos,
dejando de lado aspectos de tipo social, institucional, familiar, incluso la misma
accion mediada de los estudiantes, y algo que es crucial desde el enfoque de
nuestra investigacién, cuando los docentes no ven una relaciéon entre su accion
{mediada por su pensamiento docente) y el rendimiento de los alumnos, es poco



16

probabie que se preocupen per modificar su actuacién.  Esfo propicia segin, Coli
y Miras {1993), que los docentes no se vean como responsables de los éxitos y
fracasos de los alumnos.

Coll y Miras (1993), mencionan que los profesores priorizan y seieccionan de
manera distinta sus nociones, sus juicios, sus creencias y teorias acerca de sus
alumnos, del aprendizaje, de la escuela y de su papel, y que esto depende, entre
otras cosas de la historia personal de cada uno.

Los procesos de seleccion y de categorizacion en la construccion de las
representaciones mutuas entre el profesor y los alumnos. se refieren a la
concepcion que cada uno efios tienen de su propio papel y del papel del otro.  Los
estudios de Hargreaves (1977), mencionan que a los papeles tanto de instructor
como de manienedor de ia disciplina que el profesor debe desarroflar, se asocian
las expectativas que fiene de los alumnos.

Es cierto que los profesores organizan, interpretan, construyen y mediatizan las
relaciones con sus alumnos,; pero no basta reducir el problema a la manera como
los profesores ven a sus alumnos, sino ampliaria a las representaciones que
tienen de la educacion, de la institucidon en donde ejercen su servicio, de los fines
y metas de su trabajo, incluso es necesario indagar los origenes y la naturaieza de
tales representaciones {Coll y Miras, 1993).

Clark y Peterson (1990), proponen una relacién entre la investigacion del
pensamiento del profesor (lo que ocurre en el docente la manera como organiza y
dirigen su conducta), y la investigacion de las conductas del profesor y sus efectos
en los alumnos, es decir, una_relacion entre ia ensefianza y el rendimiento. Este
enfoque pretende analizar conjuntamente las acciones de los profesores y los
procesos de pensamiento que las provocan y viceversa. El presente trabajo sdlo
aborda el primer punto, debido a fos objetivos que nos hemos planteado.
Tampoco abordamos la forma como se van configurande las estructuras de
creencias de los profesores, como se van transformando las creencias como
consecuencia del ejercicio profesional, asf como qué diferencia las creencias
oducativas de profesores de diversos niveles educatives y de distintas
asignaturas, son temas que poco se han explorado, segln Rodrigo, Rodriguez y
Marrero {1993).

Le importancia de nuestra investigacién estd en conocer las teorias implicitas de
los profesores como elementos centrales para entender la ensefianza, para
provocar un cambio radical en los programas de formacion y para promover la
calidacd de la ensefianza en la escuela, daesde una perspectiva innovadora.  Si
consideramos que la identificacion de las creencias influyen decisivamente en la
conducta de los sujetos, el paso siguiente en la investigacidn ha de ser indagar
métodos que flexibilicen las creencias de los profesores y las hagan mas
adaptativas a las innovaciones educativas.



4. INVESTIGACIONES CENTRADAS EN EL PENSAMIENTO Y
DECISIONES DEL PROFESOR, DURANTE LA
PLANIFICACION DE LA ENSENANZA.

El estudio de ios procesos de pensamiento de los profescres, menciona Marcelo
(1989), ha seguido principalmente dos enfoques® e/ modelo de foma de decisiones
en donde interesa saber, dada una situacién especifica cémo decide el profesor lo
que debe hacer; v el modelo de procesamiento de Ia informacion, en el cuai se
pretends conocer cémo el profesor define la situacidn de ensefanza y como ésta
definicion afecta su conducta: sin embargo actualmente se tiende hazia un modelo
integral en ef que se mezclan el analisis de las decisiones docentes y l0% procesos
cognitivos que las determinan con las teorias implicitas, y las creencias
personales.

Clark y Yinger (1979a), establecen gue fa planeacion inciuye los procesos de
pensamiento que el profesor lleva a cabo antes de |a interaccion de clase, asi
como los procesos de pensamiento o reflexiones que se producen despues de la
interaccion de clase. La planeacidn proporciona un marco gue organiza la tarea
dacente, a la vez que contribuye a reducir su incertidumbre e inseguridad cuando
se enfrenta con la clase  Planificar conlleva una cierta dosis de prediccién en
tanto que el profesar ha de procesar informacion previa y formular hipdtesis acerca
del posible resultado de los objetivos, de las actividades que ha seleccionado,
acerca de la adecuacién del contenido, del tiempo dedicado a cada contenido, de
la disponibilidad de los alumnos, entre otros aspectos Es por tanto un proceso
directamente orientado a la accidn en el que se mezclan elementos de
pensamiento, juicio y toma de decisiones

El momento de la pianeacion puede ser la actividad docente mas profesional,
debide a que proporciona la oportunidad de relacionar los conocimientos tedricos y
suU expenencia practica ¢on los casos reales  Mediante |a pianeacion educativa,
los profesores transforman el curricuto, afadiendo, eliminando o transformando
contenidos o actividades, en funcion de su propio conocimiento practico adquirido.

Clark y Peterson (1980), dedican un extenso capitulo a los procesos de
pensamiento de los docentes, y mencionan que tanto el pensamiento, Ia
planificacion, como la toma de decisiones de los docentes, constrtuyen una parte
considgrable del contexte psicolégico de la ensefianza En ese contexto se
interpreta y se actGa sobre el curriculum, y también, en ese contexto ensefian los
docentes y aprenden los alumnos, Los procesos de pensamiento de los
prefescres influyen substancialmente en su conducta e ncluso la determinan.

Uno de los factores que afectan a las decisiones de planificacion de los profesores
es la informacién que tienen acerca de los alumnos y la estimacion particular que
ellos hacen de esta informacion que han ido acumuiando a través de la
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observacidn, de los registros anecddticos, enire otros  Asimismo, sus creencias
con relacion a lo gue para ellos es la educacién, la ensefianza o el contenido a
ensefar. también influyen en las decisiones que los profesores toman al planear.
La naturaleza de |a tarea puede influir también, a fravés de las estimaciones gue
los profesores realizan de las aptitudes de jos alumnos. Otro aspecto que puede
infiuir en ias decisiones de la planeacion, es ia disponibilidad o no de materiales y
recursos en la escuela, y ciertas presiones recibidas tanto del interior como det
exterior de la escuela, segun Shavelson y Borko (1979).

En el andhsis que hacen Coll y Miras (1993), sobre investigaciones entre la
relacion del pensamiento con ia planeacion educativa, encuentran como los planes
oficiales de estudio sufren transformaciones a causa de los afadidos y
supresiocnes; cémo se dan cambios en el énfasis y en el orden de los temas;
también dan cuenta de investigaciones en torno a lo que piensan los profesores
cuando interactaan con los estudiantes en &l aula, es decir, la manera en como los
docentes toman decisiones que modifican no sdlo el contenido de la ensefianza
sino su misma conducta en &l aula; finalmente mencionan que aun no se ha
profundizado en los factores que hacen posible los juicios y decisiones del
docente, los cuales pueden ir mas alla de los meramente psicologicos y
pedagogicos.

Presentamos algunas investigaciones, fundamentalmente descriptivas, que se
centran en el andlisis de como planifican los profesores, en los tipos y funciones
de las planificaciones que hacen los profescres, en los elementos que toman en
cuenta cuando planifican, en los factores externos que influyen y determinan la
planificacion, asi como en el andiisis de las relaciones existentes entre la
planificacién y la ensefanza. Un ejemplo de la investigacion sobre el
pensamiento docente y la planeacion educativa, io encontramos en los trabajos de
Taylor (1970), y Tillema (1984). Taylor utilizé el cuestionario y la entrevisia para
analizar ia planificacion de los profesores en tres areas del conocimiento: inglés,
geografia y ciencias. Uno de los hallazgos mas imporiantes, consistié en
demostrar que los profesores cuando planificaban no seguian el esquema lineal
de Tyler, su principal preocupacion estuvo centrada en los intereses y aclitudes de
los atumnos y en el contenido a ensefiar, pero no necesariamente iniciaban
planificando en funcién de los objetivos de ensefianza.  Tillema, después de
emplear la metodologia de pensar en voz alta mientras los profesores planeaban,
concluyd que el docente se basaba en el diagnostico que realizaba del
conocimiento previo que tenian los alumnos. Los trabajos de Zaherik (1970), y de
Clark y Yinger (1979b) llegan a conclusiones simifares a las investigaciones de
Taylor vy Tillema El pnmere, pidid a 194 profesores que enumeraran las
decisiones que tomaban al planificar y que sefalaran ei orden en que las llevaban
a cabo. El contenido a ensedar. fue ia decision que los profesores sefialaron con
mayor frecuencia y en segundo lugar las actividades de aprendizaje. Es el
mismo caso de la investigacion de Clark y Yinger, guienes empiearon un
cuestionario para conocer cémo planificaban su ensefianza 300 profesores de
primaria, encontrando que el punto de partida de la planificacion de los profesores
fueron las actividades de aprendizaje. A una conclusién similar liegaron los
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resultados de la investigacion de Hili (1983), en el sentido de que son las
actividades de aprendizaje y 'os mateniales el punto de partids del proceso de
planeacion

Las investigaciones anteriores coinciden en que los profesores no siguen algin
modelo en particular en su planeacion.  McCutcheon {1980), menciona como uno
sus haliazgos de su estudio etnogréfico, que e/ plan mental sirve a los profesares
como elemento que proporcicna seguridad y confianza durante la ensefianza, y
que normalmente los profesores consideran problemas préacticos asociados con lo
que ocurre cada dia. mantener ei orden, preguntarse si una leccién se pudiese
desarroitar en el iempo asignado. y si los matenales estan disponibies. Este
hallazgo coincide con fa afirmacion realizada por Clark y Yinger {1979b), en el
sentide de que la planificacion parece operar no solo comc un medio para
organizar la ensefianza, siNG COMO un recursc que proporciona al profesor
beneficio psicalégico, debido a que los profesores informaron que Ia pianificacién
les proporcioné direccion, segundad y confianza.  Para ofros profesores, la
funcion de la planeacién puede ser mas diversa, incluso para saber en dénde se
guedaron en la leccidn anterior, o para anticipar la forma de relacionar los
conceptos que debe introducir y determinar la mejor forma de llevar a cabo la
instruccion  Yinger (1977), en su tesis doctoral, A study of teacher planning,
empleé observaciones participantes y el método de pensamiento en voz afta
durante un periodo de cinco meses, aunque fue un estudio amplio, su muestra fue
de un solo profesor  El anafisis de los datos obtenidos le llevaron a identificar gue
el profesor utilizaba un modelo que constaba de tres fases:

- Identificacion del problema, es decir una toma de conciencia del profesor;

- formulacién/solucién del problema de acuerdo a su conocimiento y

experiencia previa, e
- implementacion, evaluacion y rutinizacion

La investigacion realizada por Broeckmans (1984), identificé siete grandes

acciones en la planificacion de la ensefianza:

- en la primera accion, el profesor inspecciona, interpreta y valora la leccion
asignada, intentando identificar el contenido y las posibles actividades de
aprendizaje que se pueden usar,
en la segunda accion, el profesor obtiene una orientacion general de la
planificacién que va a realizar, determinando el contenido e identificando y
drsenando actividades concretas de aprendizaje, (éstas dos primeras
acciones corresponden a la primera fase de Yinger),

- en latercera accion el profesor determina, elabora y especifica las
actividades que se van a poner en practica, lo cual se completa en la
cuarta accidn,

- enla quinta accion se comprueba la planificacion,

- en la sexta accion se procede a revisar el plan, y por Gitimo,

- enla septima, se pasa a la accion en la que el profescr memoriza los
contendos y actividades, escribe una guia, busca o elabora los materiales
a utihzar
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Qiro aspecto que se ha investigado con relacion a la planificacion son los diversos
tipos de ésta, en cuanto a su alcance temporal  Yinger (1977). identiicé cinco
fipos de planificacion: anual, trimestral por unidad. semanal y dianc  ldentifice
también ias funciones, las formas que adopta ias fuentes de informacidn en cada
uno de los tipos, y las diferentes caracteristicas que debe tomar la planificacion de
acuerdo al nivel educativo, a los contenidos académicos y a las caracteristicas de
los alumnos.

También se ha enconirado que los profescres novicios se apegan mas a una
planeacion diaria, en cambio ios docentes con mayor experiencia o expertos, no Io
hacen. Los ensefantes novicios son mas inflexibles al planear, recurren al libro
de texto del profesor, mientras que los docentes con experiencia recurren al libro
de texto de los alumnos. Bauch (1984), reporta en su trabaje The impact of
teacher's instructional belfiefs on their teaching: implications for research and
practice, después de elaborar y aplicar a profesores de primaria un inventano de
creencias docenfes, que hay dos tipcs de ensenantes, aquellos con creencias
controladas, en cuyo caso la planeacion de la ensefianza estaba basada en los
libros de texto y materiales estandarizados, y profesores con creencias relativas,
en los cuales la planeacién se alimentaba de las preferencias, intereses y
habilidedes de los alumnos. Este estudio concuerda con la distincién realizada
por Borko, Shavelson y Stern (1981), entre profesores tradicionales y
progresisias. Las consecuencias qua se desprenden de estos resultados, tanto
con relacién & los docentes, el mismo disefo de |la ensefianza, como al desarrollo
del curriculo son evidentes. Hay quienes otorgan menos oportunidades de
participacién a los alumnos para dar mayor importancia al desarroilc de la
ensefanza, en cambio otros profesores buscan la participacion y cooperacion de
sus alumnos para dar mayor aspacio al aprendizaje.

£n cuanto a los factores gue nfluyen en la planificacion de [a ensefanza. es decr,

los factores que inducen al profesor a seleccionar un contenido u otro, una
estrategia de aprendizaje u otra, las investigaciones han encontrado tantd factores”
de tipo interno como externo.  Entre los primeros, se asume que fa conducla el
profesor esta dirigida por sus pensamientos, creencias. jUICIOS y que éstos mfluyern
al planear. qué, cugnto y cémo ensefiar  Mason (1984} v Borkzg. {Titadt: por
Marcelo 1989), identifican atgunos factores internos que influyen en las detigiongs
de la planeacion. Mason identifica; valores. concepcion acerca del contenido,

conocimiento de 1a materia y factores externos con asistencia y enfermedad ast
como caracteristicas personales de los estudiantes. como la edad  Borko {en
Marcealo 1889}, menciona que los factores internos son los valores y las creencias

debido a que en su estudio enconird que profesores con fuertes creencias

tradicionales decidieron dar a los alumnos menos responsabilidad en |z

ensefanza.

Se ha verificado también en profesores de educacidon primaria ta congruencia
entre la importancia que los profesores otorgan al contenido de {as diverias
materias (sociales y naturales). y el tiempo que le dedican a la fargo de la jornada
escolar.  Las preferencias individuales las teorias implicitas y las creencias son
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factores oue hacen posible que el docente planifigus con diferente dedicacion.
atencién y ttempo (Marcelo, 1989). Estos estudios muestran cdmo &l profesor
puede actuar como un filtro entre el curriculo tedrico y el reat

Entre ics factores externos que pueden influir en ias decisiones que los profesores
toman en |z planificacién, Mason {1984), menciona que pueden ser los alumnos
(sus intereses, necesidades, experiencias, caracteristicas, actitudes, destrezas y
conocimientos); limitacionas de tipo administrativo: influencias personales {otros
profescres, padres, drector, supervisor), los recursos de curricuium (textos.
guias) Un ejemplo de estos factores externos, es que la informacion cen la que
cuentan los praofesores acerca del rendimiento académico de los alumnos ha sido
un elemento comprobado scbre su influencia en sus decisicnes respectc a
aconsejar a un alumno sobre la necesidad de un apoyo tutonal ¢ de consultoria
(Borko, Shavelson y Stern 1981 y Cadwell, 1982) Leithwcod. citade en Marceio
(1989), encontrd a través de entrevistas, que los factores extermos gue mas
influyen en los profesores a la hora de tomar decisiones curricuiares son las
necesidades, las caracteristicas y el rendimiento de los alumnos.

Existen también una serie de Investigaciones gque consisten en conocer cémo la
planificacion se lieva a la practica, como se desarrolla en la realidad, si1 se ensena
todo lo que se ha planificade, o cual también es una forma de perfeccionar los
estudos con relacion a la planificacion de la ensefianza. La mayoria de estos
estudios utihzan metodologias cushtativas para recopilar la informacidn, como la
observacidn participante, las entrevistas, las notas de campo en donde las
razones encontradas que explican las posibles discrepancias entre |o planeado y
lo real, se debe a factores situacionales y a las rutinas.  Por ejemplo, en un
estudio de tipo etnogréfico sobre las caracteristicas de la cultura de los profesores
y de los estudiantes, Weiss {1985), encontré que los docentes piensan que ios
estudiantes estan ahi porque estudiar les da posibiidad de ganar muche dinero,
que solo son rescafables dos o fres estudiantes de cada grupo. que los
satisfactores labarales los encuentran en actividades cada vez mas periféricas a la
ensefianza, que tienden a simplificar las tareas escolares por el bajo nivel de
preparacién de los estudiantes y que hacen uso de examenes de opcion multiple
para facilitar la tarea de revisarlos, y evitar €l problema de que los estudiantes no
saben escribir correctamente  También se encanttd que los alumnos consideran
que sus profesores no les prestan la suficiente atencidn, que sole estan ahf por e
salario y que los estandares académicos han bajado.
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1. EL PROBLEMA DE LA INVESTIGACION.

A pesar de que la psicclogia la pedagogia y ofras ciencias sociales han cfrecidec a
los profesores iInnumerables aportaciones valiosas para comprender los procesos
de la ensefianza y del aprendizaje, los problemas de reprobacion y sbandono
escolar siguen siendo une de los mayores retos que la educacion enfrenta,  Las
nstituciones educativas contindan ofreciendo curscs con la intencion de procurar
el desarrollo profesional de los docentes, perc las mas de las veces, los {alleres o
seminarios de formacidn carecen de sistematizacion y atienden mirmmamente las
necesidades reales que los docentes afrontan en su préctica. A los profesores se
les dice cémo planear, cémo elaborar objetivos, cémo mejorar {as interacciones en
el aula. qué actividades realzar con los estudiantes, qué metodos son los mas
pertinentes y sobre el como evaluar. pero se ha descuidado reflexionar sobre lo
que piensan los profesores, sobre qué representacicnes tienen del sus acciones
educativas, y sobre el céme valoran y estiman su trabgjo cotidiano.  Hasta ahora
se supone que basta que acudan a los cursos de formacion para gue de manera
ineal aphquen las innovaciones o alternativas pedagogicas y psicoldgicas que se
les sugleren

Si deseamos introducir cambios importantes en el plan de estudios, en la
planeacion y organizacién de la ensefanza, en los mecanismos de evaluacion, es
esencial ne pasar por alto los sistemas de teorias, de creencias de los profesores.
Estos son elementos que constituyen el pensamiento pedagégice del docente,
Conocer el pensamiento docente, puede ¢rientarnos hacia |la comprension de las
decisiones y acciones que tomara y ejecutara en su practica docente,

Analizar y reflexionar sobre el pensamiento docenie, puede contribuir a propiciar
mejoras en las formas de planeacién, en la nstauracion de relaciones mas
adecuadas con las alumnos, en mecanismos de evaluacidon mas inteligentes, que
eventualmente ayuden a menguar l0s grandes indices, no sclo de reprobacion y
desercion, sino de aprendizajes con escasa consistencia, demasiado superficiales,
carentes de sentido y significado para su aplicacion en la vida cotidiana,

La reflexion, el analisis y la discusion sobre =l pensamiento docente entendido
como el cumulo de elementos como tas teorias implicitas, representaciones,
Imagenes, creencias, SuUposiciones, nociones, ideas. Intencianes, propositos,
proyectos, supuesios, hipdtesis, valores, infereses, actitudes, disposiciones,
constiuctos, expectativas, esperanzas, concepciones ha sido comprendido, tanto
como un marco de referencia, como un filtro que media los jcios, fas decisiones y
las elecciones de las acciones educativas  El estudio del pensamiento docente
puede ayudar a comprender mejor como y porque el docente realiza su practica
educativa y esto puede ser ef Inic1o 0 la continuacién de un permanente desarrollo
profesional
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E! problema de estudio det presente trabajo, es el indagar el pensamiento docente
en profesores de educacién media superior, con relacién a algunos elementos de
su practica educativa: los supuestos con que planean su labor, los cbjetivos que
se suponien alcanzar, sus concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, sus
teorias sobre los métodos de ensefanza, sus representaciones sobre la
‘evaluacion y sobre las expectativas que tienen de su trabajo y de los estudiantes
en sintesis: . Qué conocimientos asumen como propios los docentes para
interpretar su trabajo educativo?

2. LOS OBJETIVOS

Los propositos del presente trabajo de investigacion se dirigen a los
siguientes aspecios:

- Analizar el pensamiento del profesor en cuanto a la representacion que
tiene de algunos principios educativos que guian su practica profesional.

- Analizar y valorar si la percepcion de la practica educativa del docente,
converge con los principios psicoldgicos y supuestos pedagoégicos de las tesis
constructivistas.

- Analizar y realizar aigunas comparaciones del pensamiento didactico de
profesores del area de ciencias historico sociales de dos sistemas de educacion
media superior.

El presente trabajo también pretende

- Constatar que la constelacién de concepciones y creencias son diversas.
incluso opuestas, entre profesores de la misma institucion y de ta misma area del
conocimiento disciplinario.

- Constatar que los profesores tienen teorias educativas desde diversas
posturas psicolégicas y pedagogicas, por lo que dificiimente se encontraran
docentes exclusivos de una misma postura tedrica.



3. EL TIPO DE INVESTIGACION.

La presente investigacion aplicada es de tipo descriptivo. De acuerdo con Best
{1970), una investigacion descriptiva comprende &l Tegistro, &l andlisis e
interpretacion de la naturasleza actual, la composicion o los procesos de los
fendmenos.  Para Tamayo (1991), la investigacion descriptiva trabaja sobre
realidades de hecho y su caracteristica fundamental es la de presentarnos una
interpretacion correcta.

De manera especifica, nuestro trabajo de investigacién, implica un estudio de
caso, es decir, asume algunos principios de la metodologia fenomenoldgica, en el
sentido de indagar situaciones y problemas individuales, Unicos y especificos,
considerando a la unidad, como un profesor, un grupo escolar o institucion
escolar. En este sentido, la investigacion sobre el pensamiento docente no busca
emitir leyes generalizables acerca de los fendmenos que estudia. Las premisas
metodoldgicas son distintas.  Las generalizaciones que se derivan de este tipo de
investigacion no funcionan como predictores de sucesos futuros, sino como guias
para la comprensién de situaciones y contextos particulares, como sefialan Clark y
Yinger {(1980).

En cierta manera, el estudic del pensamiento docente puede anticipar ciertas
acciones, en el sentido de que al conocer las representaciones y creengias de los
docentes se pueden prever resultados en los procesos de la ensefianza y del
aprendizaje; al conocer el pensamiento docente podemos hacer proyecciones
hacia escenarios no sblo deseables o probables, sino posibles. En este punto
habra que ser prudentes, aunque los profesores asuman un sistema coherente de
creencias y de teorias, no implica que haya una derivacion lineal entre su teoria y
su practica, en todo caso queda como una eventualidad.

Al ser una investigacién no experimental dejamos de lado Ia manipulacion
deliberada de variables. Lo que hacemos es observar los fendmenos tal y como
se dan en su contexto, para después analizarios. Kerlinger (1979), menciona
que la investigacién no experimental o expost-facto es cualquier investigacion en
la que resulta imposible manipular variables.

Desde una vision de tipo positivista, describir es medir y habra que tener la mayor
precision posible sobre aquello que se va a medir y cdmo se hara.  Sin embargo,
en esta investigacién no interesa la insistencia en la definicién de categorias via
comportamientos observables, mas bien, nos dirigimos hacia la recuperacion de
las percepciones de los sujetos para hacer posible el descubrimiento de los
significados del comportamiento observable No insistimos en encontrar
relaciones causales, la preccupacidn, es descubnir significados para proponer
interpretaciones La estadistica inferencial paramétrica, en este tpo de
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investigaciones, como menciona Marcelo (1989), cede su espacio a ia estadistica
descriptiva.

E! enfoque o perspectiva de investigacién que nos proponemos, considera a la
descripcion con la posibilidad de integrarla hacia un proceso de construccion
tedrica. Espscificamente en este trabajo y de acuerdo con Woods (1887), nos
proponemos descubrir e pensamientc del profesor {sus teorias, sus creencias,
sus valores, sus expectativas y motivaciones), y marginaimente la manera como
todo eso se desarrolla o cambia con ef tiempo o de una situacién a otra.  En este
sentido nuestro trabajo de investigacion se fundamenta més en un enfoque de tipo
cuzlitative gue cuantitativo.

De acuerdo con lo anterior, los instrumentos de invesfigacion que usamcs
corresponden a los usados en la metodologia cualitativa, especificamente rios
referimos al méfodo cifnico.

Castorina (1989a), menciona que el método clinico, es el procedimiento
privilegiado para acceder a la organizacién intelectual de los individuos. Una de
las caracieristicas del uso de instrumentos con este enfoque, es que el
interrogador orienta la marcha del interrogatorio tanto por ias respuestas del
sujeto, como por ciertas ideas previas que el interrogador se formula acerca del
pensamiento del profesor. Lo que se pregunte, en qué direccidn se haga y lo que
se valora de las respuestas del inferrogaterio dependen de las ideas rectoras que
tiene el investigador.

Las respuestas a las preguntas, dan lugar a nuevas preguntas a fin de completar
la informacién. Las dos cualidades para la eficacia del procedimiento son el saber
observar, es decir, dejar hablar af profesor, no agotar nada, no desviar nada, y al
mismo tiempo, saber buscar algo preciso, tener en todo instante alguna hipotesis
de trabajo para comprobar. Castorina (198%a), menciona que el proceso del
interrogatorio o de la entrevista, debe incorporar tres aspectos.  Primero un
caracter de fipo exploratorio, en el cual las preguntas permitan abrir toda una serie
de hipétesis que habria que verificar y develar ias nociones cuya existencia y
estructuracion se busca. En segundo lugar, debe haber preguntas de
justificacidn, ias cuales obligan a legitimar el punto de vista de los énfrevistados, y
finalmente preguntas de confrol, las cuales buscan la coherengia o confradiccion
de las respuestas a través de la contraargumentacién. Aln considerando que (as
respuestas garanfizan una adecuada informacién, lo que interesa de las
respuestas es su interpretacion. La respuesta en si no garantiza la existencia de
argumentos o razones, pero sf expresa mas © menos nitidamente la estructura de
cierto tipo de pensamiento. El método clinico ha conjugado la habilidad de la
observacion abierta y el rigor experimental, las observaciones y la informacion
recabada no se reducen a un inventario, més bien, son todo un legajo de
argumentos factuales sistematicamente clasificados y producidos para demostrar
un cuerpo de hipbtesis.  El interrogatorio no es un simple procedimiento de
didlogo para obtener datos, esto serfa una simple técnica de recoleccién de datos,
cuyo resultado no iria més allé de una coleccién de anécdctas interesantes, mas
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bien, involucra una postura tedrica acerca de lo que se busca. El interrogatorio
tampoco se reduce a una yuxtaposicion de preguntas, toma en cuenta la totalidad
de las respuestas y opiniones expresadas por un sujete ante un problema, porque
esto es lo que permite inferir la trama del pensamientc

Castorina {1989a), menciona que la sistematizacion del procedimiento de la
entrevista, ha llevado a una esclerosis de ia misma, bajo la forma de preguntas
estrictamente pautadas, en donde las respuestas de los adultos se esperan de
manera candnica. Este sentido preceptivo convierte al interrogatorio en un
cuestionario, desapareciendo el grado de libertad del sujeto en la prueba Es
preciso mencionar también, que el investigador no debe aferrarse a posibles
respuestas, mas bien considerar que éstas son indicadores, y que dan cuenta de
la orientacién del pensamiento.

El método clinico es de tipo casuistico, e individuai, y precisamente nuestrc trabajo
de investigacién como lo hemos sefialado, es un estudio de casos.

El instrumento de frabajo que utilizamos, la entrevista semiestructurada, parte de
ideas directrices, y en nuestro caso gira alrededor de las dimensiones del
pensamiento y de la percepcion del docente de su quehacer educativo. Las
preguntas que integran la enirevista son una guja. Tampoco se pretendid utifizar
un vocabutaric establecido de una vez par todas, come lo hacen los tests, sino que
se dio la posibilidad de adaptarlas a ias situaciones y actitudes y al vocabulario del
mismo sujeto. Se procurd conversar iibremente con el sujeto en lugar de
dedicarse a cuestiones fijas v estandarizadas, y se buscd que el instrumento
permitiera o mas posible la formulacidn del pensamiento del profesor. De Vinh-
Bang (1980), retomamos una caracteristica mas del método clinico, en cuanto a
que su aplicacién debe ser con un estilo critico. El investigador, menciona Vinh-
Bang, debe poner en tela de juicio las afirmaciones del sujeto, y no reducirse
solamente a recoger las creencias espontaneas, sino procurar su fundamentacion
y la manifestacion de la estructura conceptual que sustentan tales afirmacicres.
En este sentido, las preguntas ya no fueron producto de la intuicion o ia
especulacion habil.

La entrewisfa semiestructurada, fue un recurso adecuado para descubrir las
percepciones y las interpretaciones que los profesores hacen de sus
comportamientos.  En su aplicacién cuidamos el hecho de que \as respuestas
pudieran estar influenciadas por la actitud del experimentador, y procuramos no
pasar por alto que las respuestas podian tener significacion distinta para el
entrevistado y para quien interroga.  Algunas recomendaciones mas que tuvimos
presente al realizar |a entrevista, fueron las que propone Diaz-Barriga, F. (1994):
- cuidar que todos los casos sean indagados con relacion a todas las ideas
rectoras de la entrevista,
- diversificar y ahondar en el interrogatorio sdie en relacion a cuestiones
relevantes y vinculadas a las nociones del estudio,
- tener cuidado en el manejo de términos y vocabulario, y
- considerar cudadosamente los contenidos, la estructura y las
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instrucciones asi como el contexto y la cultura particular en que se ubican
los individuos bajo estudio.

En sintesis. de manera similar 2 como lo hace Ia etnografia, este estudio puede
contribuir a fortalecer el conocimiento detellade de nuestras instituciones
educativas, para gue a partir de dicho conocimiente, comencemos a establecer
puentes enire las tecrias generales y los estudios micro-sociales (Rueda 19889).

4. LA POBLACION.

La poblacion de estudio son profesores de dos instituciones de educacion media
superior.  Profesores del Coiegio de Bachilleres, de los planteles Safélite, El
Rosario, Cien Metros e lztacalco, y profesores del Colegio de Ciencias y
Humanidades, de los planteles: Vaflejo, Naucalpan, Azcapofzalco, Sur, Vallgjo y
Orienfe.

La eleccidén de la muestra obedece al criterio de muestra no probabillstica, y
dependid de una toma de decision personal considerando los objetivos que nos
hemos planteado, y es una muestra dirigida, por lo que se selecciond a profesores
tipicos, es decir, que son casos representatives. En este tipo de seleccion de
muestra, la cantidad no es esencial, recordemos gue una de las intenciones del
trabajo es la riqueza, profundidad y calidad de Ia informacidn, y no la cantidad y
estandarizacion. Los profesores de |2 muestra pertenecen al area de las ciencias
historico sociales, y son diez profesores de cada Institucion.

1 a caracterizacion de la poblacion se analiza en el punto 1 del Capitulo iil.

5. EL INSTRUMENTO

El instrumento que sirvic de apoyo a la entrevista semiestructurada, es un formato
integrado por 34 pregunias. {Ver anexo).

Las dimensiones o aspectos que se valoran son los siguientes:

A) ldentificacién.  Aqui se pregunio: nombre del profesor, edad, adscripcién de
plante! y turno, antigiedad docente, funciones que desempefia, materias que
imparte, nimero de grupos y alumnos que atiende.
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B) Formacién profesional v didéctica. Las preguntas gue se hicieron se
refieren a los estudios profesionales que realizaron, v a los cursos gue han tomado
como parie de su desarrolio profesional docente.

C) Postura tedrica en el campo de las ciencias histdrico sociales. Las
preguntas especificas para este rubro tuvieron la intencicn de indagar la
pertenencia o dentificacidn con alguna postura tedrica de interpretacion de las
ciencias historico sociales, si ésta se encuenira suficientemente representada en
el ptan de estudios del area, vy la manera como ha influido en |a labor docente.

D) La importancia de la experiencia y de su accion practica. En esta
dimensidn, las preguntas se dirigieron hacia los beneficios, cambias relevantes, u
obstacuios gue ie ha provocado su comportamiento como docente; también hay
preguntas que se dirigieron hacia una reflexidon comparativa entre la formacion
tedrica y su experiencia practica, para valorar a cual de las dos fes concede mayor
peso.

E} Procesos de la ensefianza y del aprendizaje en ias ciencias histérico
sociales. Las preguntas intentaron indagar la representacion del profesor det
dominio del conocimiento social y sus diferencias con el conocimiento no social en
cuanto a los procesos de construccion del conocimiento cientifico-disciplinar, y los
procescs de ensefianza vy de aprendizaje, asi como 'a construcodn del
conocrmiento en el campo de los contenidos histdrico-sociales.  Las preguntas
con relacién a esta dimension, consideraron los siguientes aspectos

- En cuanto a la pfaneacion, se buscéd informacion sobre el como realiza
esta labor y hacia aquellos aspectos a los que otorga mayor importancia.

- Con relacion a los objetivos, se pretendio conocer el propdsito esencial
de su materia y ent qué medida considera el profesor que éstos se alcanzan.

- Las preguntas que se refieren a los contenidos, procuraron recopilar
informacion sobre los principales conocimientos, habifidades y valores, que el
docente intenta que sus alumnos adquieran en clase, asi como la priorizacion que
otorga a cada uno de los tres niveles mencionados.

- Cuando le preguntamos con relacidn a los métodos did4cticos,
intentamos valorar los principales enfoques o técnicas que el docente utihza &n su
ensefianza, si tales métodos son especificos para la ensefanza de las ciencias
hustérico-sociales, y si se apoya en alguna teoria especifica del campo de la
psicologia o de |la pedagogia.

- Al indagar con relacion al modelo de alumno, las preguntas que
incluimos, se onentaron a identificar como ocurre o como deberia ocurnir e
proceso de aprendizaje de los alumnos, las caracteristicas favorables y las
limtaciones que en el nivel de educacion media supenor tienen los alumnos, y si
los alumnos tienen ftas habilidades o capacidades para comprender el
conoccimiento historico-social Explerar fa nocién de aprendizaje en el profesor,
gueda implicita en este apartado.

- E! conocimiento previo  Las preguntas se refieren a si el profesor
considera que el conocimiento prewvio facilita u obstaculiza el aprendizae, y s
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retorma en sus clases el conocimiento previo de sus alumnos, para desde ahi
construir & nuevo aprendizaje.

- La evaluacién. Las preguntas pretenden indagar tanto ia concepcion de
evaluacién como las estrategias especificas que el docente utitiza en su practica
docente.

- Finalmente en cuantc ai modelo de profesor. Las preguntas intentan
valorar informeacion, sobre el pape! del profesor de ciencias histérico-sociales, si
tiene aigunos rasgos especificos en relacion con profesores de otras disciplinas, y
sobre cémo actuaria un buen profesor en este campo.

6. LA RECOLECCION DE LOS DATOS.

El instrumento que guid y sirvié de apoyo para la investigacién permitié la
recoleccion de los datos a través de las entrevistas semiestructuradas. Previo a
su aplicacion en fa muestra establecida, realizamos una prueba piloto, la cual
permitié clarificar algunas preguntas. La entrevista fue audiograbada, y los datos
fueron transcritos en aproximadamente 700 cuartillas. El promedio de las
entrevistas fue de una hora y media. Desde el momento de la aplicacion del
instrumento, comenzoé el anélisis de la informacion, al ir teorizando con base en ios
planteamientos tedricos que guiaron el trabajo.

7. EL ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS.

De zcuerdo con nuestro método de investigacion, en lugar de relegar el analisis a
un periodo posterior a la captacion de los daios, & lo largo del estudio el analisis
estuvo presente, pues el marco tedrico, las estrategias de seleccion de la
informacién y el método clinico para recoger la informacion estan relacionados.

Uno de los procedimientos analiticos que empleamos consistié en el andlisis
teérico y en la feorizacion o reflexion.  Segun Goetz y LeCompte {1288), las
tareas formales de ia teorizacidn estan constituidas por: fa percepcion. la
comparacion. la contrastacion. la jerarquizacion, el establecimiento de vinculos y
relaciones. Desde el momento de la percepcion, nos concentramos en ias
dimensiones del pensamiento docente. a las cuales les precedié una eleccion y
una definicion. Las tareas de comparacitn, contrastacion y jerarquizacion,
estuvieron presentes desde la adquisicion de los datos, lo cual fue Util para la
clasificacién de la informacion, para establecer las relaciones, las semejanzas e
incluso. agquellos elementes que pudieron distinguir entre si a ias diierentes
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dimensiones de estudio  E! establecimiento de vinculos y relaciones supuso
realizar inferencias respecto a la asociacién de los datos o de su causalidad
reciproca, e Incluso para anticipar acciones y resuliados futuros.

Este proceso cognitive tuvo la intencién de descubrir las explicaciones def ¢émo y
por qué se dan los fenémenos. implico el procesar la informacién para construir
explicaciones y significados de los eventos. Implicd tambien el percibir los
fenémenos gue se producen en ef pensamiento del profesor.

De acuerdo con los objetivos de nuestro trabajo, reaiizamos algunas
comparaciones y contrastamos la informacion entre los participantes.

En sintesis el andlisis cualitativo cansiderd.

- primerg la jerarquizacion de los datos con relacion a las dimensiones

establecidas.
despueés la comparacién y contrastacion entre datos proporcionados por 10s

profesores de ambas instituciones, asi como las relaciones y vinculos que
puede haber con [os objetivos propuestos,

- en la etapa final, en las conclusiones, se hacen inferencias que puedan anticipar
resultados positrvos en acciones futuras de los procesos de la ensefianza y
del zprendizaje Tambien mencionamos algunas lineas tanto de

investigacion como de aplicacion que puedan generarse de acuerdo con los
datos obtenidos,
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LOS RESULTADOS

. LOS PROFESORES.

LA PLANEACION EDUCATIVA, EN EL PENSAMIENTO DE LOS
PROFESORES.

1. 0S OBJETIVOS EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA.
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PROFESORES INTENTAN QUE SUS ALUMNOS APRENDAN.
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LA ENSENANZA DEL CONOCIMIENTO SOCIAL Y NO SOCIAL.
EL APRENDIZAJE DEL CONOCIMIENTO SOCIAL Y NO SOCIAL
LA EVALUACION EN EL PENSAMIENTO DOCENTE.

LOS ALUMNOS.



1. LOS PROFESORES DEL CCH Y DEL CB.

a Elaspecto laboral y adminustrativo

b Laformacidn y el desarrolio profesional,

¢ Las actividades colegiadas.

d. ¢Por qué se dedica a la docencia?

g El profesor de Historia, entendido como modelo.

f. Lo gue les molesta a los profescres

g Lo gue mas les satisface.

h  El fundamento tedrico psicolégico y pedagégico de los docentes

I Postura tedrica con la que se identifican para explicar las Clencias
histdrico sociales.

|. L.as caracteristicas de las posturas tedricas.

k ¢En qué medida otros profesores comparten su pestura tecrica®?

| . Considera gue los programas que ofrece el Colegio se apegan a su
teoria?

m ;Adoptar la postura teérica, en qué sentido ha modificado su manera de
ensenar?

n Importancia de la experiencia y la practica docente
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a. El aspecto laboral y administrativo.

Soy profesor interino... tengo dos programas, uno
corto y uno largo, para cuzndo me contratan desde el
inicio del semestre, y el ofro para cuando me contratan
después de un mes de haber iniciado las clases
{CCH?)".

En ef CB, no existen profesores de tiempo completo
(CB107.

- Los profesores del CCH.

Los profesores cuentan con una experiencia ampiia en sus actividades
académicas. Cinco de ellos han acumulado més de veinte afios de actividad
laborat. El promedio de anfigiedad laboral es de 18.9 afios. El ser
practicamente fundadores del Colegio, les da la ventaja de analizar a ia distancia
la forma como han evolucionade en ellos algunas percepciones didacticas.
Incluso han observado que profesores que se fueron incorporando a la institucion
en etapas posteriores, ya no comparten el cfima escolar que preponderaba en las
etapas iniciales. Ejemplo de ello, es que en la actualidad hay escasos espacios
para un trabajo colegiado; hoy prepondera una diversidad tebrica para interpretar
Jas ciencias histdrico sociales, y ia flexibilidad en la planeacién y operacién de los
programas escolares ha dado lugar a planeaciones y operaciones mas cerradas.

Administrativamente los profesores de nuestra investigacion estan préximos a
pensionarse o jubilarse. La edad promedic de ellos es de 43.9 afos, cuyc rango
va desde los 33 a los 52 afios.  El mito de esperar con entusiasmo el tiempo legal
para disfrutar de la vida después de un prolongado periodo laboral, no esta
presente en todos los profesores, uno de ellos manifiesta el deseo de morirse
dando clases (CCH 6). En esta década el Colegio tendra la necesidad de contratar
dacenas de profescres para reemplazar a los profesores fundadores.

Después de tantos afios de trabajo se esperaria que la categoria y el nivel
jaboral fuera en todos ellos el maximo al que pueden acceder, pero no es asi. En
la Universidad Nacional Auténoma de México, el nombramiento méas encumbrado
es el de profesor de carrera titular, o investigador en el nivel *C”, al cual se llega
después de haber estado tres afios en el nivel “B”, y previamente, ofros tres afios
en el nivel “A". A esta categoria, ie antecede el ser profesor asociado en los
niveles “C”, “B” y “A”, en los cuales habra también que permanecer por lo menos
tres afios an cada uno de los niveles.  Es preciso mencionar que no basta cumplir
con el tiempo de tres afios; ademas se exigen otros requisitos, como: titulos,

' (CCH7) En vez de poner un nombre falso. los profeseres fueran numerados del uno al diez. En este caso se refiere al
?rofeeor siete cel Colegio de Ciencias y Humanidades
{CB10! Se refiere al profesor diez del Colegie de Bachilleres
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grados. afios de docencia, publicaciones, y otros gue fijan los Conssjos Técnico
de las escue'as y facultades, y en nuestro caso. el Consejo del Colegio. an &l
supuesto de mejorar la calidad académica, o de planear la distribucion del escasc
presupuesto  Estos nombramientos pueden ser de medio fiempo o tiempo
compiete. Previo a los nombramientos anteriores. existe la categoria de
profesores de asignatura B y A" quienes estan contratados por horas y todas
son frente a grupe  Esta carrera de ascensos exige partiCipar en concurso abierto
para obtener. s se logra el ncmbramiento de profesor definitive, ya sea de
asignatura asociado o tituiar. Es una carrera llena de obstaculos, es un privilegio
de pocos e ignora la promocion y reconocimiento al desarrollo profesicnal de la
mayoria.  En los profesores de nuestra investigacion, la maxima categoria a la
que han accedido los profesores después de mas de 20 ahos de trabajo, es la
categoria de Asociads en 2l nivel *C7. ninguno es fitular, sin embarge no degja de
ser positivo si lo comparamos con fos multiples casos de profescres gue se jubilan
en |z monotonia de asignatura. La minima categoria que ocupa un profesor de
nuestra muestra es la de asignatura, y aun peor, en el nivel infenno.
Mencionamos peor, en el sentide de gue los prcfescres definitives podrian ser
adscnitos a matenas equivalentes o afines de un nuevo plan de estudios, cuando
se supnma la asignatura gque imparten, mientras gue [os Internos no tienen este
derechc y generaimente suplen a profesores de asignatura definitivos cuando
estos solictan permisgs © licencias para ausentarse de sus labores A pesar de
que los profesores Interinos con tres arics de docencia tienen derecho a que se
abra un concurso de oposicion {EPA Art 46), esto no siempre ocurre, simplemente
porque las autoridades no abren los concursos Bl ser profesor intering tiene
consecuenclas en la representacion didactica del docente, un ejemplo de ello es
en la elaboracion de la planeacion del curso El profesor interino de nuestra

muestira menciona que. en realidad tengo dos programas, uno corto y uno largo, para
cuando me contratan desde el inicio del semestre, y el otro para cuando me coniratan
después de un mes de haber iniciado las clases (CCHT).

Los nombramientos raguiticos que tienen los docentes después de un tlempo
prolorngado podrian llevarnos a considerar s las condiciones del Estatuto del
Perscnal Academico (EPA}, son adecuadas para los profesores del CCH. S el
EPA (Art 35) considera que en el nivel de bachillerato se puede dispensar el
requisita del titulo para ser profesor de asignatura, bien podria reglamentar
condgiciones mas faverables, sin detnmento de la calidad académica para que los
docentes sean promovidos a nombramientos de profescres de carrera en las
categorias de asociados o titulares

Los profesores consideran gue €l numeroe de estudiantes que atienden. es uno
de los aspectos de mayor insatisfaccion laboral.  Los profesores de asignatura
atienden en promedio nueve grupos, esto equivale a tener bajo su responsabilidad
a un promedio de 360 estudiantes cada semana En cambio, los profesores
asoclados tienen en promedio dos grupos®  El conjunto de tareas, funciones y
tipos de refacion con los estudiantes que se onginan con ia dimension de cantidad,

‘EIEPA (AT GO) menciend que fos profesores 3506ados d e el bachillerate hienen 13 obhywion de di sempenar fabores
docenles ot 15 ¥ - horan por semang
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para los profescres de asignatura, hace excesivamente penoso el trabajo, mas
que facll, puede ser dificll, mas que fructiferc puede ser fatil, mas que
remunerador, puede ser desalentador.

Al iguat que en los demds niveles del sistema educativo nacional, el trabajo
docente no se reduce a las horas remuneradas. Los profesores dedican tiempo
extraclase preparando las tecciones, elaborando materiales de trabajo (CCH2, CCHS,
ccHe), calificando examenes, también realizando actividades colectivas y
comisiones diversas. coordinando falferes de fectura {CCH7), coordinande grupos de
apoyo a la biblioteca {CCH8), realizando funciones administrativas (CCH3, CCH4, CCHS,
ccHe).  El nimero excesivo de alumnos y de tareas, origina dificultad para
organizar el tiempo, lo cual dificulta planear las acciones educativas de forma
rigurosa, comprometerse con el esfuerze de innovacion, reunirse con los
compaiiercs o detenerse a reflexionar sobre los propios objetivos y progresos. A
pesar del cumulo de actividades, los profesores intentan asistir a cursos, talleres,
seminarios, diplomados o estudios de posgrado.

Cuadra 1. Aspecto faboral y administrativo.
Profesores del CCH

S | Edad | Planfel HNombramiento An | Asignaturas que imparte Grupos | Alumnos
e u atendidos
X gle
o dad
1 jF | 52 |{CCHSur Asignatura B Definitvo | 24 {Lic. Historia, 1, 11, Wl y TV. [} 320
2 |F| 38 CCH Vallejo Asigtratura B Definitivo | 10 | Histoma, C. Politicas y sociales. 9 360
3 |F Il 47 | CCH Onente Asociadn C. T C° Z3 | Hstoria i, If, 18 y IV, 2 BO
4 {F| 51 CCH Vailejo Asighatura A 30 horas | 14 | Histera UL il y IV 9 360
5 IF | 40 | Coordinacidn ' | Asociado C. T C 20 | Histona y Economia { y it 7 280
6 [M} 37 {Coordnacion Asociade C. T.C. 16 | Historia |, il Ny IV E] 350
[7 |M| 33 CCH Oriente Asignatura A, Intenino 4 | Historia, Eticay C. Politicas y 5. B 320
8 I|M| 50 |CCHUOrenle Asociado C Defintive |23 [ Historia | I 11y TV, 9 380
9 |M| 52 |Coordnacion Asociado C. Defintivo {20 | Histora | il TH y IV, 9 380
10 |F ] 38 | Atzeapezaico Asignatura B Definitivo | 18 | Histona I, I, til y IV <] 380

* Coordinacian, se refiere a profesores que faboran en fa Unidad de Planeacién del CCH, y el nimero de alumnos es fa
cantidad que atendian antes de realizar actividades meramente administrativas académicas.

? {a profesora fiene funciones administrativas.  En los demas profesores asociados se consideraron los grupos gue
impartian antes de su reciefte promocicn.

- Los profesores del CB

Los profesores del CB, al igual que los del CCH. cuentan con una experiencia
amplia en sus actividades docentes. Encontramos gue cinco de elios tienen 18
afios o mas de experiencia laboral en 13 institucion, dos de ellos son fundadores.
El promedio de antigiiedad laberal es de 14.8

La edad promedio de los profesores es de 45.6 anos. con un rango 36 a 62 anos.

1 as condiciones reglamentarias para ia promocion y reconocimiento institucional a
ia labor docente son altamente desfavorables, en comparacién con los profesores
dei CCH. El Unicc nombramiento laboral se reduce al de profesor de
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asignatura. y contempla cuatrc niveles (CB1, CB2 CB2 y CB4). Cada dos afios
se puede aspirar & una promocion, siempre y cuando se cumplan una sere de
condiciones. como determinado nimerc de horas de cursos (doscientas horas o
més. segun el nombramiento al que se aspire), participaciones académicas:
aportaciones a la funcion académica, presentar pruebas escritas y ocho reguisitos
mas (Gaceta del Colegio de Bachilleres. 1996) No existen los nombramientos
de tiempo completo. 1o méxime son 28 horas y todas frente a grupo  Es cierto
que pueden llegar a cuarenta horas, si consiguen actividades de consultoria® .

Los profesores atienden un promedio de 42 alumnos. guienes tienen nueve
grupos, tienen contacto con mas de 360 estudiantes cada semana. A pesar de!
esfuerzo que realizan durante la semana, hay quienes acuden a cursos sabatines

con ia intencidn de cumplir can requisitos que exigen los concursos de promocion
jaboral

La mayoria de los profesores dan dos o fres asignaturas dferentes para poder
conseguir el maximo de horas laborales a las que puede aspirar Al igual que los
profesores del CCH, el nUmero excesivo de alumnos, tiene consecuencias en la
calidad de la ensefianza  Una costumbre no muy sana que se da en e CB. es
que al inicio del semestre escolar, los profesores son estrictos en cuanto a la
asistencia de los estudiantes, y aprovechan para dar de baja a los gue faltan, con
la mtencion de quedarse con menos alumnos, y lo Justifican porque a traves del
curso escolar podran atender mejor a los gque queden®. Es preciso mencionar que
hay propuestas didacticas en donde se emplean técnicas de dinamicas grupales
para favorecer el aprendizaje en grupos NUMercsos.

Cuadro 2 Aspecte laboral y adrministrative
Profesoraes del CB

S | Edad | Plantet Nambramiento Anti | Asignaturas que imparte Grupe | Alumnes
e gue ] atendidos
X dad
o
1 M| 35 Satelite Asignatura, CB1, 15 heras 4 |1CS(2), Estudios econom 5 183
De Mex_¢ Historia
2 M40 Cien Metros | Asignatura, CB1, 21 horas 18 | Histona, e ICS 8 320
3 [F |48 Ei Rosario Asignatura, CB2, 27 horas (1) 2% | Historta, e ICS a 385
4 |F |48 Cien Metros | Asignatura CB2, 18 horas 21 | Historias y Antrepologia 6 240
S OIM} 4 iztacalco Asignatura, CB3, 28 horas B | Proyectes de formacion
docente (3)
6 |F {47 El Rosara Asignatura. B2, 27 horas (1) | 15 | Historia, e 1CS 9 350
7 |Mj B2 Satelte Asignatura, CB2, 21 horas (1) 20 | Histonia y Antropologia 7 280
8 (M 51 Cien Metros | Asignatura, CB2, 27 horas 20 {I1CS, Historia ¥
Antropologia g 400
9 M| 42 El Rosario Asignatura, CB1. 27 horas 7 | Histonia e ICS 9 360
10 1 F | 38 Satelite Asignatura, CB2, 24 haras 15 | Historia e ICS 5] 325

{1) Cuentan ademés con horas de consultoria.
(2) Asignatura de Introduccion 2 las ciencias sociales.
(3} Actividades desempefiadas en las oficinas centrales del CB

* La consultona puede reahzarse en el sistema escolarzado o e ol sislemy dc ensefanza abierta  La schvidad consistc
en atender de manera ingaidual a los estudiantes para apayarlas y nquanas cuando tienuen problemas en el pprendizye de
3 discpling

YEnel C8 los alumnos deben tener por 1o Menss el S04 de asistencins pars tener derecla 3 examen
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b. Laformacion inicial y el desarrollo profesional.

No se puede aplicar la didicfica que te dan en los
cursos a grupos de 60 o hasta de 76 alumnos. (CB3).

Alguien dijo, gpara qué me voy a actualizar si ya en
cuatro afios me jubilo? Bueno, ese buey, estd jubilado
desde hace muchos afos (CCH3I).

- La formacién inicial.

Todos los profesores tienen estudios de educacion superior a nivel licenciatura.
Los profesores del CCH han realizado sus estudios en la UNAM; los del CB, son
egresados de varias instituciones: de la UNAM, del Instituto Politecnico Nacional,
de la Universidad iberoamericana, de la Escuela Nacional de Antropologia e
Historia, inclusive de una universidad extranjera.

En lo relativo a su formacién inicial en la licenciatura en Historia, del CCH hay 6
profesores y del CB son 7. Los demas profesores cuentan con una licenciatura
en el area de Ciencias Sociales, como Ciencias Politicas, Sociologia, Antropologia
o Economia.

En cuanto a estudios de posgrado, encontramos que tres profesores del CCH
tienen diplomados, en Ciencias Sociales, en Sociologia de la Educacién y solo uno
en Historia. Uno mas cuenta con estudios de maestria.  El caso del CB, es
diferente en este terreno, sélo un profesor manifiesta que ha realizado estudios de
doctorado en Historia.

Uno de los problemas que mencionan los profesores entrevistados, es que no
todos los docentes que imparten las asignaturas de Historia, tiene estudios
precisamente de fa licenciatura de Historia. Comentan que hay companeros de la
Academia de Ciencias Sociales que proceden de carreras como Derecho o
Medicina, esio hace que los enfoques, las visiones y representaciones que tienen
los docentes sufran sesgos y fragmentaciones en cuanto a la ensefianza del
conocirmiento de las ciencias sociales.

El hecho de que haya profesores que no tengan estudios de la licenciatura en
Historia, obedece a la carencia de perfiles de ingreso, lo gue propicla gue se
ingrese por motivos diversos, esto es un verdadero problema que solo con el paso del
tiempo se subsana de alguna manera (CCHe6). El problema se generaliza en el sentido
de que ninguno de ellos fue preparado para las actividades de ensefianza.
Nuestro sistema educativo nacional carece de programas que deliberativamente
tengan la intencién de formar docentes para el sistema de educaciéon media v
educacion superior.  Ante la carencia de una formacion inicial en aspectos
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pedagégicos y psicoldgicos, tanto el CCH como ei CB, procuran & desarrolio
profesional docente & través de cursos talleres o seminarios.

Cuadro 3 La formacion imicial e los profesores des CCH

| Licerciatura Insttucién v generacién Posgrados institucicn
1 Hstona UNAM {1) 1952-1965 Maesiria UHAM
2 Ciencias Peliticas UNAM 1378-1980
3 H.stona UNAM 1967-1371 Diplomade_ Clenciag Sociales Chapingo
4 Histora UNAM 1871-1880 Diplomado  Histona UMAM
5 Sociologia UNAM 1270-1974
5 Historia UNAM 1976-1680 Massiria UINAM
7 Socipiogia UNAM $983-1986 Diglormado_Soctologia en Educacion UNAM
3 Historia UNAM 1960-1964
S Histona UNAM 1958-1963
10 | Socwlogia | GNAM  1978-1320 |

(8, Universidad Nacienal Autonoma de Mexico

Cuadro 4 Laformacicn inicial de los profesores del CB

Licencialura Institucidn y generacion Posgrados Ingttucion
1 Econormia PN {1) 1976 - 1983
2 Historia UNAM 1876 - 1980
3 Historia UNAM 1967 - 1871
4 Histona UlA (2) 1963 - 1573
5 Econpmia e Hislona ENAH (3) 1977 - 1981
6 Histona UNAM 1968 - 1972
7 Histona Italia 1960 - 1964 Doctor en Histona Gregonang, Roma
2 Historia UNAM 1668 - 1972
9 Antropologla ENAH 1978 - 1982
0 H/stena UNAM 1573 -1977

1
{17 Instituto Poltécnico Nagianal, (2) Universidad iberoamencana {3) Escuela Nacionai de Antropologia e Histona

- El desarrolio profesional.

En estos tiempos nos queda claro que para ser ensefantes, no basta con tener [0S
conmocimientas de la disciplina, es necesario, por [0 menos, contar con elemenios
pedagogicos,  psicologicos, antropolcgicos, econémicos, entre otros Las
nstituciones sélo tienen la representacion de que es necesario atender al
desarrollo profesional de los profesores, pero carecen de propuestas serias,
formales y potentes para hacerlo de manera satisfactoria

Se pidit 2 los profesores gue mencionaran al menos tres cursos o talleres gue les
hublesen servide para su actuacion docente Es altamente significativo que la
mitad de los profesores del CCH nc mencionaran algun curso, que tres de ellos

hayan mencionado ia participacion en dos, y tan solo dos profesores mencionaron
los tres cursos solicitados

Ei caso de los profesores del CB es distintc Siete de ellos si mencionan ia
asistencia 2 tres cursos, un profesor menciona un curse y dos. ninguno
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Aunque asistir a cursos o talleres sea una exigencia para tener ia posibilidad de
una promocién laboral, y de escalas de ingresos eConomicos mMenos peores en
ambas instituciones, no se abservo que de manera general jos profesores asistan
en gran medida a los cursos y falleres. -

E! que profesores dei CB mencionen que han asistido a mas cursos que los
profesores del GCH, puede deberse a que se imparten en ia misma institucion. y
que cada dos afios pueden concursar para mejorar su nivel contractual. En
cambio, }a mayoria de los profesores del CCH acuden a dependencias externas
para fomar cursos, @ pesar de que la insfitucidn promueve CUrsos en sus
instalaciones; y aunque el EPA tiene reglamentada |a apertura de concursos de
promocion que permitan mejorar su nivel de nombramiento laboral, no siempre se
abren las convocatorias.

Entre los nombres de cursos y talleres que citan los profesores del CCH
predominan aquellos que se refieren a la didactica de la Historia: ensefianza de la
Historia; métodos y recursos de la Historia; didactica de la Historia; problemas de
la ensefianza de la Hisforia; los confenidos de las materias de Hisfona y
perspectiva de la docencia en las ciencias socisles. Los cursos restantes hablan
de una tematica diversa: elaboracion de material; técnicas de integracion grupal y
taxonomia de objetivos; técnicas de integracion grupal y ef modelo educativo del
CCH.

Si la temdtica de los cursos a los que han asistido los profesores del CCH, estd
relacionada con ia ensefianza de la disciplina, en los profesores del CB
predominan los temas de didactica, habilidades y estrategias para la docencia, la
construccion del conocimiento y mangjo de programas. Se refieren a una
didactica general, pero no encaminados hacia una reflexién sobre la construccion
de los conocimientos especificos de las ciencias sociales. De jos 23 cursos gue
citan los profesores de ambas instifuciones, solo dos se refieren a la
profundizacion de los conocimientos de la disciplina y cuatro a la evaluacion de los
programas. La temética de profundizacién en contenidos de la disciphna y los
conocimientos en didactica se realizan de manera paralela, no hay espacics para
establecer un puente entre ambas teméticas, estan ausentes cursos sobre una
didactica de la historia.

Los cursos y talleres que ofrecen ambas insfituciones, permite suponer que ios
cursos y talleres comparten elementos que hacen fallar a la mayoria de los
programas de profesionalizacion de la docencia. Futlan {1991). mencicna que ias
razones por las gue fallan son porgue los topicos frecuentemente son
seleccionados por gente diferente & quienes los tomarian, por lo gue rara vez. los
programas se dedican a las necesidades de los profesores, segundo, porque Ia
mayoria de los programas no foman en cuenta ios factores que permutirén un
impacto posiiivo dentro del sistema educativo; tercero, porgue hay una profunda
falta de sustento conceptual en la planeacion e implementacién de programas
para guienes estan en servicio; y cuarto. porque falta un soporte de sequimiento
de las ideas vy practicas introducidas, por ejemple si un profesor en particular
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decide aplicar |as innovaciones, resulta dificl ser un innovador solitario, hace falta
ta asistencia técnica de quienes imparten los cursos, dificilimente los instructores
permanecen en las instiuciones para observar como se operativizardn los
cambios, se van tan pronto termina el curso. Las siguientes representaciones
nueden avalar nuestro supuesto del por qué fallan los cursos orientados hacia la

formacion profesional.  Un maestro expresa: asisti a un cursc y me parecié muy bien,
excelente, pero realmenie la técnica no se puede seguir porgue los grupos que fenemos son

muy numerosos (CB2). Ofro profesor del CB manifiesta:  ef Colegio ha sido muy
importante, ha sido mi centro de trabajo. Al principio nos formaban, nos daban cursos,
habia todo un proyecto. Desde su creacion se decia que iba a ver revisiones periédicas de
los programas, y ademas tratando de adoptar las tendencias pedagogicas mas modernas, ...
lo que pasa es que una cosa es la teoria y otra es la practica. Muchas cosas ya no
funcionan no se puede aplicar Ia didéctica que te dan en los cursos, a grupos de 60 o hasta
de 70 alumnos, Y aunque tomarnos cursos en el intersemestre, juego luego, enframos a
clases, y no hay tiempo para prepezrar material, no nos da tiempo, y todo tiene que ser sobre
la marcha (CB3).

Los cursos mencionados permiten ver gue las instifuciones carecen de un
programa de formacion profesional que se generalice a todos |os profesores, tanto
en la tematica como en su progresion.  Es notorio también que el tema sobre ia
reflexion, de las representaciones, expectativas, teorias implicitas, creencias y
valores de la actividad docente, esté ausente. Entre todos los cursos, sdlo un
profesor menciona que asistid a uno con la tematica de la perspectiva docente
(CCH7), y que éste fue relevante porque le permitid un acercamiento a los
probiemas reales de la practica docente; o lamentable es que el curso no fue
promovido por el CCH, el profesor acudid a ofra institucién educativa,

Es notorio abservar que solamente cinco cursos o talleres hayan sido promovidos
por el CCH, en cambio en el CB, todos los cursos que citan los profesores han
sido organizados por la institucion, esto puede sugerir mayor soporte de recursos
econdmicos en el Colegio de Bachilleres hacia los intentos de desarrollo
profesional docente ¢ suponiendo que el CCH dedique tambien apoye financiero
en abundancia, no necesariamente los cursos responden a las demandas de los
profesores. El hecho de que la mitad de los profesores del CCH no hayan
mencionado la asistencia a algin curso, no necesanamente indica que los
profesores no tengan un compromiso manifiestc para explorar en sus clases
nuevas ideas, 0 que no tengan la necesidad de hacer cambios en el aula. Ala
motivacion por asistir a programas de formacion, habria que agregar también, la
oportunidad para hacerlo,

Los cambios en la educacién dependen en gran parte de aquello que los
profesores piensan y hacen.  Si el profesor ne se considera {no se piensa}, como
un aprendiz, y si no percibe que la vida del docente es una vida prolongada de
aprendizaje, escasamente tendra disporvbilidad para su desarrollo profesional.

Un profesor de manera acertada menciona. Alguien dijo, Jpara qué me voy a actualizar
si ya en cuatro afios me jubilo? Bueno, ese buey, estd jubilado desde hace muchos afos,
2Coémo puedes pensar eso, si diario estas frente a los chavos? Aungue en un mes me

jublfara, el problema es de vocacién (CCHS). La sensibilidad por la formacidn
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profesional la encontramos en la siguiente representacion Una maestra me dije cya
para qué te metes # cursos? [Ya te vas a jubilar! Y le dije: jbueno, para que en esfos ditimos
zfios no eche a perder tantol (CCH3).

Resulta dificil promover el cambio educativo, si por una parte, las autoridades
educativas carecen de un programa de desarroilo profesional, si no consideran las
necesidades de los profesores, si los cursos o talleres se realizan fuera del centro
educativo, si los contenidos no aluden al pensamiento del profesor, a sus
creencias y teorias ni a sus intenciones y propositos para transformar su
ensefnanza.

c. las actividades colegiadas.
..1l0S reunimos para buscar acuerdos para la accion
ante fa dispersién de fos programas {CCHT);

Ahora ya no hay trabajo académico grupal, cada quien
trabaja como quiere, nes hemos empobrecido (CB3).

Cada vez hay mas pruebas de que la atencidén adecuada. y positiva a las
cuestiones ajenas al aula puede mejorar significativamente la calidad de lo que se
desarrolla en ella, como la participacién en las decisiones colegiadas, el trabajo
constructivo con los compafieros, y el compromiso compartido para un
perfeccionamiento continuo, todo elio, tiene una influencia demostrable en el
rendimiento de los alumnos (Hargreaves, 1996).  El interés por desarrollar un
clima de colaboracién en el CCH, nacié junto con la creacion de la institucion, no
tanto por los directivos, sino por ef contexto social, y la asuncion de una utopia

social de los profescres: la mayoria de los profeseres éramos jovenes, y trajiamos las
inguietudes del 68, sentiamos que habia muchas posibliidades por ef lado de Ia educacion
para influir en el pais, y sigo firmemente convencido de eso. El ambiente era informal, los
compafieros éramos muy amigos, nos conociamos todos, haciamos muchas aciividades
fuera def saléi, a veces nos echabamos el dia completo jpor gusto! Terminaba nuestro

horaric y nos seguiamos de largo (CCH9).  La siguiente representacion también

enfatiza la actividad colegiada, de los primeros afios de la fundacion del CCH: esos
afios de animo critico y participativo, y de reunivnes de academia, en donde habia

discusiones, pero habia acuerdos para un trabajo grupal (CCH4). Aungue la
representacién puede sugerir cierta nostalgia, como un recuerdo del clima escolar
de los primeros afios de la institucién, encontramos que atn en el presente, el
trabajo colegiado esta vigente.

Cuando preguntamos a los profesores sobre las actividades académicas recientes
en las que han participado de manera colegiada con el proposito de mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje del Area Histérico Social, la mayoria de los
profesores dei CCH, siete, manifestaron que si han laborado de manera colectiva.

Se rednen de manera colegiada:

...para elaborar materiales de trabajo {CCHZ2, CCHS5, CCHE);

...10S reunimos en fa comision de revision del pfan de estudios {CCH3);

...10% reunimos para buscar acuerdos para la accion anie Ja disparsicn de fos programas
{CCHT);



43

...nos reunimos para planear el aprendizaje tanto dentrc como fuera del salén (CCHS);
...nos reunimos para evaluar fos instrumentos de evaluacion(CCH10). La relevancia de

estas acciones colegiadas se justifica porque sin ef intercambio a nivel de profescres,
se haria mas complicada la ensefanza de lo que ya es (CCHT).

Las representaciones docentes del CB. no se presentan tan halagadoras. una

muestra de ello es la siguiente al inicio del Colegio, nos reuniamos y planedbamos
como jbas a explicar, qué materiales ibamos a sefeccionar, y veiamos c6mo nos
funcionaba... ahora ya no hay trabajo académico grupal, cada quien trabaja como quiere,
nos hemos empobrecido. No tenemos tiempo suficiente para hacer una cosa digna como
debe ser (CB3J).

d. ¢Por qué se dedica a la docencia?

...porque es un turno de trabaio (CCH3).

...entré a fa docencia por gusto (CB6).

Algunos docentes eligen la profesion docente desde una concepcion ideal, segun
la cual el aspirante a profesor se identifica con una Imagen idilica en la que se ven
realizando una labor de ayuda, gue poco tiene que ver con la practica cotidiana de
la docencia  Resultados de investigaciones (Varela y Ortega, 1984), describen
que entre las principales motivaciones de la eieccion de la carrera docente, en
primer lugar esta el gusto, en segundo lugar, se mengciona que se tiene vocacion
y en tercer lugar se indica, que s una carrera a través de la cual puede mejorarse
la sociedad  En nuestra investigacién, cuando preguntamos sobre el por que se
dedica a la docencia, los profesores mencionaron respuestas similares:

Entré a la docencia por conviccién y agrado (CCH4);

(Entré a la docencia) por el gusto de ayudar a otros CCHS);

Por la necesidad de compartir el conocimiento recibido (CCHT}.
...por vocacién. Me gusta mucho (CB3).

...entré a fa docencia por gusto (CB6).

...porque me gusta (CB9).

Esteve (1994), manifiesta que los profesores responden eligiendo ias
contestaciones mas proximas al estereotipo del profesor ideal. Tienden a
mencionar buenas respuestas, y hablan de |a funcién moralizadora que se pide y
espera del profesor, al mismo tiempo, esconden el que la profesidn esté bien
pagada y que sea una profesion con escaso valor social, También se han
encontrado implicitos funestos, como el hecho de elegir 1a actividad docente
atribuyendo seguridad laboral, lo cual ha atraido a un determinado porcentaje de
individuos timoratos y fragiles (Ranjard, 1984), por lo que habra que cuidar e!
ngreso de estos docentes por el dafio psicolégico que pueden multiplicar entre los
alumnos  Elegi ser docente, dice una profesora porque es un turno de trabajo (CCH3),
este motwo de eleccién y decision para ser docente, podria ser escasamente
positivo en la eficacia académica si se ignoran las abundantes tareas que la
profesion exige fuera del aula,
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Cuando Ia solucidén para seleccionar a [os ensefiantes de nuevo ingreso se reduce
a estudiar las caracieristicas de personalidad de los educadores sficaces, puede
tener ai menos dos derivacionas, primero, no poedemos hacer retratos-robots de
los profesores, y en segundo lugar. esta normatividad tiene el supuesto de que &l
profesor es el Unico responsable de la eficacia docente (Esteve, 1994).

Otros ejemplos de representaciones del por qué se ingresd a la docencia se
refieren & un cierto compromiso de ayuda y de transformacion soctal.

Desde que ingresé a fa universidad, busqué desempeiiarme en la docencia para ayudar a ios
joévenes (CCH2);

Ingresé a ja decencia por convicecidn y por agrado (CCH3);

Porque puedo influir en cambios para transformar al pais (CCH3).

En el momento de ingreso a la institucion, ias expectativas docentes permitian
crecer en su desarrollo profesional. La mayorfa no habiamos terminado ain la carrera
o fa acab&bamos de terminar cuando iniciamos a trabajar (CCH10). Los profesores
estaban interesados, querian el cambio, sus valores y representaciones de mejora
laboral estaban en germen, y las esiructuras organizativas de fa institucion poco
obstaculizaban el cambio o lo inhibian, asumian el cambio porque lo entendian y
lo consideraban de interés, no habia necesidad de que el cambio fuera impuesto.
Sabemos que dificiimente se acepta el cambio cuando éste viene ordenado desde
fuera, mas bien cuando esto sucede, los profesores se resisten, suponen que son
meramente aplicadores de normas, por lo que algunas veces, las innovaciones
crean mas costos que beneficios (Esteve, 1994). El cambio seria tan facil si
pudiéramos legisliar los cambios en el pensamiento de los profesores (Sarason,
1971).

e. El profesor de Historia, entendido como modelo {prototipo).

..un profesor de Historia debe hacer conscientes a los
alumnos de su participacion en su contexto historico
social {CB3).

...es dardes a los jovenes una nocion de relatividad del
conocimiento, y hacerles ver sy compromiso como
sujetos sociales (CCHE).

El profesor de ciencias historicas entendido como modelo, nos permite conocer
interpretar su realidad mediante la seleccion de los elementos gue se consideran
mas importantes en cuanto a su papel, sus funciones y sus relaciones  Analizar
lvs supuestos, los valores y las representacicnes que tienen los profesores sobre
su funcionamiento en el sistema escolar, puede anticipar ciertas expectativas Gue
tienen sobre su propia realizacidn en su préactica cotidiana. Jerarquizamaos |as
asunciones de los profesores considerande en primer lugar a quienes estiman que
el modelo del ensefiante de la asignatura de Histornia se caracteriza por coincidir
con Ios objetivos de la propia disciplina, y en segundo lugar las representaciones
de guienes estiman que el docente de Histeria no se diferencia con el papel gue
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asumen profesores de otras disciplinas, porque supcnen caracteristicas comunes
para todos los profesores.

Seguin Vilar (1992), el objetivo preciso de la historia parece ser la reconstruccion
explicativa de los hechos sociales en su proceso... pero cuidando la pretension de
que la historia se haga econémica, o psicologice, entre otras. En este sentido se
considera que el profesor de Historia tiene atribuciones especificas que lo
diferencian con profescres de otras disciplinas, ademas de reconstruir los hechos,
un profesor de Historia debe saber de literatura, de teatro, que hable con fluidez de los
directores de cine, que sepa de épera, de musica clisica, de jazz, hasta de saisa... para
explicar desde la “historia total”, Jos hechos en sus procesos (CCH9).  El modelo del
profesor de Historia en el campo de la ensefianza debe evitar una visidn del
pasado conforme a la ideologia dominante, sin el temor de despertar una
conciencia licida para interpretar los problemas actuales (Vilar, 1992). Un
pensamiento similar lo encontramos en la siguiente representacion: ef ingrediente
adicional en la ensefianza de fa Historia, es darles a los jévenes una nucion de relatividad
del conocimiento, y hacerles ver su compromiso como sujelos sociales (CCHS). En
profesores del Colegio de Bachilieres también encontramos
representaciones analogas: un profesor de Historia debe hacer conscientes a los
alumnos de su participacién en su contexto histérico social (CB3); y de manera similar
otro profesor expresa: ef profesor de Historia debe estar atento a captar los hechos

actuales, y no solo buscar que se aprendan hechos pasados, sino relacionarios con el
presente (CB7Y).

Las respuestas de los profesores que conciben que no hay diferencia alguna con
ensefantes de ofras disciplinas pueden agruparse en las clasificaciones
tradicionales de ias funciones del ensefiante:

- funciones relativas a la promoccién del desarrollo de Jlos
conocimientos (factor cognitivo):

El profesor es una persona que tiene conocimientos de su disciplina (CCH2).

- funciones y aptitudes concernientes a materiales y métodos
pedagbgicos:

Sy funcion es planear, organizar y evaluar ef conocirniento {CCHZ).

Independientemente de la materia que imparte, que tenga capacidad expositiva

{CCHS).

Su papel es no transmitir una acurmulacién de conocimientos (CCHE)

Tener una posicién de que no vas a ensefiar a nadie, que vamos a aprender todos y que todas
vamos descubrir lo que estd en el mundo (CCHT0).

Considero que ia caracteristica de un profesor es no recitar el contenido, sino auxiliar, cooperar,
colaborar en su aprendizaje (CB6)

- funciones concernientes al sentido del ensefiante.

Primero, que te apasiones por la matena (CCHS).
Tiene mterés por la ensefianza, tiene responsabiidad y respeto por los alumnos, o cual se
mamfiesta en su asistencia, en que lee los trabajos y en que prepara su clase (CCHY)



46

Su papef es demost-ar interés por la materia (CCHE).

Para el profesor de cualqufer drea, la docencia es un compromiso (CCH1G).

Es una personia en constante formacion del conocimiento, no sélo de la discipfina, sino del alumno
fambien (CCH3}

E! profasor sigue siendo una figura de auforidad (CCH1)

El profesor es un coordinador, es un orientador (CCH4)

El profesor es un orientador, un coordinador, un auxiliador, un apoyador (CBS)

El profesor debe ser un ejemplo de lo que dice en clase (CB1).

Es significativo gue las funciones relativas a la promocién del desarrollo social y
emocional de los estudiantes, sean consideradas como exclusivas del profesor de
Historia, como hacer ver a los alumnos su compromise social y la participacion
social de elios en su contexto.  Ningln profesor generalizd estas funciones a
docentes de ofras disciplinas. En las caracteristicas que se atribuyen a docentes
de cualquier disciplina, se pueden observar confradicciones como por gjemplo, un
docente menciona gue el profesor sigue siendo una figura de autoridad, en cambio
otro profesor caracterice al docente como aquel que tiene una posicion de que no
se va a ensefiar a nadie, y que todos van a aprender. En el nivel pedagbgico
encontramos otra paradoja, mientras un profesor afirma que el valor central es su
capacidad expositiva, otro sefialar que es central no recitar el contenido, sino mas
bien ser un auxiliar que coopera y colabora en el aprendizaje de los alumnos.
También se puede cbservar una contradiccion en cuante a la interaccidn con los
estudiantes, un profesor manifiesta un constante conocimiento... def alumno (CCH10),
con el supuesto de una profesora que sefiala: ye vengo a trabajar, no necesariamente
a saber de sus vidas (CCHT). Estas representaciones son un ejemplo de ia
coexistencia de representaciones de pedegogias tradicicnales con posturas de
tipe humanista y cercanas al marco explicativo del constructivismo.

Resulta interesanie la anécdota de un profesor que le dio oportunidad para

reflexionar sobre la nocidén que tiene de la funcién docente: siempre habia asumido
que el profesor era ef primer actor, ef principal motor, como si fuera la cabeza, pero en una
ocasion tomé un taxi. El chofer me pregunté ;Ya viene de trabajar? ;En ddénde trabaja?
En el CCH, soy profesor e dije. Me respondi6: joiga, en ese fugar los alumnos no pueden
opinar, siempre quieren gue opinen como ef maestro! Yo fe respondi que para mi ef alumno
era mas imporitante que & maestro, y que en lo perscnal buscos cémo hacer reflexjonar al

alumno (CCHa.  El profesar se dio cuenta que no necesariamente es el primer
acior, ios alumnos también son actores importantes. El hecho de que los
alumnos son también actores importantes, nos parece obvio, pero para el profesor
no lo era, él se asumia como el primer acfor, hasta que el taxista le ofrece la
ocasion de reconstruir sus creencias.

Mas alla de ponderar una especificidad de funciones en el profesor de Historia o
de considerar diferencias gque pudiesen existir entre profesores de ciencias
historico sociales y de ciencias experimentales, encontramos que un profesor del

Coiegio de Bachilleres, supone que el profesor de Historia no deberia ser diferente, es
mas, ne deberia haber una condicion especial desde el maestro de primaria hasta el maestro

de universidad (CBS). Es unz concepcion gue resulta simple, si consideramos toda
ia complejidad de las funciones y tareas en cada uno de los niveies educativos, las
relaciones con los alumnos de diferantes edades. la variedad de ios contextos, y
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entre otros, la diversidad de estrategias que exigen los contenidos especificos de
los contenidos académicos La importancia de las representaciones de las
funciones y tareas del docente, en este caso del profesor de Historia, es que
pueden repercutir en las actitudes y acciones ante lo que més les satisface o les
molesta en su practica docente.

f. Lo que mas les molesta a los profesores.

En tiempo de evaluacion es extenuante.., 1a semana se
prolonga hasta el sabado y ¢! domingo (CCH4).

Me causa problemas que la institucion no apoye {cBS).

£n el pasado ia valoracién de fa funcidn docente era la posesion de saberes y
ciertas actitudes de abnegacidn y de apostolado, ahora las ideas de ingreso
econdmico, o el tener un trabajo estable pueden ser el origen de valorar el trabajo
docente  Sin embargo en estos Ultimos afios, el salario no parece satisfacer las
expectativas de los docentes, excepto para aquellos profesionistas que ante su
incapacidad para hacer algo "que deje mas dinero” en su profesion, buscan trabajo
aunque sea como profesores.

Los resuitados de algunas investigaciones (Wangberg, 1984; Litt y Turk, 1985),
mencionan que e} escaso salario aparece como una primera fuente de estrés,
como una de las principales razones para abandonar la escuela, pues esta ofrece
pocas postbilidades de progresar, en segundo lugar la falta de coherencia tanto en
las relaciones con los alumnos como con otras tareas del aula; y en tercer lugar,
la sobrecarga cuantitativa de trabajo antes y después de la actividad en el aula
y el poco tiempo para hacerlo. Coates y Thorense (1976), mencionan que las
fuentes de ansiedad de los profesores son la falta de tiempo, y las ofras
coinciden con los autores antertores, ias dificuitades de relacion con los alumnos y
las clases excesivamente numerosas. Por su parte, Olander y Farrel (1970)
manifiestan que el origen de la ansiedad en los docentes con experiencia se situa
en primer lugar en la falta de tiempo para el trabajo individual y la recuperacion, la
faita de tlempo para una ensefianza creativa, para planificar la leccion, para
clasificar papeles y la falta de tiempo para llenar informes.  Los problemas mas
comunes en los docentes novicios son la falta de organizacion, y los problemas
de disciplina (Veenman, 1984). Segin Amiei (1980), mas del 50% de los
profesores, no ammarian a sus hijos a ser profesores, lo cual traduce una
decepcion implicta  El temor a la violencia en |a escuela comienza a ser parte
de la vida cotdiana de los docentes, Los resultados de una encuesta que reporta
Esteve {1994), sefalan que la cuarta de los profesores manifestd el miedo a ser
agredidos por los alumnos. Mas alla de las estadisticas de incidencia real, es
importante considerar el impacto en el piano psicologico y sus representaciones
en torno 2 la segundad y confianza en el trabajo educativo
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La scumulacion de exigencias sobre ei profesor, la sobrecarga de frabzjo, y la
complejidad docente son causas de Iz ansiedad docente  Ejemplo de ello es e
mantener [a disciplina, pero al mismc ser afectuosc para mantener un clima
propicio para el aprendizaje, o también atender a ios alumncs de manera
individual, a los sobresalienies para que vayan mas aprisa, pero también a ios de
lento aprendizaje para que avancen y compensen sus debilidades: ademas habra
que programar actividades, seleccionar material, o bien elaborarlo, apoyar y
orientar a los estudiantes, organizar diversas actividades y atender los aspectos
burocraticos.

Las consecuencias del malestar docente, segun Esteve (1924), se observan en el
ausentismo, es como una forma de buscar un respiro, para escapar
momentansamente de las tensiones acumuladas, la actuacidon en el aula se hace
maés rigida, el profesor procura no involucrarse en o que piensan o sientan [0s
alumnos, los seniimientos de insatisfaccidn ante los problemas reales de la
ensefianza y aprendizaje se agudizan. Este desencanto esta en abierta
contradiccion con la imagen ideal y angelical del modelo docente, no podemos
aceptar que les guste y que su vocacion sea ingresar a una profesion con fuertes
cargas de ansiedad. Incluso cuando las instancias de la institucion promocionan
renovaciones © innovaciones, los recursos y apoyos no “llegan de manera
simulténea a los profesores, y esto puede generar baja en la autoestima.
También cuando ia sociedad aplica e} viejo discurso de la abnegacion, del valor
espiritual y formativo del trabajo docente, y cuando de manera injusta los
considera como los Unicos responsables de la crisis social, econémica e
intelectual, el profesor puede culpabilizarse por su incapacidad de llevar a la
practica sus ideales pedagégicos y los que la sociedad, en ocasiones, de manera
hipbcrita reclama.  Hipdcrita porque desde los mas altos niveles gubernamentales
y de seguridad social siguen utilizando la mentira, fa corrupcion, y la injusticia de
manera cotidiana. .Qué sentido y gué impacto tiene que el docente siga
ensefiando la maldad de la mentira, cuando quienes tienen responsabitidad en las
decisionas nacionales, la utilizan ptblicamente? Todos sabemos de las
acusaciones de corrupcion y de relaciones que a niveles presidenciaies se tiene
con los carfefes de ia droga.  También es conocidc que quienes conducen ia
politica educativa del pais mencionan que lcs profesores son los piares de la
educacién y de manera farisaica otorgan financiamienios raquiticos, y en el ambito
de las instituciones las promociones se conceden de manera seiectiva

Este pancrama del malestar docente, y de frustraciones en su desarrolio
profesional, puede considerarse como uno de los mayores obstacuios para pensar
en la implementacién de una ensefianza constructivista, que propicie aprend:zajes
significativos.

las representaciones de los profesores de nuestra investigacion scbre ios
origenes y las situaciones de su malestar docente. coinciden con aigunos
resultados de ias investigaciones que hemos citado.
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- Ef mafestar refacionado con ef nivel institucional.

La cantidad de alumnos que tienen que atender es uno de sus grandes
malestares. esto se asocia con una carga excesiva de irabajo, con presiones de
tiempo, con contenidos extensos y con relaciones superficiales en los procesos de
la ensefanza y de aprendizaje. Las instancias instiiucionales resuelven ia
demanda de estudiantes y la carencia de espacios, tan solo desde la perspectiva
de la administracién, y dejan de lado necesidades de tipo académico

El contar con un gran ndmero de alumnos, no es posible darles la afencidn que requieren
(CCH2),

Lo que mas me molesta es ef nimero de alumnos que hay que atender, normalmente atiendo a 9
grupos, y es algo espantoso iuchar contra el tiempo porque los objetivos son muy amplios
Supuestamente frabajo nueve horas continuas, pero no. Desde temprano estoy preparands,
efaborando, y ojald pudiera decir, (el fin de semana descansol,  En tiempe de evaluacién es
extenuanie, la semana se prolonga hasta ef sdbado y el domingo {CCH4).

He tenide grupos de mas de 60 alumnos (CB8).

S¢ de maestros que dan de baja, por cualquier cosa, durante las dos primeras semanas a muchos
alumnos, para quedarse con pocos durante el semestre (CB10).

- Carencia de apoyo de material y exceso de trabas institucionales.

Hay temas que exigen profundidad, y esto exige fibros actuales, pero la institucion no los tiene
(CCH3).

Siempre nos enfrentamos a carencias de Indole admirustrativos, de apoyo de material (CCH10}
Las frabas de ja institucion, no nos permiten hacer actividades, porque no fenemos apoyo para
imprimir el material necesario, 0 bien planifico la proyeccion de unas pelffculas, v solicito la salz
audiovisual, y cuando llego ya esta ocupada por ofro maestro, hay desorganizacion (CB3).

El problema de impresion de material, a veces se resuelve de la sigurente manera
cuando la solicitud de coplas rebasa Ja canfidad de 60, requiere un proceso administrative muy
complicado, y fo que hago es hacer dos soficitudes de 50 cada uno, cuando quiero 100 hojas.
(CB9).

Me causa problemas que fa institucion no apoye para que usemos las salas audiovisuales, no
hay pelfculas, no hay videos, uno tiene que traer todo el equipo (CES)

Otro de ios problemas administrativos se refiere a la impieza me molesta mucho ver
el salon sucio, ¢l pizarr6n sucio. Me siento mal cuando el pise esta llenc de papeles (CCH8); es
muy dura ia funcion docente, ademas de consejero, orfentador, hasta es barrendero cuandc ef
salén esta sucio (CB3).

- El malestar relacionado con fos alumnos.

Los profesores suponen que |a falta de motivacion de los estudiantes es uno de
los mayores aspectos de su malestar Cuando estas representaciones son
sélidas pueden generar expectativas pobres sobre el aprendizaje de los
estudiantes, el profesor puede no sentwse responsable de los problemas de
reprobacion o desercion de sus estudiantes al atribuirles que ellos no estan
motivados y que el problema se reduce a los alumnos. Cuando es asi,
dificiimente el profesor tendra la necesidad de cambiar. El docente habra qué
preguntarse por qué no les interesa el aprendizaje, por qué la escuela no les es
atractiva, y habrd que reflexionar sobre las formas de relacion que establece con
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elics. sobre fa validez y coherencia de los contenidos y los mecanismes de
evaluacién gue emglea, entre ofros.

4 lss alumnes ne les interesa ia escuela, cuesta mucho frabajo mofivarios (CCH3).

La apatia de fos jovenes, es lo que mas me molesta, no los podemos obligar (CCHS).

Hay veces gue los chiavos no te pelan, no entran a clase, esfo es frustanfe (CCHY).

La apatia y desde luego que no hablen. Tengo un grupo, desde hace afios, en un horario de cuatro

a cinco de la farde, es muy apético (CB3).  Esto hace pensar en ias condicionies del
salon, en la hora que sigue a la comida, ¥ si no comieran, puede explicar aln mas
esa apatia.

Aspectos de indisciplina de los alumnos también causan malestar en ios docentes:
cuando los alumnos gritan en Jos pasillos, y es una falta de respeto cuando abren la puerta del

saion (cB2). Eldisefo arquitectonico de los edificios del Colegio de Bachilleres con
espacios cerrados, puede favorecer més este tipo de situaciones.

También se refieren a la capacidad econémica de 0s alumnos... puedes darte el
lujo de estar recomendandoles libros jno los van & comprar! (CCH9). En el Colegio de
Bachilleres, si se dan el [ujo de pedirles y exigirles libros, jno fotocopias! Por la
sencilla razén de que han sido elaborados por quienes les dan clase, y ésto por
supuesto, no solo produce ganancias econdmicas al profesor, también propicia
deserciones de estudiantes, porque no pueden comprar los fibros.

- El mafestar relacionado con los mismos docentes.

Uno de los principales problemas es la propia formacion que uno adquirié y habrd que ir
mejorando cada vez, hay que estar al dfa {CCH3).

Cuando uno no se prepara para enseffar un montén de cosas nuevas, cuando uno no fee.  Liegar
asi a la clase, es no darle senfido & la vida... s no construir tu propia vida (CB5)

El no fograr un cien por ciento de cambio hacia una postura crifica del alurmno ante su realidad
{CCHB}.

Este tipo de representaciones puede anficipar resultados alentadores en los
procesos de la ensefianza y del aprendizaje, al mismo tiempo que enriguece ios
resultados de investigaciones sobre el malestar docente, al encontrar gque
determinantes det descontento de los profesores no se reduce al excesivo numero
de aiumnos, al inmoderado nuimero de actividades ianto deniro como fuera del
salén deben realizar, sinc también a las debilidades de su propio desarrollo
profesionai. Asumen que necesitan prepararse; i sabes que deberfas estar actuaiizado,
pero si quieres leer a fondo a un autor, los fibros estén carisimos (CCH9).  El problema
econémico se evidencia cuando conciben que lo que mas les molesta es e mal
page (c83). Es notorio que s6lo un profescr, de ambas instituciones, haya
mencionadc &l tema salarial, cuando en investigaciones mencionadas al inicio del
presente tema. la falta de un pago adecuado, ocupa el primer lugar.

También se mencionan aspecios de caracter perscnal, no me satisface que de repente
pierdo la compostura, o fengo tanta capacidad de comprension. No he logrado ser io

suficientemente comprensiva para educar (CCHE).  Otro aspecto cuya magnitud no
corresponde a los hallazgos de otras investigaciones. ser refiere al aspecto de la
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violencia y 1a disciplina: io que més me ha molestado es cuando me dijeron aigo, estoy segure
que me dijeron un insuitc personal, y lo senti mucho (CB9). También la manera como se

presentan los alumnos puede ser causa de molestar ahora con la manera de ser de
ellos, con sus arebtos en las orgjas y las alumnas exhibiéndose como sf estuvieran en fa piaya. Si

a mi me distrae. por supuesto que distrae a muchos mas (CCH1}  Es este caso y otros
similares habria que Indagar s las expectativas en cuanto al rendimiento
académico. son diferentes hacia aquellos alumnos gue “visten bien”. de acuerdo a
las normas del profesor. Cuando un profesor entra en contacto por primers vez
con un nuevo alumno selecciona caracteristicas que tienen un mayor peso en su
imagen del alumno rdeal. magen que ha 1do construyendo a fravés de su
expenencia Coil y Miras (1993), mencionan que la representacion que tiene el
profesor de sus alumnos, lo que piensa y espera de ellos, las intencicnes vy
capacidades que les airbuye, nc sdlo es un filtro que le lleva a interpretar de una u
otra forma lo que hacen, a valcrar de uno u ofro modo los aprendizajes que
realizan a reaccionar de forma diferente ante sus progrescs y dificuitades, sino
que puede llevar incluso en ocasiones a modificar el comportamientc real de los
alumnos en la direccion de las expectativas asociadas con dicha representacion.
También es cierto que los estudiantes tienen sus propias representaciones de
cémo actuan los profesares y lo que esperan de ellos, saben que aigunos los
toleraran con sus arefifos, y que otros ios rechazaran, indudablemente, esto tiene
consecuencias tanto para la ensefianza como para el aprendizaje.

g. L.os que mas les satisface.

Me gusta mucho que participen, si preguntan, es
porgue estan interesados.  Si Jevantan la mano, para
mi es excelente (C81).

Si se aceptara que solo el profesor diera la cfase, [yo
seria feliz{ (CCH3).

- Manifestaciones de autonomia y de seguridad en los alumnos.

Me emociona que algunos de ellos, sin que se los pidas, pasen al pizarrén y expliquen a todo el
grupo, jdesde luego es uno entre cien! (CCH1)

- Manifestaciones de cumplimiento en el trabajo por parte del profesor.

Me emociona que estén desde la primera semana de clase La pnimera semana en el CCH, es
semana perdida, porque los profesores dicen que no liegan ios alumnos.  Que me perdonen, pero
no es cierto Yo liegaba y efectivamente aquelio estaba vacio, pero st uno se queda ahi, Jllegan v
fteqgan! (CCH1)



- Manifestaciones de reccriocimiento hacia el profesor.

Me emociona que me recuerden cuando dsspues de muchos afios, los Hlego a encontrar, y
descubrir que fienen ofra conciencia, y que asistan a movimientos sociales & donde uno va
{CCHT}

Los jévenes me dicen que se expresa en mi, la preccupacion porgue ellos entiendan.  Varios
reconocen el esfuerzo que hago y dicen que me entienden mejor que a otros profesores (CCHS}).

- Manifestaciones de interaccién, y de logro en el aprendizaje.

Me gusta mucho que participen, sf preguntan, es porque estan inferesados Si fevantan la mano,
para mi es excelente (CB1).  EI preguntar puede ser una manifestacion de que el
alumno esid interesado, pero también podria ser una expresion del aprendizaje de
regias basicas de supervivencia educativa, y puede ser la exigencia para otorgar
una calificacion.

La participacion como superacion académica, tanto para los estudiantes como
para el profesor, se observa con mayor nitidez en los dos siguientes comentarios:
Me encanta cuando td fogras que el estudiante se exprese con libertad, y cuando
# te asumes como alumno. Aprendes a no inveniar. Te soy sincero, cuando
alguien preguntaba algo que no habia preparado, © que ni siquiera lo habia
pensado, de pronto jinventabal, En el sentido de buscar pronfo una respuesta...
Pero debes asumir que no sabes fodo. Tu trabajo tiene sentido en el aula,
cuando a los estudiantes les interesa cada vez, saber mas. Una satisfaccion es
cuanto fe preguntan los alumnos, cuando los dejas libremente para que expresen
sus ideas (CB5).

Me satisface ver que aprenden, que se interesan, que participan en un debafe, y que analicen 1a
realidad que viven (CB3).

Lo gue mas me satisface es cuando uno logra que ef grupo fe estd captando, que sientas que te
estan siguiendo, gue logras comunicarte con slios @ través de fus consejos, de tus andlisis y de
verificario todo (CBT}

Cuando logro que nos involucramos todos en el anélisis de un tema y siento que estén en la clase
por ef gusto de estar y rio por fuerza (CBS8).

Me gusta cuando los alumnos se acercan y me platican problemas, estrictamente personales, que
nada tiene que ver con la materia.  No les resuelvo I vida, pero Ios oigo y los apoyo. {CCH4j.

Mantiene un supuesto en donde los problemas personzies nada tiene gue ver con
el aspecto académico. En esta profesora podemos apreciar ia cohabitacion de
representaciones opuestas. En ofra parte de ia entrevista manifestd que
fundamenta su practica educativa desde una vision dialéctica.  Agui desvincula lo
que esta unido, ya que los problemas de los alumnos no son ajenos al
aprendizaje. Concibe las racroestructuras en funcién de una totalidad, pero
cuando lo aplica a situaciones particulares, se pierde esa vision de totalidad. Ese
problema personal al gue alude el profesor, se refierea a una chica que por
embarazo dejo la escuela. y gue regreso al CCH para terminaric, y otra vez se
encuentra embarazada. Es evidente que el problema &s personal pero tambien
es cierlo que estd intimamente relacionado con sus expectativas de realizacion
académica.
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Me gusta dar mi clase. Soy feliz déndoles clase, Siles defo tarea para que Ja expongan y no la
traen, yo soy feliz dando la clase.  Si se aceptara que solo ef profesor diera i5 clase, yo serfa
fehzl(CCH3).

(Lo que mas me satisface son) . aigunas clases oraies mias, en donde sentia que jorendes a los
chavos y ya no los sueitas m te sueitan! Te das cuenta gue acaba la hora y le quieres seguir
{CCHQ9).

Encontramos que lo que mas le agrada a estos dos prefescres, es la imagen
tradicional de ia funcion del profesor, en la cual él tiene el conocimiento y los
alumnos reducen su papel a escucharlo. Es la creencia Gue considera que el acto
de ensefiar deriva de manera automatica en el aprendizaje de ios conocimientos.
Como son practicas educativas que mas satisfacen al profesor, estas formas de
ensefanza se perpetlan.

Lo que mds me gusta es fransmitir un conocimiento complejo de una manera simple, para tocar los
temas complejos con claridad (CCHE).  Concebir que ésta funcion es Ia que mas le
agrada, implica que genere practicas de tradugir lo complejo en simple, y habria
que preguntarse si una ensefianza simple Implica un mayor conocimiento.  En
algunes conocimientos la riqueza esta en su complejidad, ;por qué hacer simples
los problemas complejos? Ahora bien, existe la creencia de que el conocimiento
va de lo simple a lo complejo, io cual no equivale a hacer simple lo complejo.

- Manifestaciones de logro académico por parte de los alumnos.

Cuando veo que un 80% de mis alumnos pasa los exadmenes me siento feliz, es una safisfaccion
personai. Y cuando no pasan, jles digo hasta lo que no! (CCH4). En esta representacion, s
hay triunfo el profesor se lo atribuye, pero si los estudiantes reprueban, estiman
que se debe a las debilidades de los propios alumnos. Es el supuesto de que el
fracaso es tan sdlo imputable a los mismos alumnos, y no se consideran otros
determinantes, como los contenidos, los sistemas de evaluacién, la misma
actividad dei docente, mucho menos, aspectos institucionailes o familiares.

(Lo que mas me agrada es) ...el aprecio del alumno hacia mi, ndependientemente que Jo haya
reprobado (CCH8)  Esta representacion se aleja del papel asignado al profesor, el
lograr que los alumnos aprendan y por lo tanto aprueben el ciclo escolar; hay mas
satisfaccion en una respuesta emocional de aprecio al profesor, que al hecho de
que todos los alumnos aprendan, parece estar implicito que si reprobaron fue por
culpa de ios mismos alumnos.

h. Ef fundamento teérico psicolégico y pedagdgico de os docentes.

He leido cositas de Freire, Asi fresco... no, no tengo
las cosas (CCH4Y).

Te voy a ser sincero, me apoyo mucho en fa psicologia
conductista, aunque no sé psicologia (CBS)
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Quiza todos estamos de acuerdo de gue las posturas tedrico metodoldgicas de la
psicologia y la pedagogia ofrecen a los profesores una ayuda para orientar ia
préctica educativa de manera pertinente, acertada y potente.  Las instituciones
educativas tsmbién lo suponen y procuran ofrecer cursos de formacion vy
actuzlizacién docente.  Los docentes, presumimos, acuden a talleres cursos o
seminarios para tener conocimientcs mas certercs sobre la complejidad y los
desafios que exige I labor educativa, pero la asistencia a tales eventos no basta.
Las respuestas que los profesores manifiestan, sefiaian conocimientos muy
débiles y superficiales sobre las propuestas educativas que ofrecen tanto ia
pedagogia comc la psicologia. Si encontramos saberes débiles en las
representaciones de los profesores. escasamente encontramos elementos que
nos hablen del qué saber hacer con tales conocimientos, mucho menos
descubrimos elementos que valoren y normen la vida cotidiana de! trabajo escolar
y que se desprendan de las propuestas que la psicologia y la pedagogia ofrecen.

Esto nos lleva a reflexionar sobre la importancia y seriedad de un programa
desarrollo profesional, de la calidad de los ponentes, de ia intencion de los cursos
o seminanios, de la vinculacidn con las necesidades propias del docente, de la
posibilidad de aplicarlos al interior del aula. Hasta ahora lo .Unico que parece
importar es estar presente en los cursos, porque asistir a ellos cuenta para que subas

de nivel académico (CB10). Quiza la realidad sea que la institucién escolar carece de
programas de formacién (CCH10).

Las siguientes respuestas muestran la superficialidad de! conocimiento de autores
que tienen propuestas tanto pedagégicas como psicolbgicas:

He oido hablar de Freire y de Freinet (CCHT).

He leldo cositas de Freire. Asl fresco... no, nio tengo las cosas.  Lel de la Escugla de Barbiana,
“Cartas a una profesora”, y aigo de Summerhill... la cuestion ésta de fa libertad crec que puede ser
de gran ayuda, y a lo mejor por afii va la cosa (CCH4).

Lefa a Summerhill y también a Paulc Freire, un poco, i siquiera lo sé mucho (CCHI).

He leido de la cuestion de las redes conceptuales, pues como que es importante, pero ne fengo un
conocimiento profundo, y también entré a esto def constructivismo, asistf a una conferencia de
Coll. Aon asi siento que me falta un conocimiento de fa persona a la que me dirijo en ef salén de
clase y de como puedo hacerfo mejor (CCH3)

Me ha parecido interesante lo de la Gestalt, pero no fo he fomado con mucho rigor.  Ahora esfoy
viendo las corrientes de la psicologia instruccional para producir material didactico, pero decir que
yo pueda trabajar bien en esto, pues jno! (CCHE).

He leido de Angel Diaz Barriga. No fe puedo decir lo que me ha parecido importante, porque no
he tenido Ia oportunidad de dedicarie tiempo, he lefdo partes (CCHS).

Hemos tomado una serie de curses, hemos estado con Plaget, hemos lefdo a Freud, pero no me
he adentrado {CB3).

Te voy a ser sincere, me apoyo mucho en la psicologla conductista, aunque no sé psicologia (CBS)
Bueno, no, no me apoyvo ahorita en ninguna teorfa.  Nos han dado algo de Piaget, pero sienfo yo
que rio, mentiria si fe dijera que si me apoyo en un autor en esfo de lz cuestion tedrico
metadoldgica {(CB8}

Bueno, he oido sobre Piaget y Vygotski, pero sinceramente yo no manejo fodos los
planteamientos de ellos, o lo méas elemental (CBS).

La verdad no, ahorita no me apoyo en alguna teorfa. S me interesarfa saber efi cuanfe a la
psicologia, pero es dificii.  En cuanio a la pedagogia sienfo que también es importante :ino?
(cez)
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Las representaciones de los profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades
se aproximan mas a la pedagogia critica.

Me interesan las técnicas didécticas que se acercan a la teorfa critica (CCH2), Nosofros los
cincuentones lraemos una ¢nda asi medio libertaria, anarcoide, de izquierda, digarmos del 68, y
pensabas que lo mejor era educar en la libertad (CCH9).

Leen a Frewre y a Fremet porque ef marco teérico del Colegic esta basado en estos autores. En
sintesis es hacer valer al humnano, hacer valer la conciencia (CCH1).

En este sentido critico y humanista, un profesor menciona trato de drrigirme desde ef
marxismo freudiano Este enfoque me ha permitido construir un proyecto de vida a nivel

ndividual y proyectarfo a través de una actividad que me flena, jla docencial, Y se

pregunta . Céme es posible que vengan profesores a conducir un grupo, y ne saben conducirse
eflos mismas? (CCH10)

Leen a determinados autores, o tratan de leerlos porque saben que pertenecen a
la postura tedrica con la que simpatizan, pero lo hacen de manera paralela a su
actividad docente. con esto entendemos que su practica docente se desarrolla
siempre de manera paralela a io que leen, dificimente los profesores unen la
teoria con su practica.

i. Postura tedrica con la que se identifican para explicar las ciencias
histdrico sociales.

Yo soy un marxista recalcitrante.. dogmatico,
considerc que ef marxismo atin es una corriente que
sigue viva (CCHS).

Me identifico con el materialismo histérico, pero tengo
una actitud abierta a otras teorias, y me interesa que ¢!
alumno lleque a sus propias canclusiones {CB9).

Durante la primera década del CCH, el perfil de los estudiantes—profesores (no se
les pedia expenencia profesional, sino haber cublerto un 75% de créditos de la
licenciatura), se conjuntd un grupo de jovenes entusiastas y realmente
comprometidos con el Colegio, con una formacion universitaria vanguardista y en
muchos casos una participacion  politca de izquierda, resultado de su
involucramiento en el movimiento estudiantil de 1968 (Diaz Barriga, F 1998).

Ese contexto bien pudo propiciar que la mayoria de los profesores se identificaran
con la postura marxsta al inicio de su iabor docente porque ésta estuvo presente
en su formacién universitaria, ya que el momento historico de la epoca lo favorecia
y ademas porque estaban seguros que propiciaba una “historia total” Algunos lo
siguen haciendo y de manera recalcitrante, otros se han ide abriendo a nuevas
farmas de interpretacidon de fa historia, porque nuncas consideraron el marxismo
como un calecismo, como un dogma, v ahora se identfican también con la
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Escuela de los Annales o llamada simplemente Annales®. Las razones de la
aperiura de ios profesores de nuestra nvestigacion hacia nuevas formas de ver la
Historia puede explicarse desde la postura de Vigotsky, en el sentidc de 1o que
sucede en el plano social, se incorpora después en el ambito psicologico  Esa
fransicion ocurre a través de procesos en donde e individuc actua como
mediador. No podemos dejar de lado que el historiador, los profesores, son
también parte de la Historia por to que es dificd creer en el inmovilismo. Estos
cambios de visién de la Historia revalorizan al profesor como ente refiexivo y
asumen que la Historla esta en permanente censtruccion, en constante cambio.
£s innegable que cuando se concibe al marxismo como dogma pierde su sentido,
porgue en esencia s una postura dialéctica y no acepta una “historia acabada’.
La experiencia personal de los profesores evidencia los cambios en el
pensamienio docente; los acontecimientos economicos y sociales y al mismo
tiempo los historicos, van conformando la menfalidad de los docentes. Los
cambios en el pensamiento docente, los han llevado a incorporar también otras
posturas afines, como el marxismo freudiano, y la flamada teoria critica. Hay
guienes manifiestan que las instituciones estéan en una etapa de transicién y de
apertura, inclusc a todas las visiones que expliquen o describan los hechos y ios
procesos historicos. Se observa, una desestructuracién de esquemas o de
conflicto cognitivo, como el caso de considerar gue el eclecticismoe no es
aberrante, o que la historiograiia no es tan malvada. Esta evolucién conceptual
personal, se puede observar en ofras ciencias, como en la psicologia, la cual al
inicio de los afios setenta también se dogmatizd, pero paradgjicamente hacia un
camine filosdfico y epistemoldgico diferente a como lo hicieron las ciencias
histdricas. Desde finales de ios anos setenta la psicologia se abrid a nuevas
formas de explicacion y algunas expresiones fusron de total rechazo a la postura
conductual, pero ya en los anos noventa se aprecia, de manera mas amplia, la
necesidad de incorporar a lo cualitativo lo cuantitative.

Mencionamos en primer lugar las representaciones docentes exclusivamente de
identificacion marxista, después concepciones de adherencia al mismo tiempo al
marxismo y a la escuela de los Annales; después las visiones de quienes estan
abiertos a diversas posturas de interpretacion histénca, y finalmente ta
representacion Unica de corte historicista.

- La adherencia a la postura marxista.

A través del marxismo, desde ahi arranco para impartir Ia materta (CB2)

Fundamentalmente me identifico con el materialismo histérico . y justifica su decision es ef gque
se hace més logico, mas racional, més cientifico (CB3)

Yo soy un marxista recalcitrante... dogmético, considero que el marxismo atn es una corrente que
sigue viva (CCHB8)

5 Eata escuelz ha sido considera como “la histonia nueva®, desde que aparecid en 1825 el pnmer numerc de los Annales
o' Histoire Ecenomigue et Sociale (Vilar, 1824)
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- Los que estan en fransicion

Bueno fo mas importante es que ellos formen su propio juicio, su criferio.  Fero este es el refo
£C6mo hacerie refiexionar al estudiante?, ;Cémo buscar que interprete e investigue, indague,
busque datos que e permitan ir formdndose ese criterio?  Para mi esto es lo ceniral, que afforen
sus propios cenocimientos, apoyados idgicamente por ef profesor. £l alumnoc se encuentra en fa
dindrmica de la sociedad. y la sociedad no puede verse desde ur soio enfoque, es imporianie que
1a vea desde diversos planfeamientos para su mejor comprensitn  Les hago ver & jos alumrios que
la Historia es mas complefa. Por ejemplo en matematicas, dos mds dos son cualrc y todos nos
ponemos de acuerdo, pero ;Como nos ponemos de acuerdo en un hecho historico gue ya pasé?

(cB86) La profescra alude a fa relatividad de las clencias sociales

Hay quien manifiesta que se inclina fundamentaimente con dos corrientes. me
identifico con dos. Con el materiaiismo histérico y con la Escuela de los Annales M formmacion fue
mas bien marxista, y e primer curso que di lo ensefié desde esta perspectiva, perc vi gque fos
aiurmnos ric alcanzaban & comprender, a entender muchas de las categorias que a i juicio eran

importantes, y ahora inciuyo elemeritos de la Escuela de los Annales (CCHZ).

También podemos observar que se esta en una etapa de transicion para optar por

otras interpretaciones de las ciencias historico sociales ahora estoy en un proceso de
revisiérr. St rablamos de fos afios pasados, di-famos Gue efectivamente el matenialismo histénco,
porgue ftrene una estructura logica muy clara, contundenie y da elernentos para explicar a la
sociedad (CCHS).

Durante mucho tiempo estuve denfro del marxismo. lratando de seguir las categorfas que se
manejan en esta comente.  En affos recientes come que he tenido un acercamiento mayor a
nuevas corrientes como la £scuela de los Annales (CCH3).

Desde hace mucho tiempo he manejado el materialismo histérico. Pero llega una etapa en la que
uno se abre un poco més. Hubo un Hlempo que era aberrante ¢l ser ecléctico sobre todo en
Histona. Y ahora desde la Escuela de los Annales, que es uno de los ramales del materialismo
encuentro muchas posibilidades para explicar la Histona, incluso desde el histoncismo encuentro
ventayas Para mi el histoncismo no servia, Qué asco!, Eran datos, datos y datos. Ahora me doy
cuenta que para el andlisis necesito datos, senos y confiables, y veo que no debemos reducir la
interpretacidn de la Historia al economicismo.  Ahora i 1dea es la comprensién de fa Histonig de
manera global. Yo soy transmisora dei conocirmento, pero no es una misicn facl  No es que io
gue encuentre, y jahora se fo recetan!, tengo que cofar todo o que leo, y deterrminar qué leen los
alurmnos y que les sea accesible {CCH4)

Bueno desde que salf de la carrera busqué fundamentar 10 que en ese tiempo consideraba como
muy cierto el materialisme  Empecé a leer a Marc Bloch, a Lucien Lefebre, y a Carfos Aguirre,
sin saber Gque eran de la Escuela de los Annales  Toda mv formacién fue marxista y como que
gueda uno muy saturado y empieza a buscar ofras cosas, sentia que algo andabu fallanda (CCH7)

Por supuesto me identifico con el marxismo. Pero nunca lo fomé como un catecismo, m lie
participado en algun partido politico u orgamizacién de zquierda Nunca me dieron Iinea, i fa di,
comne el decir' Mao hene la ultima palabra y Stalin no. Y desde el inicio buscamos lineas crilicas
del marxismo. Afthusser, Gramscr  Con la caida del muro de Berlin, cayeron muchos muros, io
gue fallé fue un modelo mal entendido, pero no una teoria, pero esta teorfa tamibién necesita ser
puesta al dia, y rewisarla crificamente  Incorporar la Escuela de jos Annales, la cual ha revitalizado
ia ciencia de fa Histona Creo que ahora, las genfes que estamos comprometidas con este tipo de
cuestiones, estamas en un procesc de mcorporacion produchiva de nuevas corrientes (CCHS)
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- Postura marxista pero abierta a iodas

Las cualro respuestas que siguen, manifiestan que los profesores se identifican
con la postura marxista, sin embargo tienen ef supuesto comun de estar abiertos a
ctros punios de vista para interpratar las ciencias histérico sociales, incluso quien
se declara ecléctico, no deja de identificarse con el marxismo:

Inferprefo las cjencias histérico sociales con base en el materialismo histérico, pero me gusta ser
un poco s plural, para darfe cardcter de universalidad a la ciencia, para ne frasmitir nada més mi

ideologia.. Es interesante ia representacién que tiene de la diversidad de las
ciencias, y prevé cierto egocentrismo, en cuanio a gque los alumnos tiendan a
considerar ia interpretacién marxista como la Gnica vélida para interpretar las

ciencias historico sociales... sabemos que ef estudiante tiende a identificarse con el profesor,
entonces Iratoc de evitar este tipo de vicios y manejo el historicismo, el positivismo, y las corrientes
de la estructura funcionalista. Es pues una diversidad.  No nos podemos encajar en un solc
rmarco, en un soic modelo (CBE).

Me identifico con el materialismo histérico, pero tengo una actifud abierfa a ofras feorfas, y me
interesa que el alumno Hlegue a sus propfas conclusiones (CBY).

Mi purifo de vista, digamos es ecléctico, no me considero marxista, historicista o de la Escuela de
los Annales, ninguna corriente me safisface para comprender fos fenbmenos historico sociales,
pero me inclino un poquito més por el marxismo (CB8).

Me identifico con todas. No escojo una sola para poder impartir mis clases, aungue fengo que

reconocer que prevalece el maferialismo historico, sin embargo hay mucho de rescatable en Ia
Escuela de los Annales (CCH1).

- Adherencia a la postura marxista—freudiana vy a la teoria critica.

{Me identifico} con el materialismo histérico dialéctico, y lo tratc de urir con el psicoanalisis, soy
marxista freudiana, y bajo esa linea trafo de interpretar ef contenido de mi material {CCH10}

Doy fa historia de acuerdo a fa que considero como la mas apegada a fa realidad: la Teoria Critica
{CB1)

- La adherenciz a la postura de la Escuela de los Annales.

Ya hemos mencionado algunas representaciones que indican la adherencia de
docentes a la postura de |la Escuela de los Annales, y al mismo tiempo a otras
visiones tedricas, aqui tan solo transcribimos las que manifiestan de manera
exclusiva su adhesion a esta postura tedrica.

Me identifico con la comiente de fos Annales (CB5)

Me identifico con la “historia de las mentalidades”. que es una parte de la corrients de la Escuela
de los Annales. {CCHE}



- Adhesiones a fa postura historicista

Vilar (1994). cen su obra Pensar la Historia coniribuyd a revitahizar la postura
historicista  El mencionz que cuando se le acusd de caer en ei mistoncismo
contesto ¢ Coma voy a caer en &l? Sien él nado. vivo y respiro  Para &l pensar |a
sociedad., es decr su naturaleza y pretender disertar sobre ella exge una
continua referencia a las dimensiones temgeorales, y que esas temporalidades no
afectan por igual ni al mismo tiempo a tedos los espacios terresires ri a todas las
masas humanas. Pensar histéricamente implica sifuar, medir, fechar, sin cesar.
Nada es mas necesario parz un saber gue tener conciencia de sus limites
Quiza bajo la influencia de Viar dos profesoras (CCH4 y CBS). como lo hemos
visto, mencionan su apego a esta postura tedénca aungue no de manera exclusiva.
sinc dentro de un abanico de cornentes de interpretacicn del conocimiento de las
ciencias sociaies La unica referencia de manera exclusiva hacia el histoncismo
la encontramos en una profesora del CB, me inchino por el historicismo {C84;

j- Las caracteristicas de las posturas tedricas.

El materialismo historico, tiene una estructura logica
muy clara, contundente y da elementos para explicar la
historia (CCHS}.

ta escuela de los Annales, ve la historia de las
mentalidades, no se reduce a una vision econoémica
(C85)

No hay duda de que los profesores reioman el marxismo para interpretar las
ciencias sociales e historicas, pero en sus representaciones no hay la misma
nitidez en cuanto a las caracteristicas gue identifican en las posturas tedricas a las
que se adhieren Nuestra intencién no se onentd hactia un examen de
conocimrentos, por o que sus respuestas no fueron contundentes scbre lo que
implca el marxismo, el materialisme dialéctico, el materaiisme historico, ni sobre
sus leyes (la fey de umdad y lucha de los contranios, la ley del transito de los
cambios cuantitativos a cualtativos, la ley de la negacion de la negacion)
(Blauberg, 1986) Sin embargo, si se aprecian elementos gue caracterizan al
marxismo, como su caracter critico y revelucionario. el desarrollo de las
socledades y su situacion transitonia, el gue los hombres mismos crean su historia,
gue el marxismo no es una coleccidon de dogmas y recetas y que no hay nada
definitivo ni abscluto sino gue es una teoria en constante desarrolto, entro otros
También notames que se refieren a ciertas debiidades que tiene el marxismo,
quiza como un intento para justificar su etapa de transicion hacia la escuela de los
Annales de la cual también mencionan algunas caracteristicas Recordemos
que mencionar la Escuela de los Annaies, puede ser indicativo de gue intentan
respondes de manera 1deal adeptande la postura teornica de moeda, gue en ei
momento actual explica a las sociedades en sus hechos y ©N SUS Procesos, asi
como el marxisma 1o fue en los anos setenta, ¢ quiza desde la década anterior
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£n algunas representaciones de los profesores sobre las caracteristicas Escuela
de los Annales. se observa falta de wvigor y argumentacién. Adoptaria no implica
necesariamente que hayan incorporado también la nqueza tedrica de esa postura
L a verdad, ja Escuela de ios Annales, no la conociamos y todavia hay muchos profesores que no
Ia conocen (CCHSy.  Algo similar puede suceder cuandoe en el terreno didactico se
adopta al construchivismo, para estar a ia moda aungue no se le comprenda, ni
mucho menes se le aplique.

- Representaciones sobre fas caracteristicas de la postura marxista.

(Utiizo la postura marxista) para explicar ¢l proceso histérico...para que los alumnos enfiendan que
el pasado se ubica en el presente, para hacerles ver ef papel gue asuman en la sociedad, y que su
participacion es importante...no podemos negar Ia lucha de clase que estarnos viviendo, que ellos
viven (CB2}.

Ei materialisma histérico es una herramienta basica para comprender a la sociedad {CBS).

Fl materialismo se me hace més légico, mas racional, més cientifico {CB3).

Una caracteristica del marxismo, es que ayuda al alumno para que interprefe mejor
fos fenémenos sociales (CBE).

El materialismo hist6rico es el que da mayores elementos de explicacién de lo que es la historia, es
Ia que da mayor claridad para que los estudianfes comprendan la historia (CCH1)

El materialismo histérico, tiene una estructura 16gica muy clara, confundente y da elementos para
explicar Ia historla (CCHS).

Bueno me identifico con el marxismo, porque una de las cosas que méas impulsa es el prepararse.
Es decir usar fos fibros como un arma tebrica que nos permita entender fa realidad en que vivimos
Creo que es importante que el alumno se silde en ef tiempo que estamos viviendo. (CCHE)

Una caracferistica es ver Ia historia como confradiccién, como lucha de clases, buscar ja malriz
econdmica en fas sociedades. Pero nurica pensé gue lo que sucede en la estructura, sea un
reflejo mecénico de lo que sucede en la superestructura. No porque aumente la inflacion un digito,
ya cambiaron las ideas, el arfe, etc. (CCHY)

- Reprosentaciones sobre las caracteristicas de la Escuela de los
Annales

La escuela de los Annales, ve fa hisforia de las mentalidades, no se reduce a una visidn econdrnica
{CB5)

Una de las ideas fundamentales de la Escuela de los Annales, es la utilidad de la Histona. no en
senfido pragmético fsing), en el sentido de la Historia como ciencia No se gueda en Ja
inferpretacion de una realidad econdmica. y permite fa apertura a ofros niveles culturales. sociales
y politicos Ademés esta postura planfea cémo pensar ia Historia, y esto implica un procesc de
sensibilizacién en el estudiante hacia el conccimiento de ia Historia. (CCH2)

L3 Escuela gz Jos Annales retorna algunas posturas marxistas, pero con ofro purito de wista dando
un nuevo enfoque respecto a la corfa, mediana y larga duracién de la histona, y ia ve como un
procese y de manera globalizadora, no solamente en el aspecto econdrico smno una wisién
integral de la Historia (CCH3).
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La Escugla de fos Annales, es una concepcién de la Historia total, de un proceso giobal, por le que
ne privifegia solo una de sus partes, sinc que tiene una vision integral e integradora. Su aspiracién
es lfegar hacia fa Historia total que abarcaria no solo elementos de economia, sociologia y politica
de la saciedad, sino la interaccién del hombre con el medio ambiente, con sys transformaciones e
incluso la parte interna del hombre, sus gustos, sus pasiones sus formas de ver el mundo {(CCHS8)

Bueno la Escuela de los Annales da més sentids a la Histona, y o tanfa tecrizacién como se cayé
en el marxismo soviélico, en donde la realidad se fenjz que giustar a 'a teoria  Siento que los
ciclos de Ia historia, los corfos, medianos ¥ farges, nos permniten ver la problemética social no solo
desds una visidn pobre de que la Historia de Ia humanidad ha sido primitiva, esclavista, feudalista,
y ofras. Ademds, estoc no corresponde a la situacién de nuestro pals, es mds Ameénca Latina se
queda fuera de esta inferpretacion. (CCHT),

De la Escuela de los Annales, rescato lo que dice Braudel, ¥ la manera como maneya los diferentes
tiempos de fa Historia.  La Historia de las mentalidades, porgue ahi enfra lo humano, y ademas
esto exige una cierta inferdiscipling, lo cual impfica que ef hustoriador se abra a por fo menos a la
Anlropologia, a la Psicoiogia (CCH3),

k. ¢En qué medida otros profesores comparten su posfura tedrica?

Cuando profesores def CB, manifiestan porcentajes, se observan disparidades que
sin duda se criginan desde su experiencia laboral ¥y de sus prapias creencias

E£150% de los profesores, pienso que comparten el marxismo {CB2).

Un 80% son eciécticos, y solo un 10% se adhieren a un sclo postura, ya sea marxista, escuela de
fos Annales o el hustoricismo (CBS).

De manera mas prudente, un profesor distingue entre los profesores con mayor
antiguedad, aquelios que fueron fundadores o entraron a laborar en los anes

setenta, ellos siguen siende marxistas, mientras que los mas recientes: traen nuevas
ideas. Tenemos maestros que estudiaron ia licenciatura en los afios sesenta o0 en Jos sefenfa y

obviamente fueron influenciados por el marxismo. (CB85). Este tipo de representacion
también la encontramos en profescres del CCH.

Las representaciones de los profesores del CCH manifiestan una tendencia mayor
hacia el apoyo de la postura del materizlismo histdrico para interpretar los
conocimientos de las clencias saciales:

La mayorfa tienen una postura marxista (CCH3).

Pienso que fo que mds se manera es el materialismo histérico, pero adn asi siento que faltz un
mayor esfudio del marxismo (CCH2.}

De manera mas cautelosa otro profesor menciona: bueno, no me atreveria a generaizar,
pero hay un gran porcentage con ef marxismo (CCHS)

La tendencia de los profesores con mayor anligdedad, sigue siendo marxistas, la escuela de jos
Annales apenas se esta abricndo paso (CCH10)
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Habria que hacer una distineién.  Los vigjos profesores, los fundadores, los de la décadla de los
sefenta y que son producto de! 68, siguen siendo marxistas. Los nuevos, y jqué hueno!, Traen
ideas nuevas y consideran al marxismo como una mds de las comientes para ensefiar historia
{CCHS).

Los que van saliendo ahora def Colegio de Historia y los que estdn interesados en posgrados, ya
no son exclusivamente marxistas (CCHT).

En sequndo lugar, se observa la inquietud por el cambio hacia nuevas formas de
pensar la Historia:

Hay profescres que estén planfeando 1a necesidad de intercalar de manera significativa la historia
de Ia cofidianeidad, y fas historias de vida (CCH?7).

Se he considerade como algo primordial asistir a cursos de aclualizacién, en donde se amplie el
conocimiento de interpretar Ja Historia desde la Escuela de los Annales (CCH3).

Estas dos Ultimas respuestas, implicitamente estan cuidando la polarizacion de
posturas. Manifiestan mas bien el infercalar y ampiiar, las maneras de pensar la
Historia. Los profesores con mayor antigiedad, han pasado del papel de
historiador (conocer de los contenidos de la discipfina) hacia la representacion de
historiador profesor. Un ejemplo de ello, es el intentar incomcrar en su
ensefianza la actitud del relativismo cientifico. También se observa la necesidad
de actualizarse, pero el proceso hacia el cambio atn no se institucionaliza, hemos
visto que los programas de desarrolio profesional de tipo disciplinario y
psicopedagbgico son débiles. La actitud de guienes coordinan las reuniones
académicas, dificilmente apoyan y propician la reflexion sobre ia practica
educativa. Veamos unos ejemplos del CB:

_en la Academia no se traslucen nuestras posiciones, solo cuande nios juntamos con fulanito o
sutanito podemos platicar ampifamente sobre nuestros problemas en el aula (CBS).

Mas bien se frasiuce una especie de simulacién, en ia que se respefan las posfuras de fos
profesores (CB9). -

Al dejar de lado la discusion sobre ia necesidad de la diversidad de posturas
tedricas en la ensefianza, se asume implicitamente la falta de respeto a los
estudiantes, porque éstos sufren semestre tras semestres diferentes contenidos y
formas de ver y pensar la Historia, cuando recibo a un grupo, puedo identificar con quién
estive.  Algunos grupos se identifican con mi manera de pensar, y sé de qué maestra provienen.
Pero me cuesta conducir grupos que vienen de maesiros nefamente tradicionafistas, me cuesta
mucho el aspecio de reflexion, de indagacion y de bisqueda.  Me cuesta que el alvmno
investigue, que busgue y que identifigue (CBE).

También es cierto que hay gente que no le interesa acfualizarss... hay profesores
burocratizagos. y Gue trabajan con un solo fibro, pero creo que son minorfa (CCHY).
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I. ¢Considera que los programas que ofrece el Colegic, se apega 2 la teoria
que usted sustenta?

..siento que hay temor en las instituciones educativas. Antes
haciamos énfasis en el capitalismo, ahora comoc que se diiuyc ef
materialismo  histérico, ahora se quitaron temas como [os
movimientos obreres, como para eludir ciertas controversias, y se
dan lineamientos para hacer andlisis méas Hhistoricistas, mas
positivistas {CB3).

-..es importante introducir nuevas formas de interpretacion, pero no
se puede eliminar al marxismo (CCH3),

Todos los profesores del CB mencionan que los programas de Historia,
contemplan contenidos prop.os de la postura tedrica a la que se adhleren y que
ademas, el reciente cambio de los programas en 1994, posibiita e que se
contemplen otras maneras de ver y pensar el pasade’ hemos definido una ensefianza
que no se ensefie a través de una sola cormente, hemos abierto las posibilidades, se intenta buscar
un equiibrio  En los programas de historia hemos incorporado textos que analicen fa histonia

desde diferentes puntos de vista para que los estudiantes puedan ver que hay diferentes formas de
haceric (CB5).

En este mismo sentido otro profesor manifiesta que . ef programa actual nos conduce a
plantear no una, smo una serie de corrientes  antes era mas rigide (CBE).

No tcdos aplauden |os cambios. sienfo que hay temor en ias instituciones educalivas
Antes haclamos énfasts en el capitalismo, ahora como gue se diluyd el materialismo histérico,
ahora se quitaron temas como los mowvimientos ebreros, como para eludir ciertas controversias, y
se dan neamientos para hacer andhsis mas historicistas, mas positivistas (CB3}

En el CCH, a partir de 1996, un afo después de la aplicacion de esta
investigacién, se aprobaron y aplicaran nuevos programas, y ante et anuncio del
cambio habia grupos gue seguian defendiendo el materiatsme (CCHT), otros aceptaban el
cambio’ es importante introducir nuevas formas de interpretacion, pero no se puede efiminar al

marxismo (CCH3), Incluso tenian clandad de que ef nueve programa que se va a implaniar,
el rarxismo no serd relegado, pero ya no serd ef prevaleciente (CCHB8)

Todos los profesores sefialan gue su postura, basicamente el marxismo, esta
presente en los programas’ desde hace 25 afios /a corniente en ef drea do fistoria ha sido el
materaismeo histénco (CCH4).  En realidad, desde que micié el CCH, nunca hubo
programas oficiales para todas las asignaturas de Historia, tampoco hubo quen diera
este es of programa!l  Existe un documento que se llama "programas de trabajo”, que es una
recopifacién imporiante. v de alguna manera fue el gue se relomd, pero nurica fue ofcial {(CCH4)
No todos retomaron los “programas de trabajo’ porque fa fiberfad de céledra impiica que
el profesor d¢ Jo que quera  (CCH4).  Ademas se fueron incerporande profesores que
ya na compartieron los principios iniciales del Coleqio, ef marxismo s/ respondia a los
objelivos def Colegro, af hacer del aiumno un ser critico y participativo a fravés del conocimicntc de

fa reakidad  pere ahora dan Historia, abogados, socidiogos, y econormistas y traen el seflo de su
carrerd (CCH4)
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Ahora hay una combinacion de diferentes corrientes, pero el materialismo historico
conserva su jugar. Se incluyen elementos del historicismo e intentos de agregar aspectos
relativos & la escuela de los Annales, pero atn es insuficienite {CCHS).

Aun prevalece ef mareq'aﬁsmo histérico, ain se maneja la antologia (el “programa de trabajo’), con
contenidos marxistas, pero los ofros van ganando un poco mas de terrenc {CCHB).

El hecho de que aun esté presente el marxismo historico, se justifica porque permite
que el alumno conozca el momento que esta viviendo, y que asuma un papel en la historia que
esta viviendo, gue fome una postura ante lo que aprende para que asuma una posicion critica
frente a la reafidad que esta viviendo (CCH2).

La propia institucion, mencicna Diaz Barriga, F (1998), reconoce que el curriculo
que propusieron los creadores de la institucion era *hipotético”, porque no pasé de
un cuadro general de dreas y asignaturas por semestre.

m. zAdoptar la postura teérica, en qué sentido ha medificado su manera de
ensefiar?

Bueno, jintentar hacer a los alumnos un poco mds
criticos de fa realidad gue estén viviendo! {CB1).

Me ha zyudado a ver que durante of semestre ef
alumno no va a aprender toda la historia, pero sf un
método de trabajo, de pensar, y de reflexion (CCHS).

Las representaciones docentes ofrecen informacion en el sentido de que son
variadas las formas en las que su adhesion a la postura teérica ha modificado la
manera de ensefiar, tanto en el nivel de mejores posibilidades de desarrcllo
cognitivo como afectivo en los estudiantes. Encontramos resultados similares a
los que descubrié Guimera (1993). Especificamente nuestros resultados indican
gue los profesores han propiciado habilidades de pensamiento como el buscar
informacion, organizarla, compararia y criticarla; y en el nivel afectivo social,
consideran gue las relaciones con los alumnos son de intercambio, de apoyo y de
un lenguaje mas coloquial, 1o que les ha permitido propiciar actitudes positivas
para que del conocimiento de su sociedad y del papel que juegan en ella, puedan
iniciar un compromiso para transformarla; también mencionan que en el aspecto
pedagégico la postura tebrica a la que se adhieran les ha permito realizar cambios
en el uso y en las estrategias de la evaluacion de los conocimientos. {Si no se
especifica, los comentarios gue siguen sé apoyan desde la postura tedrica del
materialismo historico).

- Modificaciones en el 4mbito de la enseiianza y del aprendizaje.

Manifiestan cambics hacia propiciar en los estudiantes las sigutentes habilidades.
La habilidad cognitiva aparece con mayor frecuencia y se refiere a la adquisicion
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de un pensamiznto critico, ¥y con menor frecuencia aluden & que hagan
comparactones y que establezcan relaciones entre los concaimientos adquiridos
entre otros.

Bueno intenfar hacer a los alumnos un poco mas critices de fa realidad que estan viviendo.  Que
no se queden con un planteamiento dogmdtico, estdfico... hacerlos reffexivos . que cuestionen lo
que el maestro les esta enseflando (CB1).

Para que en las evaluacicnes entreguen un trabajo reflexivo, critico, nciusc la evaluacién
implica busqueda de datos, comparaciones, no se trata de que el estudiante reproduzea sinc
que consfruya su opinién Ya no seré nada més que llegue (el alumno) a sentarse y sentir que
acrerta todas /as respuestas, sino que relacione cierfas cosas, que pueda formarse un eriterio
propio respecto a ios fenémenos histéricos.  Con esto se tenmina el que ef profesor tenga la dltima
palabra, y se considere el duefio del saber en el auia Asi el maestro se convierte en un
argumento mas, en una vision que interpreta los procesos histéricos  Esto imphea de que un
estudiante pueda pensar distinto al profesor y que la evaluacién no sea negaliva, sine que respete
I3 opinién del estudiante y que fo impuise a fundarnentar su opinién (CBS5)

El programa me invita a considerar el proyecto educativo del Colegio, el hacer alumnos criticos y
participativos {CCH4).

Me ha ayudadc a ver que durante ef semestre ef alumno no va a aprender foda Ja historia, pero si
un meétodo de trabajo, de pensar, y de reflexién (CCHS),

Para analizar nuestra realidad y transformaria (CB3).

Creo gue es decisiva {la manera como ha modificado su manera de ensefiar), porque para mi es
importante que ef alumno desarrolle una actifud critica.  Pienso que es importante que el alumno
piense con su propia cabeza, exprese sus propias ideas y analice lo que sucede en fa socredad
con una postura critica.

Esta wdeologia me ha permitido favorecer el autoaprendizaje, Yo les presento my modelo, y les
digo jA ver, ahora tu estrustura ef tuyo! (Qué te falté®, ;Qué fe sobr6?  Esto le ayuda a
convertirse en un sujeto de aprendizgje, y a relacionar el conocimiento con oiras matenas  Por
ejemplo con Taller de Lectura y Redaccion o con Métodos de Inveshigacion. Les digo jUsted ya
sabe sacar una ficha! Que € se de cuenta de ya cuenta con herramuentas QO bien prepararios
para las materas que van a flevar, por elemplo Filosofial, Hacerles ver fa necesidad de que
estudien las cornientes histéricas (CBS6)

Ha influrdo en fa manera de fransmitir a los alumnos de que la hustoria es un proceso, y que eliog
son parte de ese proceso. Lo que me ha ayuda es que jos alumnos puedan relacionar eventos
con ofros, que superen la propia informacién (CCHE).

- Modificaciones en ef ambito de actitudes.

Aungue el profesor (CB3) menciona que /a histona nos da las herramientas para analizar y
transformar nuestra reahdad, Sin embargo, ia creencia que tiene sobre esa

fransformacion por parte de los estudiantes, es qgue no lo podran hacer,
definiivamente no creo que pueda, pero de alguna manera se le va a cambiar de mentalidad y de

guc pucde participar directamente en los cambios que se esfdn dande La teoria dal
profesor presagia un futuro deseable e ideal, v a iz vez probable, pero desconoce
un escenana prospective posible e wmplictamente niega que ‘o esiudianies
puedan actuar hacia el cambio de nuesira sociedad
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- Modificacién en las relaciones con los estudiantes

Esta postura... me ha permitido fifarme un tanto en fo que ellos necesitan {CB8).

He modificado mi relacién maestro profesor, es de respeto y de confianza... inciuso les digo a mis
afumnos: algin dfz nos vamos a enconfrar en una canting, y curiosamente jya he tenido la
experiencial (CE8).

Acercarme al marxismo, me ha permitido entender los procesos en la ensefianza de la hisforia. Me
ha permifide entender las inquietudes de Jos alumnos.. fambién me ha enseflado a ser
consecusnte con los objetivos del Colegio, en cuanio a la relacién de ensefianza que debes tener
con ios alumnos... que sean participativos (CCHZ).

S1 porque desde el marxismo habrd que hacer cuestionar a los alumnos (CCH4).

L& ensefianza de la historia no es dejar en ef pizamdn unos datos y que el alumno filice solo fa
memoria, desde el marxismo, yo marco el criterio de relacién entre maestro y alumno, de respeio,
de amistad, de compaferismo, de amigos... he aprendido que un alumno siempre tiene algo de
razdn (CCHE).

La postura marxista ha hecho posible que hable de manera colotquial con los chavos, y meferme en
surollo. LaEscuela de los Annales, me ayuda a conover las creencias y fos mitos de los alumnos,
sus mismas historias de vida (CCHS).

Trato de ver cudles son las caracteristicas de la poblacion con Ia que voy a frabajar para ver c6mo
puedo motivarios (CCH10).

- Modificaciones a nivel del trabajo cofectivo.
El materialismo histérico me ha permitide, e que infercambiemos experiencias con los otros
profesures, que infercambiemos formas de trabajo, incluso materiales de trabajo, opiniones sobre
los contenidos de Ia historia (CCH2).

- Modificaciones a nivel del conocimiento historico
S1, para no dar una visibn ﬂ'agmen!"ada de {a historia, y I2 manera en que la ensefias, pues debe
ser integral (CCH3}. :

- Modificaciones a nivel def “modelo” docente.

E! historicismo me ha hecho més humano y sirve mucho para la construceion de si mismo, y e
marxismo ha permitido ver /a sociedad de una manera integral (CCH1).

Me ha ensefiando a pediries 2 los alumnos a cuesfionar fo que ef maestro le esta
ensefiando (CBT). Manifiesta una representacion de un docente abierio a que se
opine diferente a lo que dice, las mas de las veces, esto se convierte en buenos
deseos.
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E! que el profesor se convierta en una wisién mas que interpreta los procesos
hustéricos, imphca que un estudiante pueda pensar distinto al profesor, y que en la evaluacion se
respete la opinibn del estudianfe y que lo impulse a fundamentar su opinion (CBS5) Este
supuesto es interesante, no solo se concibe el respeto hacia la opinién de los
estudiantes, sino el hecho de que el profesor de manera propositiva impuise ia
construccion y fundamentacionr: del propio criterio en los estudiantes.

- Modificaciones en el ambito de la evaluacién de los conocimientos

Bueno desde el marsmo, la evaluacion puede ulilizar esirategias como la autoevaluacién, hasta
las pruebas objetivas, incluso el considerar a la historfa como un proceso, iz evaluacion tiene que
ser permanente (CBS)

Me ha ayudado en cuanfo s la evaluacién, porque la hago de manera coryunta  Pero ef trempo a
" veces no lo permite. Pero infento regresarles sus lrabdjos, haciéndoles ver sus fallas, y
diciéndoles o que podrian hacer: ;Consulta tal libro! jLee tal novela! [Cuida tu ortografial Efc.
(CCH3)

- Apreciaciones contrarias en cuanto a una misma postura tedrica,

En et discursc de los profesores, encontramos representaciones contrarias  Un
glemplo se refiere al significado de lo que implica la postura del historicismo.
Apreciaciones contranias, provocan que la orientacion de la praciica educativa
tome rumbos distintos

Cuando un profesor se refiere a la postura historicista menciona gue si nada mas
fundarnentara rri practica desde el ustoricismo, pues saco s notitas y me pongo a recitar, o que

lean desde Iz pagina uno a la cincuenta (CB6), En cambio otro profesor del mismo
Colegio, manifiesta que el historcismo fe da mas peso a lo humane, y el asunto de la
evaluacén va a ser mas reflexivo y mas critico (CBS5), y en este mismo tenor, pero desde e

CCH, se menciona que el istoricismo me ha hecho més humano y sirve para la construccion
de si mismo (CCHT}

- Las problemas de los contenidos marxistas.

Aungue es cierto que las caracteristicas de la concepcion mas compartida por los
profesores, el marxismo, permite crear condiciones previas para el aprendizaje,
como una actitud favorable para las relaciones con los alumnos, no podemos
desconocer la complejidad que implica el aprendizaje de los conceptos:

Bueno, desde el marxismo las categorias son muy complesas, muy abstractas, y los alumnos son
muy jévenes y como que no alcanzan a comprender, caen en la memorizacién, y la tustoria se
hace poco motivante (CCHS)
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Slenfo que afgunos fexios de fa anfologia son muy densos, muy complicados.  Si no hay una
introduccidn, por efemnplo hablar de “ideclogia”, de la “conciencia”, de Ia “falsa conciencia” y de
come se forma una ideologfa. {CCHT).

n. Importancia de la experiencia y la practica del docente.

...[a practica docente me ha obligado a ir estudiando,
fas preguntas de los muchachos nos obligan a una
superacién personal, no siempre tenemos respuestas
para fo que nos preguntan (CCH3).

...me di cuenta gque no basta con ifegar y dar un buen
rollo, incluso preparado en exceso. Me di cuenta que
tan sofo era un buen ejercicio mio, y comencé a
planear actividades para ellos (CB5).

- Profesores mds expertos les han ayudado.

Afortunadamente fuve dos maestros, personas encantadoras que me abrieron la luz para sor
ordenada, para investigar, y lo voy rectificando y ratificando, segiin el caso (CCH1).

Un maestro de sogciologfa me dijo que la docencia era siempre un refo abierto.  Cuando bo
emnd:aba,puesmtenianhgﬁosenﬁdomml..pmafammrmeﬂo(anbm)m
sido como una prictica de vida. Y comprendi que si no leo, puedo #agar a crear recofas o
esquemas rigidos, y esto me ha ilevado a un refo y a un enviquecimienio constanfe. Me ha
permitido seleccionar lecturas, suprimirles contenidos a los muchachos, fos contenidos no son un
cuerpo rigido de fecturas (CCHT)

Quiza ésta es una de fas representaciones que de manera mas puntual hablan de
la reflexion de la propia practica.

Observamos también que en el caso del CCH, las actividades colegiadas han
permitido que la experiencia docente se nuira de los saberes de otros compafieros
de frabajo. El casc de los profesores del CB parece afirmar que la labor docente
se da en solitaric.

E! hecho de intercambiemos los maestros, materiales de frabajo, incluso que intercambiemos
opinfones sobre los confenidos de fa historia, ha enriquecido mi experiencia (CCHZ).

- La experiencia ha modificado las relaciones con los alumnos.

He rescatado més que nada, c6mo comunicarme con los alummnos. Mds que legar y decir
dnicamente jo que yo pienso, me comunico con eilos, los hago participar, formo equipas y para
provogar la comurnicacién enire elfos {CB1),

He aprendido a implementar estrategias a través de preguntas y respuestas, la fampsa técnica de
fiuvia de ideas (CB2).
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Una profesora manifiesta también que durante los momentos interactivos la

experiencia le ha permitido conocer los diferentes proulemas a los que nos enfrentamos cada
dia, y tratar de resolverios en Ia préctica, en la marcha misma {CCH2).

Claborar una planeacidn flexible. permite estar atento a las necesidades
especificas def aula, y esto exige una permanente toma de decisiones, y exige una
improvisacion creadora para hacer frente & los probiemas que se originan en el
auta,

Observamos esto mismo en otra profesora que menciona; sprendes a wiflizar muchos
recursos, y muchos son recursos del momento, cuando uno aprecia que fos jovenes no entienden
lo que uno quiere explicarles {CCHS).

En otros casos los problemas del momento han requendo de una profesora:
maneras de motivarios para sensibilizarlcs sobre el aprendizaje que se va a infciar... 0 sea como
iniciar un proceso de conocimiento sobre un tema y codmo iniciarlo denfro de un proceso de
integracion del conocimiento en su grupo y luege ampiiarlo a su medio. También he aprendido que
ef alunno es quien ha de trabajar; é es quien debe investigar up tema y exporerio en clase
{CCH2).

El contacto con los alumnos ha influido en nuestra propia formacién. Al inicio era més estricta... Ia
préctica docenfe me ha obligado a ir estudiando, ias preguntas de los rmuchachos nos obligan a
una superacion personal, no siempre tenemos respuestas para Io qQue nos preguntan.  Los cursos,
esto de Ja cuestion de los Annales, puso en tefa de juicio las maneras de ver Ia historia... 5¢ me
han caido esquemas que yo fenia .. come que es un rompirmento con algo, y ahora tenemos que
ver como ligamos lo anterior con lo nuevo (CCH3).

La experiencia ha creado una cuftura pedagdgica nueva, como el pedir que los
alumnos hagan una evaluacion de la actuacion docente: fes pido su opinién a los
muchachos cuando termina el semestre, aparte de lo que pueden pedir las autoridades. Entonces
te dejan ver su senfir, sus tropiezos, esto permite mejor disposicion para las sigwentes
generaciones . Este cambio fo he hecho a fravés de los propios muchachos, porgus me hée dado
cuenta que la construccion del conocimiento es a parfir de ellos mismos y te das cuenta de los
enormes obstéculos por la mentahdad de ellas y de Ia tuya propia (CCHT).

La expenencia me ha ayudade a fratar de ayudar mds a los alumnos, a que elaboren un
conocimiento, mds allad de jTe lo tragas!(CCH4)  Aqui se observa gque la funcidn del
profesor, y quiza la funcion mas general v principal, sea el de ayudar y apoyar la
construccion del conacimiento en los estudiantes

He aprendido ha abandonar un tanto el autoritarisme, un poco, porque esto no es recomendable ya
que fos muchachos vienen acostumbrados al autoritarismo, y cuando se Jos quitas, se sienten
abandonados... en primaria y secundaria siempre fueron conducidos de fla mano, y no los puedes
abandonar de golpe (CCH4)

He aprendido a que los estudianies hagan comparaciones, que pregunten los alumnos, que
reflexionen Enseflamos muchos conceplos que no tenen significads para los alumnos
Recuerdo que cuando empezaba a dar clase en el Colegro, yo venfa muy nfluenciada por fa
cuestion de los pobres, y queria que entendieran los fenémenos relacionados con ja distnbucién de
la riqueza y de! poder. Y les hablaba de “legitimidad”, v usaba la pajabra con mucha faciidad, y
creia que estaba dando una gran clase  Semanas después, un joven tuve ¢l atrevieento de

preguntarme que qué era legiimidad (CCHS5). Y la profesora se llevd una gran sorpresa
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a! darse cuenta de que rio entendian tal concepto. La experiencia contribuyo a
que sl conccimiento docente fome en cuenta las representaciones que los
alumnos construyen del conocimiento que se les ensefia.

Lc gue méas he cambiade, es fa idea de que ef alumno sea mas reflexivo, gue vaya refacionando y
haciendo cemparaciones con el conocimienfo. Y cuande Jos alumnos se dan cuenia gue te
preccupas de elics se acercan a preguniar y a exponer sus gudas (CCHE).

He aprendido a decirfes como expongan, les doy lineamientos, fambién para planear su clase
como equipo o individualmente. Pero creo que no hay secuencia en el programa.  Por ejemplo,
ios profesores de Lectura y redaccin, y de Méfodos de investigacidn les enseflar como hacer un
trabajo, su cardtula, la bibliograffa, pero no lo aplican. Me gusfa mucho dar clase, ademds lo hago
deveras de corazén, con mucho cariffo. Mis alumnos aprenden sin necesidad de presionarles. Me
hacen irabajos de calidad, a pesar de que Jos muchachos no cuentan con los recursos, (CB3).
Resulia interesante la representacién de la profesora, en cuanto a la refiexion
sobre las conexiones gue se deben esiablecer entre las diferentes asignaturas del
plan de estudios. Generalmente el profesor de asignatura solo tiene la vision
esirecha de su materia de estudio, como si los contenidos estuviesen
fragmentados del resto de los contenidos de otras asignaturas.

...Sfenfo que he cambiado porque fos alumnos fienen mas inquietudes (CB4) .

Ha habido aciertos importardes. Y suponfa que sabfa que lo que les inferesaba a los alumnos,
suponfa qué misica les gustaba. Suponia que a effos fes inferesabas cosas que a mi también me
interesaban. Liegaba al aula y exponfa un fema, me emocionaba, me apasionaba, y suponia que
estaba dando una excelente clase y que era suficiente para que aprendioran historia. 'Y pedia que
en los exdmenes dieran su opinidn, perc sus respuestas eran en exiremo fimitadas, sumamente
limitadas. Dije ;Qué es lo que pasa? Y me di cuenta que no basta con flegar y dar un buen roffo,
incluso preparado en exceso. Me di cuenta que fan solo era un buen ejercicio mio, y comencé a
planear actividades para eflos, y me di cuenta que sus representaciones no eran las que frataba de
inculcar. 'Y me i a la farea de seleccionar lecturas, y leerfas con elios, que subrayen, que
interroguen, que digan sus dudas sobre palabras que no conoclan, y después hacer trabajos en
equipos, v que ellos indaguen, y en vez de que yo les pregunte, que elios lo hagan, y dejé de ser el
protagonista de la clase. (CBS5).

He aprendido gue ef alumno fome su postura, no la del profesor, he aprendido que el alumno sea
m4s critico de su realidad, que no se deje influenciar ya fanto, que ef alumno asuma una actifud
frente a fa vida, a su aconfecer social. (CE8).

- Los cambios en ef docente como persona.

Sin duda los ejemplos anteriores tambien se refieren a cambios que la experiencia
ha producido en los docentes como persona, pero hemes seleccionado aquellas
representaciones que se relacionan con los cambios en las nociones v creencias
en cuanto 2 las reiaciones con sus alumnos. En este apartade agrupamos las
concepciones que aiuden a cambios en el mundo privado del docente, como el
haber dejado de baber, el harror y terror de enfrentarse con un grupo de alumnos,
y de la reflexién de los errores propios de los primeros afics de trabajo.  Nos
refsrimos & manifestaciones que suelen aparecen en los procesos de las etapas
que van desde la de ser profesor aficionado a eiapas profesicnales de la docencia.
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Cuando no tenia hijos era més estricta, ahora que mi hijo tiene 17 alos, me sienfte mas amable con
Ios alurnnos. . mi practica es como $1 actuarg para mi hijo (CCH3)

Yo tenia horror trabajar coma docente.  Ef primer ofa que yo iba a dar clase, no lo puedo ohvidar,
Sentfa un vacio espantosc en ef estémago y en ef moments en que me iba a meter al grupo, senfi
una nausea y di media vuelfa alrés y me fue 3 un balcén s contar hasta cincuenta, y respirar
profundamente. Después me meti af grupo. v para superar el panico, tuve necesidad de ser muy
autortaria.  Era una inseguridad espantosa, perc la misma hisforia me ha ensefiado a que no hay
nada acahado. que no estd terminada y que Ia estamos haciendo a cada mnstanfe.. y se me acabo
el pdnico .. se me acabd fa responsabilidad enorme de sabérmelo todo, gue yo tengoe fodo ef
conocirmiento (CCH4),

Los cambios en mi vida personal han sido agradables, he podido comprender muchas cosas de
mis alumnos y de los que me rodean.  En algan tiempo fue muy viclenfo, en olros me gusto fa
copa, y legd un momento en que dije: ja los alumnos no hay que fallarles’. Los alumnos me
enseflaron la importancia de la asistencia, me dijeron: ;No vino usted tal dia! ;Por qué? jQueremos
una explicacin’ Eso me hizo reflexionar y ahora evito al maximo faltar a mis clases (CCHS)

/A mi me gusta mi trabajo, estoy muy feliz, muy contenta! Disfruto de mi trabgjo.  Me sienfo una
persona reflexiva polfticamente, disfruto de i frabajo.  Trafo de estar actualizada (CB6).

Hay muchos elementos que estan en mi evolucion, en mi desamrolio.  Los cambios son producto de
qué puedo oforgarles a los alumnos, de Ja reflexion de mi propia experiencia par danme cuenta de
mus errores, y ver por dénde le voy a entrar el siguiente semestre, de manera Gue semestre con
semestre ver qué cosas me pueden servir, funcionar, y cémo planear materiales (CBS).

La experiencia es contundente, porque a fuerza de acertar y errar, puede unc lograr, saber
cémo superar las cosas. He aprendido que no hay absolufos (CCHT).
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La obra de Jackson (1975), La vida en las aufas, que se publicd por primera vez
en 1968, afo que coincidié con las manifestaciones estudianties en México,
planted la necesidad de comprender el pensamiente del profesor para entender
cen mayor claridad los procesos de la ensefianza y cel aprendizaie  La obra
supone una critica radical a Jos planteamientos estrechos de la Investigacion
basada en el simplsta esquema unidireccional: proceso-producto, en et cual el
comportamiento del escofar es entendido como el proceso, y el rencimiento
academico del afumno es considerado como el producto (Pérez, 1990). En este
esquema unidireccional, entre otros supuestos, subyace ia nocién de que el
profesor es un gjecutor de prescripciones curriculares que han sido elaboradas en
otras instancias decisorias que na son la suya, el docente también es considerado
como un mero aplicador de técnicas instructivas disefiadas de antemano por los
expertos Apenas se le reconcce la capacidad de pensamiento propio.  Ante ese
enfoque meramente tecnocratico, se mponia la necesidad de considerar ei
pensamiento del profesor, como una dimensidn importante en la vida del aula
Era necesario depositar atencion al caracter intencional de ia actividad docente, y
a tomar en cuenta que la actuacion dei profesor se encuentra en gran medida
condicionada por su pensamiento.  Se hacia necesario y evidente contemplar al
profesor como un mediador, es decir, atender a la intencionaiidad educativa del
profesor desde los momentos preachivos, (antes de los procesos de ensefianza
aprendizaje, por ejemplo en la planeacidon de la accidn), en los momentos
inferactivos (durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje, por ejemplo 1as
decisiones que preceden a la accién) y hasta los momentos posactivos, (después
de la intervencién educativa, por ejemplo, |a reflexion sobre los resultados)

En este apartado, el interés se centra en la dimensidn preaciiva, basicamente en
la planeacién educativa, en el sentido de un proceso psicoldgico, esto es, en la
investigacion de los procesos internos en los que configura el profesor una
anticipacién de lo que ocurrird en el aula

Cuando se planea una leccién o una unidad, en términos generaies se trata de
conwvertir una idea o un proposito en un curso de accién,  Planificar la ensefanza
y el aprendizaje, implica prever posibles cursos de accion de un fendmeno y
plasmar de algin modo las previsiones, ios deseos las aspwaciones, sobre
aguelio gue deseamos conseguir. y sobre cemo podremos cumplirlo En este
sentido, entendemos la planeacion come todo aquelle que un profesor hace y que
le ayuda a guiar su accién futura
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Planear el trabsjo académico implica que el profesor visualice no sdlo el futuro,
sino gue contemple los medios que le conducirén a los fines que se plantea. Ei
marco de referancia del docente es el soporte de esos momentos de reflexion, de
donde surgiran qué acciones realizar, como realizarlas v gué intenciones guiaran
la practica educativa. Ese marco de referencia estd compuesto por un coniunto
de conocimientos, de ideas v de experiencias, de creencias, de teorias y nociones
y sirve para elegir estrategias validas, para decidir sobre la secuencia de las

ctividades lo cual permite tomar previsiones sobre ef camino a seguir y entre
oiros aspectos, sirve para elegir cuando, cémo y por qué evaluar. En esta
seleccion de los elementos previos a la ensefianza, también estan presentes en el
marco de referencia del docente, una gama de valores y actitudes que justificaran
y guiaran las acciones que ejecutara en el aula. Antes, durante y después de su
practica educativa, la reflexién sobre sus acciones propiciara que el profesor vaya
construyendo, reconstruyendo y enriqueciendo su marco de referencita, para
conducir practicas mas potentes en el futuro.

Clark y Peterson {1990) consideran gque los resultados de las investigaciones
sobre planeacion, se pueden agrupar de |a siguiente manera:

a. Tipos de planeacién.

Los tipos de planeacion difieren en funcién del periodo del tiempo y volumen de la
materia que programan los profesores.  Asi, podemos encontrar pianeacionss de
una leccidn, de una unidad tematica, o bien programaciones por dia, semana,
mes, trimestre, cuatrimestral, semestral o anual. Un hecho relevante, es gue la
planeacion que se realiza durante los primeros dias de las actividades académicas
es muy significativa. Se ha encontrado que pocas decisiones importantes
suceden una vez gue se ha establecido el ritmo de actividades en al aula; como si
los docentes se comportaran de manera conservadora, pues desarmrollan su
trabajo dentro de un disefio general ya establecido, y se resisten a modificaciones
que pongan en peligro los acuerdsos asumidos en os primeros dias de actividades
(Pérez, 1590). En este mismo sentido Joyce (1879), establece que muchas de
las decisiones al inicio de las actividades, tienen influencra & largo plazo. Estos
resultados invitan a propiciar en los docentes una reflexion continua de su
créaciica, score iodo, cuando jos periodos de ensefanza se prolongan en el
tiempo. Fomentar & andlisis permanente de la practica educativa, permite
replantear y reestructurar las acciones y esirategias que fueron ponderadas al
inicio de tas actividades.

b. Funciones de la planeacion.

Clark y Yinger (1979b), mencionan que los profesores tienen al menos fres
motivos para pianificar los procescs de ensefianza y de aprendizais:



- para respender a exigencias personales inmediatas. coma el reducir Ia
incertidumbre y la ansiedad, [0 cual puede provocar sensacidn de confianza, de
orientacion y de seguridad.

- un segundo motivo se refiere a la determinacion de los objetivos a lograr al final
del proceso de instruccion, qué material habia que aprender; para saber qué
conteridos tendrian que preparar y qué actividades organizar y con qué
distnbucion de tiempo Sin duda, las elecciones que se realicen estaran
determinadas en gran medida por las teorias pedagégicas que el profesor tenga
sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje

- el tercer motive alude a las estrategias de actuacion durante los procesos de
instruccion  como seria bueno organizar a los alumnos; cémo comenzar las
actividades, entre otros. Las decisiones que se tomen, se derivaran en gran
medida en consonancia con las creencias pedagdgicas que tenga el profesor.

¢. Laplaneacion en el pensamiento docente

Cuando ios profesores planifican, se adhieren a diferentes modelos, éstos aluden
a los caminos, o a la secuencia de las etapas que seguiran en su practica. En el
enfogue conductual ia planeacibn de la ensefanza ha sido meramente
prescriptiva, bajo una wision de una planeacion lineal, y concebida como un
modelo a seguir en el que prevalece la invarabie secuencia propuesta por Tyler
(1977)

- el establecimiento de los cbjetivos,

- la seleccion y organizacion de contenidos,

- la seleccion de actividades apropiadas para el aprendizaje,

- y ¢l establecimiento de los procesos de evaluacion.

Sin embargo ios resultados de investigaciones sobre el pensamiento del prafesar,
rompen de manera sustantiva con ta racionalidad didactica de Tyler. Shavelson y
Stern (1989), mencionan que hay un desajuste entre las exigencias de instruccidn
en la ciase y el modelo de planificacién prescriptivo.  Es un desajuste que surge
porque los profesores deben mantener el curso de la actividad durante una leccion
y afrontar los problemas de conducta que aparecen. El fracaso de este modeio
aprioristico al establecer su capacidad prescriptiva en el hecho de la consistencia
de logica interna, olvida a realidad de las situaciones que se dan en ef aula, y
desborda esa ldgica lineal preestablecida  Este tipo de planeacion mecénica,
pretende ignorar la organizacin de la escuela, los recursos disponibles, las
caracteristicas de los alumnos, y la misma experiencia de! profesor Y su
concepcion acerca de sus creencias y valores que tiene sobre la educacion
Estos resultados, nos invitan a ser prudentes en los momentos de formacion y
actualizacion de los profesores en torno a la planeacion, para no insistir en los
supuestos de secuencias inalterables. mas bren en la elaboracién de planeaciones
flexibles que estén abiertos a las necesidades de las condiciones de existencia del
aula Es dificii atender con una planeacién de secuencias inalterables a la
verdadera ndividualizacion de la ensefanza Esta individualizacion consiste
segun Ccll (1998), en ajustar la cantidad y la cakidad de Ia ayuda pedagogica al
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proceso de construccidn de conocimiento de cada alumno, a las necesidades gue
experimenia en la realizacién de las actividades de aprendizaje. Tampoco se
pueden elegir de manera permanente aquelios métodos que consideramcs ios
mejores. Los métodos de ensefanza, dicen Coil {1996) y Diaz (1996), en
términos absoiutos no son ni busnos ni malos, su eleccién esta en funcion de que
la ayuda pedagdgica que ofrezcan esté zjustada a las necesidades de los
alumnos.

Los resultados de nuestra investigacion coinciden con los de Zahorik, (1975), en el
sentido de que las decisiones sobre planificacion no surgen siempre de la
especificacion de objetivos ya propusstes en los programas, sino gue es la
seleccién de contenidos vy la determinacion de las estrategias de ensefianza a
desarrollar la que suele ocupar la mente del profesor en primer lugar. Mas que
partir de los objetivos propuestos, primeramente los profesores se enfrentan con el
problema de decidir qué actividades ocuparan a los estudiantes durante la feccion.
Por lo tanto son las actividades el ceniro de las preocupaciones del profesor, y no
el modelo prescriptivo de la planeacién.  Habra que enfatizar que las opciones
de la secuenciacion de los siementos de Ia planeacion, dependen {anto de la tarea
en particular a realizar, asi como de las preferencias e intenciones del profesor.
La mayoria de la investigacién naturalista, segin Shavelson y Stem {1989),
mencionan que los objetivos no juegan un papel decisivo en el proceso de
planificacion, esto s6lo sucede en los estudios de simulacion en los laboratorios.

Las decisiones tomadas durante la planeacion tiener una gran influencia en la
determinacion de lo que hara el profesor en la ensefianza, y en la determinacion
de aquello a lo que prestara atencién e importancia.

Los profesores que siguen una planeacién con unos cbijetivos de aprendizaje muy
especificos entienden que deben ejercer un control estricto de las decisiones y
acciones en el aula, y suponen que existe un cuerpo de conocimientos inalterables
que hay gue ensefar y aprender, estos profesores tienen un estilo de planeacién
cerrada, porque Su preocupacion es desarroliar esquemas de trabajo bien
definidos. En cambio hay quienes planean con un estilo de planeacion crecienfe
(Clark y Yinger, 1979c). Este estilo de pfaneacion creciente, implica gran
confianza en lo que se aportara en la actividad real de la clase, y se confia en la
riqueza de la informacién diaria que se desprendera en el aula. Quien elige este
estilo holgado de planear, deja espacios para recoger sugerencias de ios alumnos,
y es partidario de que las decisiones de la clase sean en cooperacién. La
planeacion puede ser contraproducente si los profesores adoptan una orientacion
de accidn rigida y no adaptan la ensefianza a ias necesidades de los alumnos
{Peterson, Marxy Clark, 1978).

Los resultados de los estudios del pensamiento didéctico del profesor, evidencian
que mediante las rutinas {especie de ritual padagobgico, derivado de una
planeacion lineal), el profesor va a salir del paso casi de modo mecanico ante los
problemas que le plantea la practica cotidiana. Sin embargo, segun San Martin
(1986) sabemos que la base spistemolégica de esas nutinas no es ofra que la
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esclerosts de 2 experiencia acumulada. Las rutinas, las més de las veces, son
un efemplo claro del no funcionamiento del pensamiento pedagadgico del profesor
El profesor es victima de las circunstancias en tas que realiza su tarea, dejando
que transcurra su practica, fal como ha sido planeada, sm extraer de la
experiencia las consecuencias tedricas pertinentes, es decir, no teoriza ia practica
que desarrolla, por lo que ia planeacién educativa para las siguientes experiencias
Seguira inalterable. En cambio, cuando e profesor descubre que en gran medida
lo que hace es producto de su pensamiento, y que éste guia su accion. no
reducira su préctica a la simple ensefanza de objetivos educativas, que las mas
de las veces no han sido elaborados por él; méas bien, en los momentos de |a
planeacion enfocara sus elecciones considerandc a los que van a aprender, y
cuestionara la posicién en que se encuentran los alumnos con respecto al trabajo
que se hard con ellos durante las unidades tematicas del semestre ¢ afo escolar
El profesor se preguntara sobre los saberes que manejan: sobre o que saben
hacer, sobre los valores y actitudes que han construido: sobre los aprendizajes
que realizan con éxito; sobre lo que atn les falta, sobre lo que debe propiciar para
que sus alumnos experimenten y aprendan. De esta manera se consigue una

perspectiva mas humana y mas amplia del trabajo académico.

En nuestro trabajo de investigacion encontramos la existencia de una relacion
significativa entre las teorias de los profesores y sus concepciones de Ia
planeacion. Por ejempio los profesores que sostienen tearias pedagégicas activas
Yy construchvistas, se relacionan significativamente con una concepcion de
planeacion basada en las actividades de los alumnos; en cambio los profesores
que sostienen posturas pedagdgicas de tipo tradicional o tecnolégico, conciben Ia
programacion centrada en los contenidos y objetivos, resultados que coinciden
con {os obtenidos por Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993).

Si queremos modificar de manera positiva la planeacién educativa, una premisa
es indagar el pensamiento didéctico del profesor, su marco de referencia. En é|
existen estructuras de racionalidad, todas ellas nutridas por una serie de
creencias, de constructos, de teorias implicitas, y de valores que emplean los
docentes para interpretar y tomar decisiones sobre el como organizar ia
ensefianza, qué actividades seleccionar, qué materiales de apoyo elegir, y las
maneras de realizar las evaluaciones Los resultados de estudios del
pensamiento didactico, sugieren que ta planeacién debe orientarse mas bien a las
maneras de organizar las actividades para lograr el aprendizaje de los aiumnos, y
como apoyo a esto, disefiar estrategias mas potentes de ensefianza

Una de las consecuencias en el disefic de Ia ensefianza, es que algunos
profesores ofreceran menos oportunidades de participacién a los atumnos,
Conocer las teorias implicitas de los profesores es de wvital importancia para
entender la ensefianza, para provocar un cambio radical en los programas de
formacion docente y para promover la calidad de la ensefanza desde una
perspectiva innovadora {Rodngo, Rodriguez ¥ Marrero, 1993)
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d E CCH, un estilo de planeacion creciente.

..hay cerca de 1400 documentos generados para el
total de asignaturas que conforman el plan de estudios
{Ibarrola, 1981).

£ CCH, nacid con unas cuantas ideas claras pero innovadoras, su desarrollo
dependia mas de un acto de fe y de confianza de sus primeros profesores.  El
curriculum que propusieron los creadores del CCH, no paso de la elaberacion de
un cuadro general de cuatro dreas de conocimientos (matematicas, lengua,
historia y experimental) organizadas por asignaturas a través de los semestres, en
donde no habia mas gue la distribucion del tiempo semanal entre ellas y la
secuenciacion de las mismas a jo largo de los seis semesires. Es cierto que se
sefialaron algunos principios basicos respecto del contenido y en pariicular los
métodos de trabajo que deberian imperar en cada asignatura. S06lo los alumnos-
de primer y segundo semestre tuvieron un programa formal, en donde las
antologias, varias y dispares, fueron la base dei contenido académice, quedando
como una tarea comun la construccién especifica de los diferentes elementos de
la planeaci6n didactica. A mas de veinte afios de actividad, [a dispersién de los
programas quedé expresada en una enorme cantidad de programas de estudio,
de temarios y de guias didécticas, cerca de 1400 documentos fueron generados
para el total de asignaturas que conforman ef pian de estudios (ibarrola, 1981).
Primero en 1875 y luego en 1981 se reafizaron intentos por buscar el sustrato
comdn de los muliples programas, pero seria hasta 1988 que la Coordinacion
General del CCH tomara la iniciativa de crear las “Comisiones para la Revisidn
del Plan de Estudios”, y finalmente en 1898, veinticinco afios después de su
creacién, se aplicaron los nuevos programas académicos. La planeacién con su
formalizacién pedagégica y psicolégica nunca estuvo presente, sin embargo ia
elaboracion de las antologias si llevaban implicitas toda una serie de creencias y
valores educativos, y con base en sllas, los jovenes profesores, estudianies a
punto de egresar de sus carreras universitarias y sin experiencia docente, tomaron
decisiones para cumplir con las expectativas institucionales, basados mas bien en
su entusiasmo. Una profesora fundadora del Colegio y del area de Historig,
menciond gue después de siete afnos de trabajo se realizé un analisis de los programas
que habia y logramos formar un fibro, jVamos a llamarlo asil Que en realidad contiene todos los
programas de las cuatro asignaturas del Colegio que conforman el conocimiento de fas ciencias
histéricas... Esto nunca fue con la idea de normar Jos programas, se hizo porque las escuslas
incorporadas al sisterna del CCH, solicitaron una base de programas. A partir de eso yo empecé a

formular ya mis programas. Es un documento para explorario, para reflexionario, no es un
documento para que de ahi parta todo. Desgraciadamente fo tornaron como lo abseluto y no como

el inicio de una reflexidn {CCHT). Aungue existio desde el origen del CCH un espacio
que permitia a los profescres tener un estilo de planeacion creciente, para aigunos
les resultaba mas cémodo ratomar las reflexiones de los mas experimentados, v
convertirse en aplicadores de programas elaborados por otros.
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e. Laplaneacion cerrada en el CB.

El plan de estudios se convierte an ef instrumento rector yen
el gje de la operacibn... determina y norma los contenidos, su
ubicacion, secuencia, distribucion, dosificacion... {CB, 1874).

El Colegio de Bachilleres inicié sus actividades en 1974, tres afios después que lo
fuciera el Colegio de Ciencias y Humanidades. El plan de estudios est4 integrado
por tres grandes Areas. FEt Area de Formacion Propedéutica, la cual incluye
conocimientos de ios campos de las matematicas, las ciencias naturales, las
ciencias histdrico sociales, la metodologia y la filosofia, el lenguaje y la
comunicacion, para tener la posibilidad de incorporarse a cualquiera de las
carreras de la educacidn superior  El Area de Capacitacion para el Trabajo
procura proporcionar los conocimientes, habilidades y actitudes para desempefiar
actividades laborales diversas. y el Area de Formacion Escolar contribuye a la
formacion integral de los estudiante; esta constituida por actividades de educacion
artistica (artes plasticas. danza, musica y teatro), educacion fisica y accisn social.

El plan de estudios se convierte en el instrumento rector y en el eje de la
operacion de los procesos de ensefanza y de aprendizaje, ya que defermina ¥
norma los contenidos a ensefiar, su ubicacion, secuencia, distribucién, dosificacion
y certificacion, entre ofras cosas (Coiegio de Bachilleres, 1974). El programa de
estudios delimita ios contenidos de cada una de las asignaturas y define las metas
a las que se desea llegar con la ensefanza, asi como el aprendizaje que se
espera lograr en el estudiante. La existencia de cartas descriptivas para cada una
de las materias, confirma el espinitu de una programacion cerrada, en donde la
labor creativa por parte de los profesores para adecuar lo que el programa
establece a las condiciones particulares del aula, queda ignorada. Una gran
diferencia entre los Colegios, es que en el CCH, no existié la rigidez de programas
oficiales, en cambic en el CB, éstos fueron el eje rector. El primeroc ha tenido Ia
ventaja de tomar en cuenta a los profesores, en cambio en el CB, lo que ha
preponderado son los contenidos academicos, en donde profesores y alumnos se
subordinan a ellos

f.  ¢Realiza usted labores de pifaneacién o elaboracién de programas de
estudio y de materiates de apoyo?

La efaboracitn de los programas, es un trabajo tanto
colectivo como de trabajo individual... (CCH4).

Por las cargas de trabajo no tenemos suficiente tiempo
los maestros, como para ponernos a este..., si, a hacer
materiales (CB4).
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} os profescres del CCH, gracias a ia planeacion flexible que permite la Institucion
tienen una participacion mas activa en la elaboracidn de programas, en la
seleccion de textos. en la produccidn de material de apoyo. Ademas de las
ventajas gque eso genera, también es cierto que la dispersién de los programas
esiad presente, situacién que se evita en ef CB, pero que a su vez conlieva otras
debilidades pedagdgicas.

Veamos algunas respuestas a la entrevista gue se aplico:

Una de las caracteristicas en los profesores del CCH, es que la elaboracidn de

programas, preferentemente se realiza de manera colectiva.  La elaboracién de los
programas, es un trabajo fantc colectivo como trabafo individual.  En trabajo colecfivo hicimos ef
prograrna de Historia Universal, y yo lo coording en fotal discusion y de acuerdo con los demds
profesores. Yo no decidi nada sola.  Hice algunas propuestas, y ellos ias aprobaron.  También

elos hicieron muchas propuestas, que desde luego, en conjunto se asumieron (CCH4). Una

profesora menciona que: €n este afo, (1995), los maestros del drea hicimos una antologia
(CCH2).

En cambio, los profesores del CB ya tienen un programa elaborado. Un profesor

expresa. nosofros fenemos un programa rector, y de ahi no podemos safimos, porque si el jefe
de materia va al saltn, va a comprobar que realmente seguimos un seguimiento del programa
(CB2).

Profesores de ambas instituciones elaboran materiales de apoyo para su
asignatura. Prevaiece la elaboracion de anfologias, aungue también se menciona
la elaboracidn de audiovisuales, cuadernos de trabajo, incluso libros. La
slaboracion de materiales de apoyo, cbedece mas al cumplimiento de un requisito
relacionado con el nivel laboral que tienen los profesores del CCH; en el caso de
los profescres del CB, elaboran material cuando van a concursar por un nivel
laboral superior.  Sin duda, los materiales elaborados contribuyen a una reflexion
para proponer mejoras educativas, sin embargo las expectativas de los docentes
se dirigen mas bien a la construccion de instrumentos para mejorar
econémicamente.  Mds que pensar en los estudiantes, las intenciones son las
mejoras personales.

Elabore matferiales, porque soy profesor de carrera.  Tenemos de por sl, que hacer un material
{CCH3).

Si, he slaborado material Tengo una anfologia (CCHS}

ios profesores de! CB carecen de la posibilidad de ser profesores de carrera.

todos tienen horas pizarrén.  Una profesora menciona: por las cargas de trabajo no
tensmos suficiente tiempo los maestros, como para ponermos a este, si a hacer materiales (CB4).

Etaboran materiales solo para concursar. elaboré un malerial cuando concursé para la
Categoria II'. Gracias a ese frabajo que elaboré, me dieron esa Categoria.

} En €1 CB, existen ceatro niveles: I, I, 1y IV. No hay profesores de carrera.
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Ofro profesor, menciona: si, si, he elaborado materiales.  Se han publicado cinco o seis
materiales: fasciculos. Digamos que son folfetos para ios alumnos de Histona (CB5).

g. ¢Qué materiales utilizan?
Las antologias son muy buen recurso, pero tienen el
problema de que dnicamente estan viendo fragnientos,
pedazos de un determinado actor, de una determinada
obra (CCH6).

Aunque la mayoria de los docentes menciona la elaboracién y el uso de

antologias, un profesor del CCH, menciona: yo prefiero trabajar con libros. Las
anfologias son muy buen recurso, pero tienen el problema de que uUnicamente estén viendo
fragmentos, pedazos de un determinado actor, de una determinada obra. Faltaria ver ei contexto
de todo ef libro def que fueron exirafdos. Prefiero los libros, y de preferencia busco fuentes
histéricas de primera mano (CCHS).

Otro ha dejado el uso de las antologias, porque: en fa segunda edicion de las antologias,
le cambiaron de nombre, y hasta la editorial cambiaron, y en esa editorial, echaron a perder el
pairén.  La calidad se vino abajo, tanto en impresién como en presentacién. Muchas faltas de
ortografia El papel malo. Lefras més pequerias. Fechas equivocadas (CCHS8),

También hay quienes tan sdlo emplean los textos que ya vienen en los programas:
el programa irae alguna pauta de bibfiografia.  Se supone que fa mayorfa estd planfeada para
operar el programa, Retomo los que hay en ia bibiioteca (CB1).?

h. Las pricridades en la planeacién.

...necesitc primero saber cémo vienen jos alumnos
{CCH10}.

.. principalmente los objetivos, de hecho hay un
objetivo a seguir, y no nos podemos salir de ahi {CB2).

Las tareas de la planeacion que los profesores de nuestra investigacién priorizan
son diversas, como o veremos mas adelante. Shavelson y Stem (1989,
contemplan las siguientes tareas que pueden estar presentes cuando los docentes
realizan su planeacion

- la seleccidn de los contenidos, en donde el hbro de texto generaimente se
convierte en [a Unica fuente de contenido,

- la eleccién de los materiales,

- las actividades que haran el profesor y los alumnos durante la leccién. Fstas
incluyen a su vez' secuencracion, nitmeo y la dosificacién tanto del contenido como
de los materiales,

*EnclCB. sc supone que no hay ltbros de texto.  La biblioteca debe tener 1a existencia de una cantidad
accesan de ibros, para cuando ol maestro sohicite alguno  No hay obligacién de que los alumnos compren
libros.  Sin emburgo cuando algun profesar elabora una antologia o texto, gencralmente su compra s¢
convierle en uni enigencit de comprar ¢l (EX10, para o 1Chck CONSCCUCnEIas Negatinas con la calificacton
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- ias metas a alcanzar,
- las capacidades, necesidades e intereses de los alumnos, y
- el contexto sociocultural de Ja instruccion.

Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1893) realizaron una investigacion que evidencia la
relacidn gue existe enfre planes y creencias. Encontraron cuatro factores de
planeacion:

- La plapeacién basada en objetivos, considera que sélo a fravés de la
formulacion de objetivos es posibie una mejor coordinacién con los compaferos
de trabajo. Ademas, se tiene ia creencia de que es la mejor forma de evitar |a
improvisacion en el aula, pues guian los procesos de ensefianza y de aprendizaje
con mayor precision y rigor.

- La pfanecacion basada en contenidos, esta fuertemente condicionada por la
influencia de factores externos, come padres y administrativos, y en donde el uso
de! fibro de texto es la fuenie principal para que el profesor disefie un plan
mediante una lista de contenidos.

- La planeacion basada en fa acfividad, toma en cuenta el ambiente y la
procedencia social de los aiumnos. La fuente, como la adecuacion y calidad de 1a
pianificacion van a ser los alumnos. Por lo tanto, lo fundamental de la
planificacién sera o disefio de un conjunto de actividades que resuiten
inferesantes a los aiumnos.

- La pianeacién experiencial, considerada como un tipo de planificacion
eminentemente mental, que se activa para organizar elementos imprevistos v
soyunfurales de 'a ensefianza.  Su fuente principal es la propia experiencia.

Las respuestas de los profesores de nuestra investigacion no necesarlamente
coinciden con el esquema lineal propuests por Tyler, mas bien, como sefalan
Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1883), enconframos distintas estructuras de
racionalidad, nutridas por una serie de creencias, de constructos, de teorias
implicitas, de valores que emplean los docentes para interpretar y tomar
decisiones sobre el cdmo organizar la ensefianza, le seleccion de las actividades,
la eleccion de los materiales, y las maneras de realizar evaluaciones.

- Prigcrizan ios contenidos.

Er Ia planeacion lo gue priorizo son los contenidos, y después me fijo en el ordenamienio de los
objefivos (CCH2).

Una prefesora menciona que 1o que prioriza son los textos, y que ésfos sean un poco
sintéficos, a ia vez breves y que iraten de darles una explicacion giobal (CCH3).

De manera similar, un profesor considera que prioriza basicamente fos confenidos.
Mas Gue tener un programa, fenfamos un temario.  Un monitdn de femas Gue nunca alcanzébamos
a ver {CCHS).
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También se menciona que: daba mds importancia a lcs contenides Gue a fos objetivos.  Me
gustaban Ios textos que pudieran dar al joven una vision de conjunto de una determinada época
histérica (CCHS).

- Se planea pensando en los alumnos.

En el momento de la planeacion también hay quien toma en cuenta a ios

alumnas: necesite prmero saber como vienen los alumnos, Los alumnos vienen casi de cero
(CCH10)}

De acuerdo con las experiencias previas, ia planeacién toma en cuenta la

complejidad en funcion de los estudiantes.. veo prmero fa complejidad de fos conceptos
que se van a trabajar.  Por lo que trato de ver jqué tanto aprenderd el alumno? ¢Hasta qué punto
fos conceptos estan refacionados con ofros? Lo més importante es prever ia capacidad de refacién
de los conceptos o . s6lo voy hacer que los alumnos repitan? (CCHE)

También, y de acuerdo a ia experiencia, un profesor menciona que le interesa

seleccionar un texto o las antctogias, también en funcidn con los alumnos, porque ef
desarrolio del curse imphea darle al alumno que no se suete a mi criterio, sno que ef alumno de
acuerdo a la gama de posibilidades que se le ofrecen, pueda fomar las lecturas que decida  Que
pueda comparar una fuente con ofra fuente, que ellos elaboren un punto de vista, que vayan,
busquen, gque no se queden con lo mio (CCH4).

Hemos visto algunos ejemplos en los que se evidencia la importancia que se
concede a la experiencia previa para incorporar mejoras a la planeacion.  Un
elemplo mas de como los pensamientos posactivos, se incorporan a los

pensamientos preactivos, es el siguiente por lo general, después de que pasa un curso,
me pregunto ;cudles fueron fos conferndos que mayor dificuitad ocasionaren® Trato de cambiar
las estrategias. ya sea a mivel de lecturas, u ofras actividades, como ir a museos, proyeccion de
widess, dinamicas dentro del saldn de clase  Todo esto en funcién de aqueflos temas gque
fueron mas conflictivos para el aprendizaje de los alumnos (CCHE).

- Se planea considerado el tiempo que dura el curso escolar.

E! ttempo con que se dispone para impartir la ensefianza es un factor que no ha
stdo contemplado en investigaciones previas. Nuestro sistema educativo nacional
padece (aunque hay quien agradece), una serie de dias feriados, de puentes, asi
como de actividades diversas que se realizan extraclase en detnmento de las
hcras asignadas a los cursos escolares. También hay pérdida de tlempo paor
cuestiones laborales, como es el caso ya citado del profesor interino, Yy que
volveremos a mencionar en Ia siguiente pagina en el rubro de los problemas de la
planeacion

Los conterudos estan en funcion del tiempo disponible para la ensefianza. Al

respectc una profesora manifiesta primero necesito saber cudntas horas tengo, luego
necesite saber cudnio matenal debo meter en ese tempo (CCH4)



- Se planea priorizando los objetivos.

Es logico que sblo profesores del CB, debido a su planeacién cerrada, consideren

en primer lugar ios objetives:
... priorizo principalmente los objetivos, de hecho hay un objetivo a seguir, y no rios podemos salir
de ahf {CB2).

Le doy mas importancia a Ios objetivos especfficos, para que de ahi, se convierfan en los objetivos
generales (CB4).

A pesar de que en el CB se hace ia planeacitn con formatos que el mismo Colegio da {CB3),
hay profesores que fienen representaciones pedagégicas valiosas. Por ejempio
una profesora menciona: busco y preparo cierta bibliografia, para que ellos a través de las
lecturas vayan deduciendo ef por qué de los acontecimientos (CB4j. Otra profescra del CB
menciona; yo pianzo, y sobre ese plan voy haciendo modificaciones, porgue todos los grupos
son diferentes.  Algunos grupos participan, otros son muy callados (CB1).  Un ejemplo mas:

planeo la estrafegia que utilizo, porque es muy diferente Ia esirafegia que uso en une-hora da 3.00
a 4:00 p.m., o de 5:00 a 6:00 p.m.

i. Los problemas de la planeacion.

...planeo trabafar er equipo, y si después de un mas no
quieren trabajar asi, jfo modificol Entonces asumo
toda fa responsabilidad y expongo fa clase... (CCHS).

Por més que uno guiera motivarios, jno se puede con
eflos! (CB2).

Uno de los mayores problemas que se presenta en el momenta de la planeacion,
es el ponderar textos gue tengan claridad y sean comprendidos por los alumnos,
debido a las deficiencias que los alumnos tienen cuando leen. Una profesora
menciona: escojo fa bibilografia, las revistas de apoye y si es necesario, lecturas del periédico,
pues todos los fextos me han resultado con cierta dificultad parz jos alurmnos. No le entienden, no
estén habifuados a leer. Busco que el autor tenga coherencia y claridad sobre fa ciencia de Ia
historia y Ia idea de hombre (CCH2). Otra profesora sefiala que aunque saben fesr, ellos
solo memorizan. Ellos te traen de un dfa para otro lo que les pides que Jean, pero no ko analizan,
no saben discufir, no saben fomar ia palabra (CCH4).

Después de revisar las anotaciones sobre el semestre anterior y de revisar sus
calificaciones, menciona un profesor: planeo trabajar en equipo, y si después de un mes no
guieren trabajar asi, jlo modifico! Enfonces asumo foda la responsabilidad y expongo la clase, y
tfermino mi curso haciéndoles un examen (CCHE).

Los problemas pusden originarse en |a misma formacién del profesor. Un docente
menciona que en la universidad fa prefensién es formarte hacia la investigacion, no a la
docencia. De repente, cuando fe enirentas a un grupo jNo sabes qué hacer! Y mas, cuando ves
un programa con miles de temas que Hi jamas en fu vida hablas visto pormque te especializaste
en algin siglo.  Todo jo que haces es buscar en tus recuerdos: ;quiénes de fus maestros, mas o



85

menos, te gustaba cémo vaba Historia? Es un cambio drastico desde que sales de Ia universidad.
hasta qgue estas frente a un grupo {CBS)

Las injustas condiciones de trabajc también propician problemas en la planeacion
Un profesor, que ne tiene “base” y que ha permanecido como interino por varios

afios. menciona tengo planeados dos cursos Uno que yo e he denommado el minicurso, y
el ofro, pues lo que seria para un curso normal.  Este, ain no o puede flevar. porque no soy
maestro definitivo, y cuando menos es un mes que se pierde en Jos trémites de asignacion de
grupo  Esto me impide flevar una buena planeacién, incluso al tomar un grupe de un maestro que
pidic licencia, éste ya les dejé un programa y una dindmica. Llega uno y lo primero es explorar
como estaban trabagrando  Recuerdo que cubri @ un maestro, y fue un probiema muy fuerte,
porque &l trabajaba un fibro de texto y desde una Historia memoristica, Al pedirfes a los alumnos
que reflexsonaran, que cambiaran fa dindmica... jreaccionaron de manera iy negativa' (CCH7).

La planeacion de tipo cerrada que impera en el CB. insistimos. deja poce o nulo
espacio para propuestas o necesidades que puedan surgrr de los aiumnos  Esto
€s un verdadero problema, porgque no se piensa en ios estudiantes Una
profesora menciona que programa conforme a formatos ya establecidos, en

donde se anota ef tema o af ofijetiva que vamos a abarcar,  Se anofz ef tipo de conocimiento
que gueremos lograr  Se anotan los materiales de apoyo que vamos a ubilizar ¥ las estrategias de
apoyo.  Se anota la forma de evaluar, los mapas conceptuales que vamos a elaborar,  También

formulamos una serie de preguntas y se las fraigo ya, en un cartelén (c83) Con lo anterior,
se anula la posible pariicipacion de los alumnos

La siguiente respuesta de un profesor, sugiere que la planeacion puede venirse
abajo al no considerar las condiciones vy situaciones de los estudiantes: .. hay
alumnos muy pasives  Por mas que uno quiera molivarlos, no se puede con effos! (CB2). S
se concce esta situacion, el reto es mas bien realizar una planeacidn que
considere las caracteristicas de los alumnos.  Esta parece ser (a sintesis de jas
representaciones que los docentes tienen de los problemas de la planeacién. el no
tomar en cuenta a los estudiantes

Algunos comentarios comparativos, nos permiten observar tantc similitudes como
diferencias entre profesores del CB y del CCH  Puesto que en el CCH no hay
programas oficiales, los profesores tienen la oportunidad de considerar las
situaciones y condiciones de los alumnos  Sin embarge hemos visto que ne
sucede siempre, debido a que profescres con mayor antiguedad y que ahora
tienen una plaza de profesor de carrera, han tenido la oportunidad de estructurar
programas, y para el resto de los docentes, les resulta mas comodo, retomarios.
El no haber programas oficiales, permite que haya flexibilidad en elics Una

profesora con plaza de carrera menciona; en 1986, presente mu proyecto de trabajo, Hice
los cuatro programas que tenemos en ef drea histérico social  Me ha dado un resuftado excefente,
me ha permitido w haciendo algunas reformas, marcar, quitar cosas, en fin... Yo no puedo decir
que el programa sea una cosa inmoévil, lo veo siempre como un proyecto, incluso les comento a fos
muchachos jesto se convierte en un proyecto para el semesire! (CCHT ).

En cambio, los profesores del CB son aphcadores de programas ya establecidos
per lz institucidn Los alumnos se habran de adecuar a los programas. y esto se
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convierte en alge inalterable que se prolonga semestre tras semestre, y sin
imporiar que los alumnos son siempre diferentes, los programas seran iguales.

En &l CCH se facilita con mayor medida, que los profesores elaboren material de
apoyo, que hagan antologias; en cambio en el CB, los profesores elaboran
material de apovo, basicamente por ser un requisito para concursar por una
promocian laboral.

Otro aspecto que surge del como elaboran los materiales, es el irabajo grupal que
se observa en el CCH, aunque ya no tanto como en fos origenes del Colegio (CCH4); y en &l
CB, el trabaic se realiza de manera mas bien individual.

En los maesiros del CB, la experiencia, la reflexion de su actividad, la evajuacion
de los resultados, es decir sus pensamientos posactivos, tan solo les sirven para
ser mas eficientes en la manera de zplicar los mismos programas gue han sido
preparados de antemano por ofras instancias académicas: en cambio, los
profesores del CCH, tienen ia oportunidad, méas alia de las actividades didacticas,
de afadir contenidos con mayor calidad, o anular contenidos que ya no son
vigentes.

En sintesis, enconframos que quienes realizan una planeacién mas abierta,
zbiertos a las necesidades de los estudiantes son los profesores del CCH. Los
profesores del CB, ya tienen los programas oficiales dictados por Ia institucion.
También encontramos que profesores del CB, conceden mas importancia a los
cobjetivos, es decir, a la propuesta tyleriana.  Profesores del CCH. priorizan los
contenidos, inclusc a los alumnoes, para realizar sus actividades de planeacion.

En cuanto a la seleccion de los materiales de ensefianza, los profesores del CCH,
tienen mayor oportunidad de hacerlo. y lo hacen en funcién de la experiencia
previa.



Los objetivos en la ensefanza de la Historia

a El objeto de estudio de la Histona camo ciencla
b Los objetivos de la ensenanza para el aprendizaje
¢ ¢Engué medida logran los objetivos?
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a. Ei ochieto de estudic de la Historia, como ciencia.

.-.lz historia estudia ef pasado para explicar ef
presenie, y gue el presente puede prever 2f futuro
{CCH4).

El objetive de la ensefianza de la Historia ha pasado por diferentes etapas
primeramente fue considerada como el releto de los hechos del pasado y segun
Gojman (1984), durante siglos limitd este relato a lus acontecimientos de la vida
politica: la vida gloricsz de los “grandes hombres”, las guerras, y las instituciones
posteriormente con la llustracién, ademés de conocer tos hechos y descubrirlos.
se queria comprender el sentido de ia evolucién de la humanidad y sus cambios
Con el positivismo sz comenzé a reflexionar sistematicamente acerca de las
causas de los hechos histdricos, de cuando, dénde y como ocurrieron, pero
escasamente se incorporaron aspecios fedricos, inferpretativos o valorativos.
Con el aporte de Marx, la ensefianza de la Historia se ocupd del analisis de las
contradicciones, de la historia de la lucha de clases sociales a través de “las”
etapas historicas de la humanidad, (sociedad primitiva, esclavista, feudalista,
industrial, capitalista) teniendo como eje de explieactdrn g la economia (medios, vy
modos de produccion). Finalmente con las propuestas de los Annales, desde
1929, ia ensefianza de |a Historia se preocupara por los hombres en sociedad.

La ciencia histdrica es definida por Febvre (1970}, uno de los autores mas
representativos de la Escuela de los Annales, como el estudio cientificamente
elaborado de las diversas actividades y de las diversas creaciones de los hombres
en ofros tiempos, caplados en su fecha, en el marco de sociedades
extremadamente variadas y sin embargo, comparables unas con otras  Es la
Historia conocida como “historia social”, porque intenta globalizar en un unico
obieto de estudio fodas las manifestaciones y realizaciones humanas. Este intento
globalizador también es considerado como el inicio de la ensefianza de una
“historia total”. Pudimos observar que esta concepcién ya esta presente en un
profescr de nuestra investigacion: e/ objetive de la ensefianza de fa historra, es Ia
carscteristica de totalidad (CCHS). Es una visién en donde no solc los grandes
hombres - ios méas crueles, fos mas ambiciosos, los de gran poder econdmico, los
conquistadores, los lideres -, son consideradss como los sujefos de la Historia.

Ante el estudio dz los acontecimienios de ia humanidad, sus cambios avances y
retrocesos, en donde ha preponderado el relato de ia historia de Jos vencedores, la
Escuela de los Annales considera que el hombre. todo hombre es el sueto de la
historia, en fa medida en que junto a ofros hombres forma grupos sociales que
constituyen una sociedad y construyen su propia historia (Febvre, 1870)

Aunque |a historiz ofrece solo un hecho histérico, su interpretacion difiere porgue
intervienen las concepciones del historiader, los juicios y valores difieren. y esto se
observa en ja practica del quehacer docente. Los profesores realizan procesas
de seleccion y de explicacidn ds! conocimiento histérico segun sus expectativas y
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sus representaciones. o pocdemos chservar en las cencepciones distintas que
asumen lcs profescres sobre los abetivos que para gllos tiene |3 ensefanza de
las ciencias sociohistéricas. especificamente en ¢! conocimiento histénco.

Las percepciones docentes superan la idea pamitiva del objetivo de la ensefanza
de {a Historia de relatos con la 1dea de Que pertenecen exclusivamente al pasado,
¥ la asumen como un proceso en donde pasade. presente y futuro estan
conectados. Ejemplo de ello es cuando mencionan que

. la ensefianza de fa Historia es de suma impontanicia para conocer el proceso historico, ei
presente y el futuro (CBT).

que ./a historiz estudia ef pasado para explicar ol presente, v que ef presente puede prever &l
futuro (CCH4),

que su estudio esta dirigido a crear conciencia de que e pasado lo conforma, de que
estamos cireunscritos a un contexto histrico (CB3;,

y que habra que estudiar los acontecimientos histéricos no por lo que pasé, sino por la
manera como determinid nuestra época (CCH3).

Pero en |a ensefianza ,Como presentar los hechos historicos? cQué chjetividad
otorgarles? La busqueda de la objefividad es entendida por Gojman {1993}, como
un acercamientc a la realidad con maycres grados de consenso. Mas que un
consenso, en los profesores esta implicita su preccupacion par la presencia de
una ensefnanza relativista, lo cual implica la necesidad de ensefar fos eiementos
tedricos de cada una de fas corrientes del pensamiento histérico para explicar la realidad (CBS),
en este mismo sentida una profesora menciona que el objetive de la ensefianza de

la Histonia, implica conocer diferentes inferpretaciones, y que el alumno aprenda que también
hay diferentes alternativas para fegar al conocimiento Pisténco {CCH2)

b. Los objetivos de la ensefianza para el aprendizaje.

-..que ef alumno aprenda a pensar histéricamente
{CCHS).

Que el alurnno asuma una postura critica... (CB5).

Las representacicnes docentes con relacidn al para que de la ensefanza del
conocimiento historico en cuanto al tipo de individuos que desean formar. actdan
como orientadoras de la actividad hacia ef cumplimiento del perfil de egreso de los
estudiantes. Los objetivos funcionan como profecias que eventualmente se
cumpliran en la practica educativa  Los objetivos que suponen los profesores,
tienen congruencia con las posturas tedricas a las que se adhieren para interpretar
el conocimiente histérica  Como la mayoria de los docentes expresan su
pertenencia a la postura dialéctica marxista, esto explica la reiteracidn de que los
objetivos se dingen hacia la comstruccidn de una conciencia historica y de critica
social



80

E! enciciopedismo, como objetivo de estudio, parece estar desterrado en las
creencias de los profesores, lo mismo la nocién de que el conocimiento de los
hechos historicos no son azaroscs ni arbitrarios; més bien se observan asunciones
como que la historia 1a hacen los hombres en sociedad, y resaltan la capacidad
humana del pensar, en oposicién a la analogia hombre-maquina’. Es
significativo que sélo profesores de! CB, conciben esta anaiogia, aunque también
es cierta su preocupacion para alejarse de la representacion del estudiante de
bachillerato como una maguina de aprendizaje. Ejemplos de ellos son los
siguienies:

... se pretende que ef muchacho no salga robot (CB1),

.s¢ mtenta que los alumnos no sean humanos robots (CB7), Sin embargo la analogia aln

esté presente en una profesora que menciona: no hay. que olvidar que ef hombre no solo
es yna méquina en esta sociedad consumista (CBE).

Rebasar esta representacion, permite restituir al alumno su capacidad de pensar
jos procesos hisiéricos, y su participacién en la sociedad como sujeto histérico, por
lo que la ensefianza de la Historia tiene el objetivo de consiruir una forma de

pensar la Historia independientemente que vaya a ser ingeniero, arquitecto... si no fiene una
visién de Ia historia no va a poder hacver nada (CB2).

La mayoria de los docentes de ambas instituciones enfatizan que ics objetivos de
la ensefianza de los procesos histéricos tienen fa intencidn de construir
habilidades cognitivas y actitudes afectivas en los estudiantes, tales como: el que
interpreten los conocimientos del pasado y los relacionen con los acontecimientos
del presente; propiciar la creacion en los estudiantes de una conciencia de que
son seres histéricos; posibilitar que los estudiantes construyan una conciencia
social; ayudar a crear una conciencia de que los alumnos son sujetos historicos;
colaborar para que los aprendices se den cuenta de que viven conectados con un
orden mundial; apoyar el aprendizaje del pensar histéricamente; favorecer que los
estudianies asuman una postura critica, y objetivos encaminados hacia el
compromiso de los estudiantes con los propositos de su sociedad.

Consideramos que el objetivo central de la ensefianza de la Historia es que los

alumnos piensen histéricamente, esio impiica que e/ alumno imagine y se sitde en cada
época histérica para que Iz pueda comprender... es darfes instrumentos para que piensen por sf
mismos (CCHBS).

Entre las habilidades cognitivas que procuran alcanzar y que citan con mayor
frecuencia son la inferprefacién, el establecer relaciones, la conciencia social y la
conquista en los estudiantes de una postura critica.

! Esta analogia pertenece al momento historico cuando las maquinas funcionaban con las leves de la
mecdnica.  Actuzlmente se habla de mdquinas nteligentes, v 1a analogia habra de redimensionarse.
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- Ejempios sobre ef cbjetivo de fa ensefianza para interpretar y
refacionar:

Et objetive de la ensefianza de la Historia es para que e alumnc interprete y refacione
acontecimientos del pasado con los actuales, por ejemplo, al ver los asesinatos de Maderc ¥
Obregin, le permitirdn interpretar Io acontecido con Massieu (CB3),

.. para que el alumno sea capaz de interpretar los acontecimientos (CB5).

- Ejemplos de la enseftanza para crear una conciencia;

El objetivo de la ensefianza es crear una conciencia de que es un ser histérico {CB4).

Es la creacidn de una conciencia social, es combafir el individualismo, que asuman que es mejor
hablar def “nosotros” (CCH1)

Que ef joven sea consciente de que & comoc indwiduo, vive en una determinada época,
deferminade pais, y que es fruto de un proceso isténco... que es un sujeto histérico (CCHS)

...que se de cuenta que vive en una sociedad conectada con los hechos de nivel mundial {CCHS8).

Uno de los objetivos es situar al alumno en su sociedad,., | CCHSY)

- Ejemplos de la ensefianza hacia la construccion de una postura
critica:

El obsetivo es que sean mds criticos, tanto para la histona como para fa vida cotidiana (CB4),
-que tenga metodos para hacer critica (CB7)
-.para que se expliquen la realidad y asuman una postura critica (CBS5).

.. @5 sacar, sl ;sacar alumnos més criticos! de su situacion econémica de su entorno social, dénde
vive, cémo vive (CB8).

Es desarrollar una actitud critica del entorno social ( cB9).

Asumir una posicion frente a lo que estamos aprendiendo {CCH2)

.. hacer un aiumno un poco mas critico, que cornprenda que s parte de la histonia y que no puede
abstraerse de ella  primero que sea critico hacia su conocimiento ¥ después critico en cuanto a
su participacion dentro de la socredad (CCHE).

el objetvo es mandarios preperados para enfrentar su realidad, que tengan strumentos de
andlisis, por lo menos plantearse preguntas criticamente (CCH9)
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- Las actitudes comeo objetivos de Ia ensefianza.

Las representaciones docentes enfatizan mas los objetivos cognitivos en la
ensefianza de |a Historia, escasamente se observan alusiones a la preccupacion
por construir actitudes. Veamos algunos ejemplos que se refieren a su
participacion en la sociedad, a su compromiso con los propositos colectivos. a su
COMPromiso CON Su época y a sus responsabilidades como ciudadanos,

El objetivo de la enserfianza de la Historia es que el alumno $ea critico en cuarie a su
participacion dentro de la sociedad (CCHE).

...qQue Se comprometa como individuo con Ios propdsitos del pals: la democracia, fa justicia social,
el respeto hacia los demds (CCHS).

La ensefianza busca crear un compromise de los alumnos con su época (CB7).

La ensefianza refoma al hurmano en sy fofalidad, come un ser que forma parte de su comunidad y
de sus rasponsabilidades como ciudadano (CB6).

Eormar una conciencia critica, es uno de los principales objetivos en la ensefianza
de |a Historia a nivel bachillerato.  Pero, ;qué implica !a nocion de conciencia? y
£qué implica la nocién de critica ?

Vinculado con su efimologia, el término conciencia designa un saber, el saber
sobre el hecho de saber. Durante siglos, bajo la tradicién cristiana, la conciencia
se convirtic en introspeccién, reduciéndola a un conjunto de representaciones ©
ideas de las cuales la conciencia era e! recipiente; incluso fue considerada como
un “haz de luz’ que flumina io que ocurre en el interior de la cabeza.

Con Marx, se da una inversién, ya no es la conciencia del hombre la que
determina su ser, sino que por ei contrario, es su ser social el que determina su
conciencia. Tanto en Bajtin como en Vigotsky la conciencia es un reflejo activo
de la realidad, es algo que se construye desde fuera. La categoria de reflejo no
es la imagen del ser humano como un charco estancado, esperando que algo se
asome por sus arilias para poder reflejarlo (Sitvestri y Blanck, 19393), por lo que no
es un reflejo en el sujeto, sino por el sujeto. La realidad se refleja utilizando
insrumentos: herramientas y signos.  Estos funcionan como mediadores en su
relacién con la realidad. Nuestra conciencia estd poblada de signos.  Pero esos
signos no se incorporan a una conciencia vacia que los estaba aguardando. La
propia conciencia es una construccion de los signos. No hay conciencia fuera de
elios {Silvestri y Blanck, 1993).

La nocién de conciencia, es uno de los principales constructos en la teoria
psicolégica de Vigotsky, y segun Wertsch (1988), Ia entiende como la que permite
al hombre ser un constructor permanente de ia manera de representarse el
entorno y no como un reflejo pasivo de 1a realidad.
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Formar una conciencia social en los estudiantes, va mas alid de un “buen deseo”,
implica que los profescres planeen espacios y cportunidades para ayudar y guiar a
los estudiantes hacia la mejora de los niveles de conciencia social.

Las representaciones preactivas, a las que nos hemos referido en el punto de a
planeacién, permiten anticipar las acciones, los ejercicios v las achvidades que
haran los estudiantes; ademas la manera como la haran, asi como los conterudos
mas apropiados para propiciar que la construccion de la conciencia no quede
como un buen proposito

Ef profesor ha de tener en cuenta que representarse el mundo de manera critica,
no se realiza de manera espontanea por parte de los estudiantes, implica Ia
participacion del estudiante en practicas guiadas hacia los propdsitos que se
proponen. Es preciso también anticipar, acciones v situaciones que permitan ver
a través de la participacion de los estudianies en las préciicas socioculturales en
las que actdan, como se estd dando la organizacién de lo que llamamos
conciencia social. La nocidon de accién mediada por instrumentos puede ser la
unidad para analizar como se refleja la conciencia en los estudiantes, lo cual
permitiria continuar o modificar las acciones docentes.

Lograr el objetivo de la construccion de una conciencia social, es un gran desafio
para los docentes. No basta con propanérselc como objetivo, implica
operativizarlo en la practica. Es dificil lograrlo, y los resultades de nuestra
investigacion permitieron conocer los problemas a los que se enfrentan los
profesores. Mas adelante lo veremos.,

El concepto de critica en su ongen griego alude a decidir, juzgar, separar, y
también se refiere a un momento decisivo de importancia. La Escuela de
Frankfurt impulsé la constitucidn de la ciencia social critica  Horkheimer (citado
en Barco, 1996) afirma que la critica es el esfuerzo inteiectual que no acepta
sin reflexion y por simple habito de las ideas, los modos de actuar y las
relaciones sociales dominantes, y procura investigar los fundamentos de Jas
cosas y por conocerlas de una manera definitivamente real, En este sentido,
la critca implica la busqueda de supuestos subyacentes para develar y
desmitificar, por lo que su potencial creativo consiste en generar propuestas que
superen aquello que es sujeto de anélisis revisando los sentidos y significados

En el terreno educativo la llamada nueva socciologia de la educacidn, con las
aportaciones de los estadounidenses Apple (19868) y Gircux (1990); los
australianos Kemmus {1988} y Grundy (1991); y en America Freire (1996), entre
otros, han aportado analisis teoricos para ponderar la achitud critica del ensefante
sobre aquello que ensefia, por qué lo ensefia, a quiénes ensefia, cuando y cémo
ensefar. Eslos autores consideran que los estudiantes no san depositarics de
saberes, que 1o que se ensefia no es un conoomiento acabadeo, vy que la
ensefianza se aleja de la pretension de unfficar y homogeneizar et conocimiento
en los estudiantes Las teorias criticas, menciona Barce (1993), procuran el
develamiento de las deformaciones, de las presiones y de las restriccionas que
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operan en &t conocimiento acerca de las personas y de la sociedad. Situarse en
una ensefanza critica, implica asumir el objetivo de promover la autonomia y
responsebilidad de las personas y los grupos respecto a sus propias vidas. £l rof
docente desde esta postura critica, implica que oriente la ensefianza hacia la
constryccion de habilidades y actitudes que promuevan en el estudiante la
blsqueda autodirigida hacia el conocimiento, y enfatice situaciones sobre una
ensefianza de como pensar, de como apoyar la construccion y reconstruccion de
las estructuras de pensamiento de los estudiantes, més que decirles queé es lo que
habran que pensar.

Construir una conciencia critica en los estudiantes es un relo enorme para ios
docentes, y su desafio implica primero, que el docente se comprometa en la
construccion personal de una conciencia critica sobre su identidad como profesor.
En nusestro trabajo encontramos que ios docentes tienen objetivos suculentos pero
resultados magros.

a2

c. ¢En qué medida se logran los objetivos?

..poco se fogra {CCHS).
2 ...una de fas causas def poco logro, son los maestros (CE7).
- Los obsticulos.

En las respuestas de los profesores resalta la atribucion a una serie de situaciones
el que no les parmitan lograr la construccién de los objetivos en ios estudiantes.
Entre esas situaciones y condiciones mencionan como obstéculos para ¢! logro de
los objetivos, resaltan la extension de los contenidos, la metodologia empleada en
ia ensefianza, el tiempo insuficiente, los alumnos, los recursos de la institucion,
incluso los mismos profesores.  Veamos algunos ejempios:

Bueno, los contenidos son muy extensos, son muy ambiciosos (CB4).

Poco se Jogra. Y creo que lo que rechaza el alumno es ef método, porque hemos cometido el
grave error de meterle con calzador el marxismo {CCHE).

Son muy limitadas las posibilidades de flegar a cumplir cada uno de los objetivos, tanfo por las
propias fimifaciones que ya frae el aiumno que enfra a primer semesfre y que fiende a repetir el
texto a copiar los textos... (CBS).

Ei cumplimientc de los objetivos tiens que ver con los profesores fe tocaron.  Td sabes que
hay profesores que en lugar de motivar el estudiante para que les interese conocer las ciencias
histdrico sociaies, mas bien los bloguean, no fos inducen hacfa el aprendizaje critico (CBS5).

Se logran en una medida bastante reducida, una de las causas son los maestros (CET).

Yo creo que depende del desempeiio de cada profesor, y la verdad son pocos los que se
comprometen (CB8).
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Parece muy sensata la respuesta de un profesor cuando menciona que es dificy si
nada mas yo fo intento cambiar... ;qué pasa con la instituctén, con los medios de comunicacién?
(CCH3).

El profesor se inmiscuye muy especificamente en jos contenidos particulares de jas asignaturas, y
no depa espacio para el sentido del aprendizaje, muchas veces ya no hay Hempo de hacerlo
(CCHS).

Ademds los recursos de la institucion estan cada vez mas jodidos... (CCHYj.

- La renuncia a enfrentar la respuesta.

Encontramos también respuestas que manifiestan cierta renuncia a erfrentar ia
pregunta.

Bueno, no te puedo decir si esto funciona, habrd que hacer un seguimiento, ncluso hasta que
terminen una carrera (CCH4)  Esta representacion puede sugerir una contradiccion. o
quizéd un desconocimiento de o que Implica que los estudiantes sean
considerados suwetos fustoricos.  Silos docentes, como hemos visto, conciben al
estudiante como un sujete historico, desconocen que este exprese su conciencia
en la cotidianeidad del aula, es decir, que exprese objetivamente la organizacion
de su conciencia en la dinamica de los procesos de |a ensefianza y del
aprendizaje

Los alumnos son fos que te pueden decir si esto funciona... (CCH4), ES una representacion
que se dinge a la renuncia de |a reflexién de los compromisos laborales docentes,
€5 uUna renuncia a observar lo que cada dia /e dicen los alumnos por medic de sus
actividades cotidianas del aula, por fo que no hay que esperar hasta que ferminen
una carrera, si s que la terminan.

Esta actitud de ausencia de reflexidn ante el trabajo que se realbza cada dig, se

presento durante el momento de |a entrevista en un profesor bueno, esta pregunta me

deja pensando lo que nosotros logramos de lo que nos proponemos y casi no me [a habia hecho
(CBY)

Es interesante encontrar este tipo de representaciones, pues hacen saber que la
investigacian no solo permitid la busqueda de informacion para su posterior
analisis, tambsén propicio el andlisis de la propia actividad docente  La siguiente
representacion docente, también desconoce los cambios que pueden observarse
en la mejora de la actividad del estudiante en el salon de clase, sitda los
resultados hasta una etapa posterior, a la etapa laboral.

Yo te quisiera decir hay dos o tres personas que son funcionanos publicos y que estdn haciendo un
trabaj propesitive (CCH4) Ademas de indagar el supuesto que haya o no
funcionarios publicos egresados del CCH. Ia profesora concibe el cumplimiento de
los abetivos desde un punto de wista utiltarista  Es la concepcion que sustenta el
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ranking de las universidades ssjonas, en donde la calidad se mide no sclo por el
nmero de agresados que tienen trabaio, sino por los niveles ocupacionales que
consiguen, y en donde la iGgica seria, mienfras mas alfos niveles laborales mayor
calidad educativa. Habria que ponderar también que los objetives de! Colegio. no
estan expresamente encaminados & la formacion de empresarios o funcionarios
plblicos como lo hace explicitamente, por sjemplo, el Instituic Tecnologico de
Estudios Superiores de Monterrey.

- Niegan que se puedan lograr resultados.

Encontramos un supuesto, en ei cual se desconocen [os aprendizajes previos de
ios estudiantes, como si los alumnos comenzaran de cero, io podemos ver en la
siguiente representacion... en esfe nivel apenas estamos sembrando las bases, por lo que es
dificil conseguir fos objetivos gque nos proponemos (CB3). ¢ Como compaginar la idea de
un sujeto historico que viene formandose a través de procesos continuos desde su
nacimiento, y Ia idea de que apenas se estén poniendo las bases?

Hay quien menciona que ios objetivos no se logran... bueno, ef programa indica que hay
gue crear una conciencia para que el estudiante pueda transformar su realidad.  Pero yo no astoy -
de acuerdo en que pueda transformaria en este nivel (CB2). Esta creencia libera al profesor
del intento de hacer algo. Ademas, resulta extrafia la presencia de esta
representacion en profesores de ciencias sociales, en donde el cambio es una
constante.

Esta implicita la creencia de gue hasta que sean adultos, hasta que terminen los
estudios profesionales, o hasta que ocupen puestos directivos, los estudiantes van
a poder transformar su realidad.

El profesor desconoce que en nuestro mundo actual el poder civil, a través de los
aproximadamente diez mil Organismos no Gubernamentaies (ONG's), tiene
presencia en los problemas nacionales.

Es interesante observar en ofro profesor, una creencia opuesta y quizd mas
coherente con ios propésitos de la ensefianza de la Historia al considerar que si

los estudiante son sujetos historicos ...deben aprender que fa Historia no es un concepto
abstracto, SinD que es un proceso, que se da en ef hombre desde que nace hasta que muere

{CCH8). Y si es un proceso permanente, ng podemos aceptar las sugerencias de
que los logros no se podran observar sino hasta muchos anos después del
bachillerato; esto seria desconocer |2 riqueza que la adolescencia brinda para
construir un pensamiento formal v actitudes que comprometan al estudiante hacia
una accion en el mundo en el gue viven.

Sembrar las bases, y posponer hasta Ia vida adulta la manifestacion del cambio en
el adolescente, no deja de ofrecer posibilidades de logro, pero asumir. como lo

dice un profesor que més bien los objetivos se estdn pardiendo... y que, ya no son Jos mismos
que dieron origen a fa instifucion, y a la misma ensefianza de la historiz... porque los profesores ya
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no contribuyen a su cumplimiento (CB6); @8 asumir una posiura negativa, es
posesionarse de ia idea de un retroceso

- Los que consideran gque si hay cumplimiento de cbjetivos.

Llama la atencion que soio encontremos representaciones de profesores dei CCH
en este apartado. y que hayan sido nads mas profesores del CB guienes negaron
que se puedan obtener resultados, seria muy aventurado suponer que los
profesores det CCH, tengan una concepcidn mas clara de io que es significar al
estudiante como sujeto histérico.

Entre las representaciones def pensamiento docente que conciben la existencia de
cumplimiento de los objetivos, aunque sea de manera parcial, o de que al mencs
se intente conguistarios, son las siguientes’

Observo los cambios en la dinédmica de la clase, la mangra como externan su posicion ante
determinados hechos de la historia, y también o observo cuando uno platica con elfos (CCHT).

Por le menos logro despertar el interés de algunos alumnos sobre las perspectivas de andlisis,
acerca de los hechos histéricos para que los relacione con su vida cotidiana (CCH2).

Ellos, (los alumnos), dicen: “hay maestra, /Qué podemnos hacer si estamos cerca de Estados
Unidos?”, Por o menos que empiecen a preguntarse si se puede ¢ no hacer un cambio
Entonces yo digo jYa hay algo’ ,Algo ya se despertd en ellos/. .En clase se puede observar
algunos cambios, por ejemplo, cuando aiguien no parficipa al inicio de las clases, termina el
semestre pregunfando. Y si se atreven a preguntar, uno dice jpor 1o menos logré despertar algo!
{CCH3)

Lograr una actitud critica es muy complejo, es un praceso de toda la wida, pero al menos
intentamos que pueda distinguir 1as fases histéricas y que reflexicne que él puede maverse en el
ambito que esta viviendo (CCHBE)

Creo que hemos avanzado.  Siempre es meyor fijarse metas altas que ne fijarse ninguna o
demasiado bajas... No, no creo que se alcance fodo .. se alcanza en dos niveles, a la mejor de 100
alumnos, 20 salen bien. Pero esos 80 tampoco te salen igual, que como saldrian sr hubieran
estudiado en otra escuela (CCHQ}

Las representaciones de profesores del CCH, son més alentadoras, manifiestan la
posibilidad de construir las objetivos gue se tienen propuestos, aungue no siempre
con resultados totales.



Los contenidos.

1 os conocimientos que los profesores intentan
que sus alumnos aprendan

a. Los conocimientos conceptuales.

b. Los conocimientos procedimentales.

¢. Los conocimientos actitudinales y de valores.

d. Las limitaciones de fa ensefianza y del aprendizaje de los
contenidos.
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En este apartado mencionamos |os principales conooimientos gue los profesores
ntentan que sus alumnos aprendan

Los contenidos se tomaron en el caso del CB, de las materias de "Historia de
México en el Contexto Universat 1y I".  Las unidades tematicas que analizan en
la primera asignatura son la independencia. |a Reforma y la Revolucidn, vy en la
segunda asignatura. |0s programas consideran conteridos desde la Reveolucidn
hasta nuestros dias Ambas asignaturas procuran vincular las etapas historicas
nacionales con acontecimentos mundiales, entre ellos, la Revolucidn industrial, la
Revolucién Erancesa y las Guerras Mundiales. Las asignaturas se dan en tercer
y cuarto semestre. respectivamente Es importante resaltar que la pnimera unidad
tematica. v de manera contrapuesta a lo que sucede en gl CCH. se refiere a las

Teorias de ja Historia con @ intencidon de cenocer cudles son las formas de conocer Ia
Rustoria, y ver las diferentes cornentes de interpretacién de la histdrica (CB5)

En el caso del CCH. existe todo un semestre para abordar Las Tearias de la
Histcria, perc se da hasta el cuarto semestre, después de “Historia Universal
Moderna y Contemporanea que se da en el primer semestre. de 1a asignatura de
‘Histona de México I' que se imparte en el segundo semestre, y de "Histona de
México II' que se ensefia en el tercer semestre En el CCH se observa una
mayor cantidad de tiempo para ensefar y aprender conocimientos historices a
través de cuatro semestres, el doble de tiempo del que se le dedica en el CB, lo

cual permite suponer diferente preocupacion por el conocimiento histérico en
ambas institucicnes

Hemos clasificado 'a informacion en contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales

a. Los conocimientos conceptuales.

Los conflictos, ef imperialismo, el capitalismo (CCH10).

En las representaciones de los profesores del CB, no existe un concepio que
domine que sea representativo. mas bien se observa una dispersion de conceptos
que ntentan gue los alumnos aprendan. Ningun concepto esta presente en mas
de dos profesores  Podria esperarse lo contrario, st tomamos en cuenta que los
profesores realizan una planeacion cerrada, y que ademas, durante los procesos
de ensefanza y aprendizaje sufren controles institucionaies
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¢ Cuéles son los principaies contenidos conceptuales que intentan lograr en el CB?

£l cambic social... el desarroilo y ol subdesarrolio (CB1).

El neofiberalisms... la modemidad, (CB3;

Eil poder (CB4).

Las &lites del poder... conservadores, republicanos... Ia iglesia... caudillismo {CBS5).
Ei fiberalismo... fa burguesia... el capitalismo... el nacionalismo {CB6).

La globalizacién... soberania nacional... democracia... unidad nacional (CB7).
La modernizacion {CB8).

E! capitalismo, para ver como se orienta fa economia en México (CBS)

El naciomalismo... ef liberalismo {(CB10).

En los profesores del CCH encontramos una convergencia sobre la ensafianza de
determinados conceptos. Quiza la existencia de un clima colegiado, a pesar de
gue no hay programas oficiales, pueda ser significativo en la coincidencia de
propdsitos comunes para que los alumnos aprendan conceptos similares en Jos
diferentes grupos, El concepio da capitalismo y los que estan involucrados con
cambios violentos en las transformaciones de los paises, como revolucitn,
conflicto, y movimientos de fiberacién social, aparecen como los contenidos mas
representativos:

El capltalismo... revoluclones burguesas... movimientos de fiberacién nacional (CCH2).
Revolucidn... imperialismo (CCH3).

Capitalismo, sus diferenfes fases, cémo se origing... la libre competencia... ef imperialismo...
confiictos entre pofencias... liberacién nacional .. socialismo (CCHA4).

£ capitafismo, sus origenes y la influencia que tiene (CCHB).
£} capitalismo, su formacion, desarroffo y crisis {CCHS).
Los conflictos, el imperialismo, ef capitalismo (CCH10).

b. Los conocimientos procedimentales, habifidades y estrategias.

...1a habilidad de Ia lectura, que se acerguen al fexto de manera
critica, que se pregunte 2Quién escribe? iPor qué escribe?
ZPara quién escribe?.., que comprenda los significados de los
términos (CCHE).

Les pide que hagan un resumen, que realicen un andlisis y
una critica de los materiales de lectura (CB3).
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- Las habilidades para investigar,

Reurimos aqui. las habilidades para Ia busqueda de inforrmacién. [a recopilacion
de informacidn, ia estrategia para plantear preguntas que guien la investigacién,
entre otros.

Procuro que los estudiantes sean capaces de recopifar matenal. . que busquen informacion
(CCH4}.

- .que empiecen a investigar por su cuenta, Gue antes se pregunten sobre la 1dea de Jo que van a
hacer, que se pregunten gqué pueden obtener de un personaje histérico (CCHE).

Les transmite come llegar a fa informacién, aunque sea ef uso del directorio tefefonico para que
ubiquen las bibliotecas, fos museos y los centros culturales (CB2). S duda. el uso del
directerio exige una habitidad para uthizar este tipo de instrumento, pero no deja
de ser cierto que demanda capacidades propias de estudiantes de niveles
educativos anteriores. Reducir la ensefianza de habilidades a este instrumento,
implicitamente se estd desvalonzando la potencialidad de aprendizaje de los
estudiantes de bachilierata.

- Habilidades de lectura... de lactura critica,
Busco que comprendan fa fectura. . (CCH2)

Procure que tengan habilidades para ia Jectura...les pido que hagan anotaciones, que comenten,
entre ellos, las ideas generales, los elementos que les flamaron la atencion {CCHT)

-..1a habildad de ia fectura, que se acerquen al texto de manera critica, que se pregunte ,quién
escribe? ;Por qué escribe? ,Para quién escribe?... gue comprenda los significados de los
térrminos (CCHS6},

Les pido que hagan un resumen, que realicen un andlisis y una critica de los materiales de
lectura (CB3),

Que ¢f estudiante lea el periédico para que esté al dia de lo gue estd pasando en ef pals, que lo
analice (afiade una actitud) y que tome posicidn (CB9).

Que reflexionen sobre Jos acontecimientos que wiven cada dla, por sjfemplo .Cémo se
comportaron en el paro? ,Fueron de ios que votaron por el paro? ;Fueron de los gue tomaron
clases extramuros? ; Acompariaron a sus companteros en el paro® (CCH1).

Bdsicarmente procuro que tengan fa habifidad de andlisis de los hechos pasados (CCH3).

- La habilidad de comparar textos.

Ademas de que sean capaces de buscar informacién, v de Ia lectura de los textos
deben ser capaces de comparar una fuente con otra {CCH4)
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- La habilidad del trabajo grupal.

...usp estrategias para que discufan en grupo, para que realmante trabajen en equipo, (y 1o
conecia con una actitud), para eflos valoren sy propia realizacion y su reconocimienfo mutuo... que
cada uno se de a valer en ef grupe (CCHT).

...me interesa que hagan o frabajo en equipo (CCH4).

...que comenten, entre ellos, las ideas generales (CCHT).

- La habilidad para exponer de manera oral.

Una de las habilidades que favorezco es que expongan sus ideas (CCH1).

...que sean capaces de exponer sus propias ideas... (CCH4).

- La habilidad para expresarse de manera escrita.

Srocuro que ademds de expresarse oralmente, lo hagan por escrito (CCH2).

Queanlassuﬂwapuedansustmtarbquaesuiben,yqueexpmsenclaramMesu
pensamiento (CCHE).

Busco que descubran sus habllidades para redactar. Huchos redacian mejor que uno, no se si
en casa haya un profesionista, y fes ensefle c6mo hacerio (CCHE).

Si analizamos €l conjunto de las respuestas de este profesor, observamos una
supuesta contradiccion. Aqui se refiere de manera elocuente a la ayuda que
supone que la familia otorga a los estudiantes, sin embargo, en otra parte de la
- enirevista, al comentar sobre los problemas de aprendizaje, menciona que uno de
los mayores probiemas del aprendizaje de los alumnos, es que en fa casa, les
prenden la television para tenerios quiefcs.  Supuesta contradiccion, porque
expresa representaciones refiriéndose a alumnos diferentes.

- La habilidad de un juicio propio.
...Gue sean capaces de ejaborar st propio punto de vista, que no s2 queden con Jo mio (CCH4).

Que empiecen a ser criticos frente a su propic conocimiento, incluso que estén cuestionando fo
que yo les digo... esic es muy dificil iograric (CCHE).

Que aprendan el estar ablertos a Jas cosas que van descubriendo. Incluso fes digo jAguas con
Io que les digo!, Porque a fo mejor un nuevo conocimiento me contradice.  Que aprendan a
cuestionar lo que se fes estd dando... {CCHS).



- Habilidades especificas af conocimiento histérico

Les transmito cémo hacer un analisis comparativo entre capitalismo y socialisme, para que vean
sus ventajas y desventajas (CB5),

Que comprendan los procesos histéricas de la larga, mediana y corta duracion, que comprendar
que lo que hoy vivirnos es por el capitalismo (CCHS).

Que tengan habilidad para identificar el tiempo histdrico... (CCHS).

Que conozca la manera de abordar el estudio historico: ef uso dg fa encuesta, el andlisis
periodistico, le lectura critica de un hibro, que aprenda incluso qué edad fenia ef aufor cuando lo
escnbié . que aprendan a que la historia no es algo acabado (CCHS).

¢. Los conocimientos actitudinales...normas y valores.

Mi forma de propiciar fos valores me identifica como una
protectora de las costumbres, porque cuando es 15 de
septiembre, les habjo de la actitud nacionalista, de fo gue es ef
patrictismo (CBE).

Que los alumnos tengan una actitud critica frente a su propio
conocimiento, incluso, que estén cuestionando fo que yo fes
digo. Que tengan ia capacidad de decir g ser4 cierto? {CCHE6).

Hay quienes de manera atinada no desarticulan la construceion de habilidades y
estrategias cognitivas con la construccion al mismo tiempo de actitudes y valores
Asi por elemplo, a la habilidad de investigar, unen la actitud de investigar, a la
habilidad de critica, la enlazan con una actitud critica; a la construccion del
aprendizaje a través de estrategias grupales, las vinculan con una actitud
comprometida y responsable con el trabajo grupal: a la habildad de leer, la
relacionan con la construccion de la emocion por la lectura; a la habilidad creativa,
le corresponde una actitud creativa, y a la habilidad para exponer oralmente, que
lo hagan sin miedo, que lo hagan con seguridad Veamos unos ejemplos:

- Actitud de investigacién.

Mira, la idea es ir generando una actitud investigativa, para que el estudiante no se quede solo
con la opmibn del profesor, o de fa opinién de un soly articulo, que vea que es necesano
problemalizar, que busquen, que indaguen... se les deben dar tips para indagar (CB5),

Que tengan una actitud de bisquedsa, que no se queden esperando stempre a que ef maestro les
va a decw todo. sino que vayan a la biblioteca, hemeroteca, archvos., {CCHB)



- Actitud critiza, actitud de no conformarse

Que Jos alurmnos fengan una actitud critica frenfe a su propio conocimiento, inclusc, gue estén
cusstionando fo gue yo les digo. Que fenganla capacidad de decir ;serd clerto? (CCHS).

Resafto la actitud de no corformarse con ung informacién con un punfo de vista... (CCH4).

Busco una actifud critica ante el conociriento... porgue si no enfendemos el pasado, tampoco
vamos a entender el presente, mucho menos vamos a visualizar el futuro (CCHT7).

. Actitudes hacia el trabajo grupal, y la confianza en los alumnos
Que se integren de manera compromstida y responsable al frabajo grupal... (CCH3)

Les hago trabajar en grupo, y en grupo gflos se époyan.._ gue se den cuenta gue no sstan sclos
{CCH4}.

Si, mira, la actitud fundamental es la de respeto hacia fa visién del ofro... Ios estudiantes son
muy duros con eilos mismo, si alguien dice algo, de pronfo es reprimido por elios mismos y también
por el profesor... (CBS5)

__unia de las aclitudes que procuramos es que puedan expresar su conocimiento con confianza y
seguridad (CCHE).

..que no fes de miedo al hablar...al principio unos fiamblan, ofros enmudacen y ta mayoria fe o
dice de memoria, cuando fienen que exponer...(CCHA).

- Actitud kacia la lectura

Busco que se emocionen con fa lectura para que cuando tesmine el curso lean, ya no por presion
de entregar una tarea, sino para que enfiendan mas su vida de cada dfa (CBS).

...procuro fomentar el hurgar, of preguntar... que fengan una actitud creativa... perc a veces no s
fogra {CCH4).

- Valorar Ia reafidad y compromiso social

...que expliquen y valoren lo que estd pasando en su realidad {CCH3), en este mismo
sentido otro profesor menciona que el estudiante esté al dfa de lo que estd pasando en
ef pals, que lo analice y tome posicién... para que se comproreta con las necesidades sociales
{CE9).

...ir forjando en ellos una conciencia de que son seres humanos y 0 que tienen derecho a vivir...
eso fundarmentalmente (CE1).
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- Ef valor de fa puntualidad

También enccontramos una representscidn relacionada con el valor de la

puntualidad, que reconozeca el valor de la puntualidad, de la precisitn de! momento para
entregar un trabajo  Estdn acosfumbrados a dar excusas jNo pude vemr! ;(Se murié mi abuelita!
Y su abuelita se les muere varias veces en el semestre  Trato ge que sean responsables, para
que cuando encueniren trabajo, no sufren porque deben illegar @ tiempo St no lo hacen, los
corren, pero en el CCH entran a la hora que quigren y no pasa nada, y no contribuimos a Gue
valoren la responsabilidad (CCHE)

- Elvalor del nacionalismo

Finalmente hay dos representaciones que se refleren a la construccidn de
actitudes hacia la conservacion de un nacionalismo, pero de un nacionalismo
entendido de manera simple v unidmensional. Unidimensional en cuanto a que
las representaciones docentes pueden sugerir que la existencia de ia nacidn se
reduce a conservar un costumbrismo popular v a conmemorar fechas con un
sentido historicista,

M: forma de propiciar los valores me identifica como una protectora de las costumbres, porque
cuando es 15 de septiembre, les hablo de ia actitud nacionalista, de lo que es ef patriotismo, y
cuando es dia de los muertos les hablo del respeto a nuestras costumbres, y ademds soy Ja
responsable de poner la ofrenda (CB6).

Debemos insistir constantemente en el respefo a los pueblos indigenas, y promover el
conocrmiento de su cultura para no olwdarias (CCH8)., pero cuando se refind a la
conservacion de esas bellas ropas gue traen las mujeres indigenas de Qaxaca,
preguntd . cémo se llama esa ropa? (Huipiles).

+COmo va a promover el profesor el conocimente de ia cultura mdigena, si &
menos en el ejemplo que dio, ignora la cultura indigena? Escasamente se
aprecia una oferta de ensefianza de una nacionalismo capaz de asegurar una
construccion de actitudes y valores que propicien en el estudiante favorecer la
cohesion social que permita mantener el vincule de la comunidad nacional E!
nacionalsmo, segun Gutiérrez y Gutiérrez (1993), ha de ofrecer una percepcién
para comprender la reaiidad actual en cuanto a la politica, a la econémica y a la
cultura de nuestra nacién, y aun mas, las tendencias probables de la evolucion de
nuestro pais, es deair del proyecto de nacién que procure mejores condiciones de
vida para todos. Del estudic de Gutiérrez y Gutiérrez, hemos retomadeo la
referencia de Ias siguientes investigaciones. Para una comprension mas amplia
de las creencias y representaciones en torno al curso historico de este concepto y
el papel socializador de ia escuela Latapi (1983) y Vazquez (1987) analizan la
funcién histérica de la escuela para romper con visiones particularistas que
anteponian pertenencias regionales, y sobre la labor de la escuela en la
configuracidn de las identdades colectivas Lerner (1982) ofrece datos
significativas  También son interesantes los resultados gue mencionan la pérdida
progresiva de la escuela como lugar privitegiado de interpelacion nacicnahsta
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Ahora szbemos gue los nifios conocen mencs de personajes y héroes de 1a
histeria nacional, que de ios superheroes de ia television (Esteinou, 1880). Hay
investigaciones gue evidencian que ia crisis econdmica de nuestro pais puede ser
af principai elemento corrosivo de la nacionalidad.  Los resultados de la Encuesta
Mundial de Valores, indican que al inicio de los ochenta. mas del 80% se sentia
crguilo de ser mexicano, y en ia segunda aplicacion de la encuesta, en 1890, sblo
el 54% manifestaba estar orgullosc de ser mexicano {Alducin, 1988} Y con
relacion a la representacion ds la profesora de ser una protectora ds fas
costumbras, los hallazgos de una investigacién (De la Pefia y Toledo 1992), sobre
los siementos gue los identifican con Mexico, los simbolos patrios aparecen en
orimer lugar (34%), por encima de idioma y raza (21%), y de tradiciones y
costumbres con uni8%.

d. Las limitaciones de la ensefanza y el aprendizaje de los
contenides

1 os contenidos son extensisimos {CB2).

No podemos darle al alumno tanto en fan poco iempo
{CCHB).

Procurar que los estudiantes construyan el conocimiento v gque los profesores
puedan ensefiarlos adecuadamente es limitado, al menos, por dos aspectos que
tradicionaimente se han manejado como contradictorios. Por una lado, los
contenidos son excesives, y por ofro, € tiempo es reducidg. Hemos mencionado
que la carencia de iempo es una de las quejas perennes de los docentes para ia
implementacion de la ensefianza. ia escasez de tiempo hace dificil la
planeacion, el comprometerse con los esfuerzos de innovacion, de reunirse con
los companeros o detenerse & reflexionar sobre (os propios objetivos y progresos.
Una de las consecuencias del tiempo limitado y de la exigencia de ensefiar
contenidos abrumadores, es la infensificacién de la ensefianza, en detrimento del
perfeccionamiento y el desarrollo profesional del docente para procurar mayor
calidad en las maneras de ensefhar, y en propiciar mejores posibilidades de
aprendizaje en los estudiantes {Hargreaves, 1985). ’

i os contenidos son extensisimos, el tiemps No Nos alcanza, tenemos que darles una pincelada de
cada uno de los temas, no puede uno llegar a profundizar.  Tenemos que ser honrados, para
flegar a una critica verdadera, jes muy dificilt, Por io extenso de los programas (CB2).

No podemos darle ai alumno fanto e fan poco Hempo. Nuestros programas abarcan muchisimo,
desde ef origen def hombre hasta lc que sucedio ayer (CCHS).

Es verdaderamente diffcil Ja carrera que tenemos confra el fiempo... es horrible.  Con mas tiempo
se podrian trabajar mejor los conczptos {CCH4S.
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Para no seguir haciendo mas de 1o mismo, en caso de gue se les de mayor tiempo
para la ensefianza, y aprovechar el iempo que tienen asignado, el trabajo de Coll,
Pozo. Sarabia y Valls (1992) ofrece informacion valiosa sobre &l aprendizaje y ta
ensefianza de los hechos y conceptos de los procedimientos y de las actitudes



Los métodos de enseflanza

. Las actividades de inicio.

. Las actividages durante los procesos de la ensefianza y det
aprendizaje.

. Las actividades para el final de la sesidn.

. 4 Considera que dichos métodos son propios de las
clencias sociales?
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Los procesos de ensefianza y de aprendizaje son exiramadamente complejos  La
racionalidad positivista ha olvidado muchas veces esta complejidad. estableciendo
a partr de estudios de laboratorio ¢ de principios descontextualizados.
conclusiones generales y totalizadoras scbre los procesos de ensefanza y de
aprendizaje La tentacion de establecer pautas y modos de ensefiar universales
a partir de una teoria. ha sido |2 expectativa de muchos docentes a fin de dar una
respuesta concluyente y definttiva a ia pregunta de cémo ensefiar {Zabala, 1893).
Mas que preguntarnos ;cudl método educativo, de los muiticles que ofrecen las
cormentes pedagogicas y psicoldgicas es el mejor?  Primero habremos de dar
respuesta a una serie de interrogantes . qué queremos ensefiar? ¢ cuaies son los
propdsitos de la ensefanza? ¢ qué tipc de conocimientos. habiildades y actitudes
queremos que los alumnos construyan?  Una vez gue se tengan respuestas
claras. habra que seleccionar el camino. el método, mas pertnente. los tipos de
actividades que permitiran la construccion del aprendizaje. la secuencia de las
activdades, los matenales mas oportunos, el tipo de relacién que propiciara ics
resuitados esperados, la cantidad y calidad de apoyo gque se brindaré duranie los
procescs de la ensefianza y del aprendizaje inclusc habra que prever los
momentos de reflexion sobre cada uno de los componentes del método elegido
para asegurar la conquista de fos propdsitas

En las representaciones de los docentes de nuestra investigacion, sabemos que
los propdsitos que ellos priorizan, se orentan hacia la construccion de
aprendizajes para que los estudiantes piensen histéricamente, adquieran una
postura critica, una conciencia histérica, un pensamiento critico, y que también
construyan actitudes, como el comprometerse en los cambios sociales de nuestro
pais  Hemos visto también, que los profesores mencionan gue tos objetives de

aprendizaje, escasamente se logran Una explicacion podria ser el que no
utilizan los caminos adecuados, y que las actividades y estrategias que eligen, no
son las mas apropiadas (Diaz,1996), Antes de dar algunos ejempios es

pertinente mencionar que la decision para elegir las actividades cambian, segun
tengan los profesores una o dos heras para dar la clase, (CB5), (CB6), (CB8)
Veamos las actividades que, segln los profesores, transcurren durante un dia de
clase

a. Las actividades al inicio de los procesos de ensefiar y aprender,

Analizo sus expectativas, para ver si les gusta la materia
(CB1).

Les digo como vamos a trabajar.. fes digo cémo deben
abordar el andlisis de las noticias y que apoyen sus juicios
con argumentos... les digo que tienen fibertad para expresar
sus ideas, aunque sean contrarias a fas mias, se las acepto
siempre y cuando tengan argumentos (CB9),
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- Saludo

Primero los saludo... (CB7}.

Liegn y saludo... (CB2}

- Pasar lista de asistencia

...Jes paso lista, porque a mf me inferesa saber quién viene (C87).
Se pasa lista {CB8).

...paso fista porque es un requisito (CB2).

- Evaluacidn diagnostica

Primero hago una evaluacion diagnostica para ver los conocimientos que traen (CB31)
Hago una evaluacién diagndstica (CBS).

Al inicio, comienzo con una evaluacién diagnéstica (CB9).
A veces Jes digo ;qué confenidos vamos a ver? ;Cudles son los objetivos de hoy? (CB3)
{nicio fa éfase con un cuestionario que dejé investigar en la clase anferior... (CB4).

For principio pongo el tema en ef pizarén, y hago una evaluacién diagnéstica de manera oral...
después les digo los objetivos y comienzo a hacer un cuacro sindptico (CB6).

- Anélisis de expectativas

Analizo sus expecfativas, para ver §i les gusta la materia (CB1).

Analizamos fos chjetivos de la sesitn def dia (CE7)

- Encuadre

En segundo lugar fes digo lo que van a necesitar para abordar el conocimienfo, como la
bibliografia, el Hpo de actividades que haremos, como Ia exposicion en equipos (CB7).

Les digo cémo vamos a trabajar... les digo cémo deben abordar el andiisis de las noticias y que
apoyen sus juicios con argumentos... les dige que fienen libertad para expresar sus ideas, aunque
sean conirarias a las mias, se las acepfo siempre y cuando tengan argumentos (CBS).

El establecimiento de las condiciones y de las maneras de proceder en la
ensefanza y el aprendizaje, y la forma como se les comunica tales disposiciones a
los estudiantes, quiza propicie la transformacion de represeniaciones equivocas
que puedan tener éstos con relacién a sus profesores, y puede abrir espacios para



una actuacidn esponténea entre los actores del aula.  Por elemplo. cuando desde
el inicic se invita a los alumncs a expresar libremente sus ideas vy que lo hagan
apoyandose con argumentos, el profesor esta orientande su practica hacia ia
posibiidad de canstruir un pensamients critico en los aprendices sobre todo s
supone como Mayers y Goodchild (19280}, que un argumento es una deciaracion
que describe algo, que es una afirmacién de algo, y que va acompafado de
un soporte empirico o una evidencia, y que finalmente, tiene un soporte
tedrico o explicacion, que sustenta dicha declaracién. También nos parece
interesante el hecho de gue el profesor /es da ibertad de expresar sus ideas lo
cual nos parece bueno. pero propiciar y alentar las oportunidades serfa mejor
Otras representaciones de encuadre sor las siguientes’

En mus clases, jamds hago una calendanzacién, 1 doy el tema a un grupe, ya los demds no
preparan y asi. todos investigan el tema, y el dia de clase yo decido quién expone, y esco a
olro grupo para hacer el analisis, y a otro para hacer preguntas.,, (CCH10)

les doy herramientas de trabajo en sentido metodolégico, de cémo vamos a trabajar, de téonicas
de mnvestigacion  les digo come elaborar fichas de trabajo (CCH10)

Establecer ei encuadre, puede anticipar el tipo de la ayuda y & apoyo que el
docente dara a los estudiantes  Un ejemploc de la ayuda que dan los profesores,
lo podemos ver en [a siguiente representacion . S jes foca exponer, en el franscurso de

la exposicidn yo estoy interviniendo para onentarlos en centrar el tema, para que no se desvien, les
voy indicando sus fallas. pregunito y resuelvo fas dudas de los alurmnos (CB1).

b. Actividades durante los procesos de la ensefianza y del aprendizaje

Les doy una guia de lectura para que la preparen y se
discuta en clase a través de un trabajo grupal.., (CCH2).

Liego y les digo jvamos a ver tal temal...luego hago un
cuadro sinéptico y lo expongo... a mi me da buenos
resuftados (CB2),

- Trabajo en equipos
Los diwido en grupos para que anaiicen el texto (CBS5).

En rmi clase un equipo se aduefia del salon de clases, y les digo ,ustedes son la autoridad! Y lo
que suceda en clase queda en sus manos, Ellos tienen que conducir fa exposicién, de su tema,
de sumveshigacion  Es un momento para vencer su imidez y su insegundad  Cuando Jas cosas
ya no van bien, yo intervengo, y les digo no me dejen enfrar en Su eSpPaco, POrque Comienzo a
apropiarme de la clase’ Y me dicen (no se mela, déienos a nosolros!  y comoe que se vuelven
responsables  Les digo que el éxito del grupo no estd en que el ofro haga, se trata en que cada
uno haga algo y cuando me dicen que no exponen porque los demas no trabajaron, les aigo, . qué
hiciste 137 Eso gue hiciste, exponlo!  Insisto en que fa inveshgacitn tiene que haverse en dos
planas pnmero en fo ndividual y despuds en equipo. Bl wicio que traen del trabgjo en equips. es
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que esperan que frabaje el ofro.  Les digo jAqui no se divide ef arficulo, agul es fotalidad, si no, no
fo van a enfender! {CCHT).

Les doy una guia de lectura para que la preparen y se discuta en clase g fravés ce un irabsjo
grupal, para gue después se exponga en foda la clase (CCH2). '

Ellos eiaboran matsriales didacticos, y los explican, hay participaciones ya sea en equipo o de
menera individual (CCH3).

Una profesora menciona que favorece el establecimiento de relaciones de
bienestar entre los profesores y los alumnos. Este es un elemento que no ha

estado presente en las concepciones de otros docentes... si veo que al grupo le falta
infegracién, hacemos un espacio para dindmicas grupales... me interesa establecer un nivel de
confianza en ¢f aula {CCH10}.

- Las preguntas

Preguito si hay dudas de Ia clase anferior y fas aclaro... luego un alumno hace un cuadro sindplico
en el pizarrén, el cual resulta de fo que les voy preguntando (CB8).

Primero es hacer preguntas directas ;Que les parecis ol texto? ;Qué dice ef autor?.  Pienso que
una manera de estar seguros que leyeron ef material es preguntaries... también les hago pregunias
gue no estdn en el taxio, lo que implica que analicen ef texto para ver cdmo derivan Ia respuesta
(CBS5).

Hago preguntas para que dsn su opinidn, y para que ¢l conccimiento fo refacionen con ia vida
actual... ante un hecho hacemos cuestionamientos, vemos sus causas, las consecuencias, las
interrefaciones, consideramos en qué son trascendentes los hechos y las consecuencias politicas
econdmicas y sociales que tienen para nuestra época (CB7).

Ademas de que el profesor propicia que los estudiantes puedan expresar su
opinién, la estrategia de hacer preguntas para e aprendizaje de los conocimientos
histéricos, se orienta hacia la bUsqueda de relaciones entre los acontecimienios
pasados y los actuales.  Carretero (1995), menciona que una de las tareas
educativas reside en que |la ensefianza de la Historia implica la transmision de un
conocimiento destinado a la comprensidn del pasado, pero siempre desde
heframientas conceptuales que tienen sentide en et munde presente.  En esta
interrelacién entre el ayer y el ahora, es pertinente actuar con prudencia para no
juzgar con los valores actuales, los acontecimientos o los personajes del pasado.
Tomar en cuenta ésto, permite la construccion de pensar histéricamente.

- Mapa conceptual

Les pido que hagan un mapa conceplual del confenido, para que relacionen ios conceptos, y que
saquen conclusionss {CBY).
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- Ejemplos préacticos de procedimientos para el conocimiento
histérico

Los dos ejemplos siguientes ademas de ser procedimientos précticos para el
aprendizaje de fa Historia, evidencian una serie de habilidades que los estudiantes
habran de construir:

Para que se entienda la historia y para despertar interés, Ia diriio hacia alge prictico. Me ha dado
resultado flevar a los alumnos y dividirlos en equipo, hacia una parte de acfividad fuerte de ia
escuela, por efemplo la biblioteca, jas canchas de Jjuego, y les doy 30 minutos para que hagan una
observacién de jo que quieran, ¥ si quieren entrevistar a alguien, /que lo hagan! Después
legamos al saléri y empiezan a comentar equipo por equipo lo que vieron.  Vamos anotando en ef
pizarrén  algunas observaciones .. alumnos entrenando  fitbol.. alumnos peleando .. cémo
vestian .. cudntos eran y ofros defalles Lo esencial es que trato de ubicarlos en los diferentes
relatos que dan. como posibles maneras de escribir lg fustoria. Y les recuerde lo que decia
Herodoto, que solo puede hablar de fa histona e/ que la ve. Por ejemplo, les digo, “ustedes que no
vieron a jos que entrenaban futhol, no pueden hablar de effo. ustedes estaban observando otra
drea”. Y con esto nos metemos en las maneras de interpretar fa Historia, Inciuso un equipo que
hizo entrewistas, varié su apreciacion entre ellos. Después de la experiencia viene la teorfa.
Con esto ven que la Historia no es algo muerto, ¥ que vean fo que fa experiencia kene que ver con
fa totalidad (CCH?7).

Dwidia al grupo y les decla ustedes van a leer Ia rebelidn de Espartaco, y ustedes van a hablar
COMo amos... ertonces jeren unos agarrones!  Pero baséndose en argumentos. También o
hacfg de Ia época feudal con las diferenies clases sociales y lo mismo con el capitalismo.. (CCHY)

- Las actividades de apoyo fuera def aula: museos, exposiciones..,

...1as siguientes activdades no suplen la clase, pero son un apoyo para la enseftanza de Historia
de México, pues en la ciudad hay un chorro de museos, obras de teatro, exposiciones como “Los
Instrumentos de Tortura” y “La Historia def Mueble en México” Recuerdo fa exposicién de “a
Maja Desnuda” en Bellas Artes. Era un atascadero de gente ahi!  Enfrentarios a un Veldzquez o
a un Goya, es una expenencia tnica (CCHS).

- El profesor actia, el alumno observa

Tambien encontramos actividades en donde los profesores son los que realizan
las actividades, ellos dicen los contenidos, hacen las preguntas, exponen el tema
Un profesor supone que este tibo de método, le da buenos resultados
Posiblemente tenga razén, puede ser que solo le interese la ensefianza, pero no el
aprendizaje de los estudiantes,

Llego y les digo jVamos a ver tal tema’ iEl objetive es tall  Luego hago un cuadro sindptico y lo
expongo. Hago preguntas, y en la siguiente clase vuelvo a preguntar el tema, a mi me da
buenos resultados (CB2).

Habria que preguntarie a los estudiantes, para ver si a elfos fes da "buenos
fesultados”.  Este tipo de representacion, permite ver la concepcion de un alumno
pasivo, porque e! profesor menciona que él ies dice, que él hace que el expone y
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resuitars dificil que el estudiante construya un aprendizaje significative, segdn la
postura constructivista.

Después de saludarlos y pasar lista, la profesora menciona: fes hago una red
conceptual, En la siguiente clase les pregunto sobre ef tema que vimos... hago anotaciones en el
pizarén, explice ic gue no enfendiercn... porque me doy cugnfa de que no esfudiaron, y yo les
doy fa clase... {CB3).

Cuando el alumno no participa en la construccion de las redes conceptuales o
mapas conceptuales (Novak y Gowin, 1988) pierde una oportunidad para
orentarse hacia la representacion de relaciones significativas entre los conceptos
vistos y se algja del aprendizaje como desarrollo de estructuras cognitivas.
Ontoria y otros (1996), resefian un trabajo interesante sobre la experiencia de
trabajar con mapas conceptuales en ciencias sociales, y concluyen, es un
excelente método para compartir los significados aprendidos. En esta experiencia
se hace evidente que los alumnos se extrafiaron de que no hubiera dos mapas
conceptuales idénticos, lo cual dio ocasidn para explicar 2 los alumnos ia
naturaleza individual del aprendizaje.

Ademas de que el profesor priva a los estudiantes de la riqueza de elaborar
mapas conceptuales, cuando s€ da cuenta que no estudiaron, en vez de realizar
una accién encaminada a crear la necesidad del estudio, de analizar por qué no
estudiaron, o de reflexionar sobre las técnicas que utilizan, o que hace fa
profesora, es reforzar el que no sigan estudiando, debidc a que el profesor es el
que ds la class, es quien realiza la aciividad.

\Veamos otro ejemplo. La profesora menciona que comienza la clase con un

cuestionario que dejo investigar en la clase anterior... con eso voy haciendo un cuadro
sindptico.  Les dicto ef resumen, y si hay confusién sobre el resurnen, ese serd el tema para la
proxima ciase (CB4).

Este forma de proceder se aleja del mas elementai principic de la ensefianza de
las ciencias sociales. Si el profesor sélo dicta un resumen, esta renunciando a
construir una conciencia critica en el estudiante, esta abandonando el camino para
construir estructuras cognitivas, actiludes y normas sobre los acontecimientos
nistoricos. Se aleja de favorecer habilidades para que el alumno realice analisis
criticos de los contenidos, se opone a buscar diferencias sustanciales entre
autores distintos que se refieran a un mismo tema, no queda espacio para
comparar visiones distintas, ni se da oportunidad para la construccién de un
pensamiento refativista. Cuando el profesor menciona que deja hasta la proxima
clase las confusiones, podria insinuar que desiste otorgar la ayuda y el apoyo
cuando i alumno lo necesita.

Pleneo una serie de exposiciones al inicio de cada fema para aclarar fos conceplos que van &
trabafar, para puriiualizar las ideas fundamentales, para enfatizar los concepfos cenirales. Si, yo
dey una exposicion, y ya despugs les pido participaciones {CCHE).
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Las participaciones espontaneas de los alumnos quedan fuera, no se vislumbra un
espacio para los conocimentos previos. No hay expresiones de expenencias no
instruccionales La experiencia académica transcurre alrededor de cédigos
restnngidos, como sefiaia Bernstein (1975).  Este autor da un ejempic de una
observacion en el auia, en ia que un estudiante dice maesira, 2 mi hermano le
quitaron el aparato de ortodoncia y |a maestra responde 487 Eso e5 maravilloso.
Ahora scomo has resuelfo el ulfimo problema? Por lo menos en este gjemplo se
reconoce el enunciado del estudiante pero de tal modo que se desalientan futuros
dialogos sobre temas que le interesen al estudianie  Su intervencion fue tratada
como una digresidn irelevante o como un cambio Inapropiado en el proceso de
aprendizaje  Esto corresponde a profesores considerados como muy apegados
una actitud estricta y de control en el aula, Por eso cuando Bajtin (en Silvestri y
Bianck 1993), pregunta ;Quién estd hablando? Es obvio que los estudiantes
hablan de un escenario sociocuitural particular en el que han sido educados, y en
el aula sdlo se piden participaciones de lo gue el profesor esta exponiendo.

c. Actividades para el final de Ia sesion

Cuando dispongo de dos horas, si hagoe una
evaluacion... (CB2}.

Al terminar la cfase, les digo “lean tal cosa”.. no
siempre resuita porque los alumnos no leen... (CCHS).

Finaimente se aphca lo que aprendieron, para consolidar ef aprendizaje (CB1}.

Al terminar fa clase, les digo “lean tal cosa”.. no siempre resulta porque los alumnos no leen... a
veces les dejo prequntas para la siguiente clase (CCHS})

Cuando disponge de dos horas, sf hago una evaluacién, pero cuando dispongo de una hora, los
retroalimento en la sigulente clase cuando se supone gue ya se les olvidé (CB6)

Encontramos un supuesto bastante pobre en cuantc a que la construccion del
aprendizaje, no permanezca entre una y ofra sesion  ,Qué tipo de actividades y
estrategias cambiar para superar el supuesto de que en fa siguiente clase ya se
les olvidé el conacimiento? ,Qué sentido tiene la ensefanza, cuando ésta no se
prolonga mas alla de uno o dos dias? Estas y otras preguntas podrian alimentar
la reflexién de la practica educativa docente para asegurar aprendizajes mas
potentes y duraderos.

Es significativo que no hayamos encontrado en las representaciones de los
docentes actividades de evaluacion. de sintesis de contenidos, aunque haya
mencionado anteriormente, que la evaluacion sumativa o final es importante
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d. ;Considera que dichos métodos son propios de fas ciencias

sociales?
8i, definitivamente si en ambas ciencias es f mismo
procedimianto {CB3).

De hecho, mi metodologia, ia tomé de las ciencias
experimentales (CCHT).

Hasta ahora, las investigaciones sobre jas didacticas de la ensefianza han
favorecido Ia representacion de que hay dos grandes maneras de ensefiar.  Por
un lado, la forma de hacerlo en las ciencias llamadas experimentales, formales o
duras (mateméticas, quimica, fisica, y otras), y por otro lado, el procedimiento de
ensefianza que exigen las ciencias sociales. Pero cuando estimamos que el
aprendizaje implica una construccién del conocimiento por parte del alumno, la
ensefianza ha de contemplar maneras especificas de hacerlo.

En un primer nivel de concrecion, los procesos de ensefar comparten
procedimientos vélidos para cualquier tipo de conocimiento, ya sea natural o
social. Un ejemplo podria ser el uso de mapas concepiuales, el apoyo en
peliculas y videos, o la comparacion de eventos y situaciones; también es cierto
que de manera comun, ambas disciplinas exigen predisposicion para el
aprendizaje como los conocimientos previos y ja motivacion. Quedarse en este
nivel, es asumir que no existe inconveniente para concebir que los procadimientos
de la ensefianza y del aprendizaje pueden ser comunes para ambos campos del
conocimiento.  Seria una imprudencia homogeneizar la ensefianza en ambas
ramas de 1a ciencia: las sociales y las no sociales.

Pero se exige un segundo nivei de concrecion en los procedimientos de la
ensefianza y del aprendizaje, si pretendemos gue 10s estudiantes accedan al
aprendizaje significativo de conocimientos sociales o de las ciencias naturales.
Podemos encontrar afinidad en los procedimientos para ensefiar las ciencias
sociales: ya sea sociologia, economia, derecho, letras, comunicacion, e historia,
entre oftras. En este mismo sentido, las ciencias naturales, comparten
metodologias que les son comunes. Al final del siguiente apartado, La enseflanza
del conocimiento social y no social, ofrecemas una sintesis de ias afinidades y las
diferencias enire la ensefianza en las ciencias naturales y las ciencias sociales.

£l tercer nivel de concrecién de los métodos de ensefianza, esta determinado por
los objetos de estudio de cada disciplina cientifica, ya sea de ciencias naturales ©
sociales. Esto exige que los docentes tengan claridad en e objeto de estudio de
la discipiina gue imparte. y en ei caso de esta investigacion se demanda que los
profesores tengan una claridad sobre =l objeto de estudio de la historia, en caso
contrario, se estara ensefiando algo diferente, aungue parecido  Un ejemplo de Ia
necesidad de llegar al tercer nivel de concrecion en la metodologia de la
ensefianza y del aprendizaje, fo vemos en Carretero (1985), si un profesor explica
un tema sobre el impsrio Romano, ¢ Esté explicando Historia? Creemos que la
respuesta no es necesanamente afirmativa.  Es decir, si solo estd describiendo
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las caracteristicas scciales y politicas de ese periodo, quizéd pueda decirse que
esta enseflando sociclogia del Impenc Romano.

La metodologia de la ensefianza de la Histona, también requiere del uso de
diferentes herramientas de apoyo. y una de las dificultades propias de ia Historia
en comparacion con las demds ciencias sociales, es el heche de no poder aplicar
encuestas, o realizar entrevistas a personajes de épocas lgjanas S suponemos
gue la conquista del conocimiento histérico demanda pensar fistéricamente, esto
tmplica situarse en una época gue ya no existe y compromete al estudiante para
que comprenda ef tiempo histérico, apoyado en una vision empética de los
acontecimientos pasados, para no juzgarios con los valores que prevalecen en
nuestra época.

Cuando preguntamcs a los profesores de nuestra investigacion, si consideran que
hay diferencias entre la metodologia que usan para la ensefianza de la Historia
con la que es propia para la ensefianza de |as ciencias duras o experimentales, |a
mayoria de |la muestra contestd que no la hay, mas bien afirman que hay una
homogeneidad entre las metodologias:

Si, defiritivamente s en ambas ciencias es el mismo procedimiento {CB3).

Si, también en ias ciencias experimentales se usan mapas conceptuales (CB5). Definitivarmente
si, las metodologias son iguales (CCH1}

Si, la metodologla puede aplicarse a ofras materias, por ejemplo las representaciones que puedern .
haceren “Taller de Lectura" si ven la Tragedia de Ulises (CCH3).

Y6 creo que si, son iguales (CCHS).

La metodoiogia de las ciencias sociales también puede funcionar en las ciencias experimentales
(CCHS) ‘

De hecho, mi metodologia, la tomé de las ciencias experimentales {CCH7Y).

SI. porque en las ciencias experimentales también se usan wideos e tusterietas, la SEP publicd una
coleceion que se liamé Proteo, un personaje que se convertia en lo que veia st vela una aguila,
se convertia en un aguila y te hablaba todo lo def dgura. y mediante una clave te podfas dirigir a
ofros temas relacisnades.  La (editonal) Nueva Imagen sacé también un hbro ltamado “vigje a una
célula” <Se acuerdan ustedes de la pelicula “Viaje Fantastico” que flmé Ragquel Welsh, en
donidle todo se reduce y fodo ese rofio? (CCHY)}

- Las instituciones, los padres de alumnos, los profesores y los
alumnos conceden poca importancia a la ensefianza de las ciencias
saciales.

Nuestros resultados indican que ias representaciones docentes no consideran que
haya diferencia entre la metodclogia de ias cencias sociales con las
expenmentales  Este desconocimiente, puede denvarse de la poca importancia
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gue se le asigna a la ensefianza de las clencias sociales, y por lo tanto a la
Historia.

Es sabido que la complejidad del conocimiento histérico ne es asumida de manera
general por la institucion escolar, por los profescres, por los padres de alumnos, ni
por los mismos esiudiantes.

Por ejemplo, en los horarios de primaria, la distribucién de horarios que hacen las
instituciones en educacion basica, dificimente ubican la ensefianza de la Historia
en las primeras horas, méas bien la reservan para las Gltimas horas, cuando ya ios
alumnos estan cansados, y no habra problema para que éstos aprendan cuentos
histéricos.  Institucionalmente se otorga mayor carga horaria a las ciencias
naturales, en experimentales les dan mds horas de clase, en historia siernpre tenemos menos
(CCH8). En cuanto a la manera como distribuyen las instituciones la cantidad de
alumnos para una y ofra ciencia, evidencia también el poco valor gue las
instituciones otorgan a las ciencias sociales. En las sesiones de ciencias sociales

se pueden observar grupos de hasta de 60 alumnos, y en ciencias naturales, cuando
asisten al laboratorio, los dividen en dos pequefios grupos, y esfo hace posible ia diferencia entre
una mejor ensefianza en ciencias naturales, sobre todo por &l acercamientc que uno puede tener
con Jos alumnos (CCH7). )

Los mismos profesores, no estan convencidos de que la Historia sea una
ciencia... es un drama, dice un profesor del CCH (9), ef que fos profesores del érea de ciencias
naturales, y adn Jos de sociales, estén fejos de oforgar un caracfer o2 ciencia al drea social; la
relevancia que se le da a las ciencias naturales también se cbserva en la siguiente
representacion... Yo considero que en las ciencias naturales implica el estar al dia de los
conocimientos... (CB9), este mito nos dirige a hacernos una pregunta, JEn las
ciencias sociales no es importante estar al dia?

Los padres de los alumnos tampoco asumen que el aprendizaje de la ciencia
histérica sea importante, pueden coniratar profesores para regularizar a sus hijos
en conocimientos de matematicas, fisica o quimica, pero nunca se imaginan que
sea necesario pagar clases extras para ayudarles a comprender la complejidad de
los conccimientos historicos (Carretero, 1995), ni mucho menos para apoyar a2 sus
hijos en la construccion de actitudes y valores.

También los alumnos como que no fe conceden mucha importancia a fa materia de historia,
como que para ellos es facil (CCH3), |a disposicion para el aprendizaje de las ciencias

sociales es minima porgque los alumnos tienen la idea en téminos generales de que las
disciplinas sociales ne son fan exigentes, que no requieren de fanfo esfuerzo (CCHT).

En el siguiente apartado, sobre la distincién entre la ensefianza del conocimiento
social y no social, si encontramos algunas diferencias, el preblema es que ios
profesores no establecen el puente enfre la necesidad de una ensefianza diferente
a la de las ciencias naturales, y el uso de una metodologia especifica, desearian
generalizar la metodologia de las ciencias naturales, pero no se dan cuenta que
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los conocimientos que se ensefian son diferentes y que la construccion del
aprendizaje exige también diferentes estrategias.
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.. son tan exactas las naturales.. ni fas sociales
estdn tan equivocadas... I3 historia es una ciencia en
proceso de construccion, pero ;qué ciencia no esta en
construccién? (CCH3).

La intencion de este apartado es indagar si los profesores consideran gue hay
diferencias entre el tipo de conaccimiento que se ensefa en el area histdrico social.
con ef conocimiento de las ciencias formales.

Ya mencionamos que los profesares no conciben diferencias notables en ia
metodologia empleada tanio en ciencias naturales como en ias sociales
Encontramos una vision en donde no se puede hacer una distincion clara entre io
social y lo no social Se observa escasa especificidad de las maneras de
ensefianza y ias implicacicnes que tiene para la construccidn de ios conocimientos
cientificos de la disciplna  Aungue los profesores mencionan la idea de una
ensefanza interdisciplinaria, se percibe una especie de desvalorizacion de la
ensefianza de las disciplinas sociales anie la manera de hacerla en las ciencias
naturales Una diferencia que mencionan s que para la ensefianza de las
ciencias farmales cuentan con el apovo de una infraestructura, basicamente la
existencia de laboratorios situacion gue es inexistenie en las ciencias sociales e
histdricas

La intencion de otorgar una cultura general es uno de los propositos
fundamentales que dieron origen tanto al Colegio de Ciencias y Humanidades
como al Colegio de Bachilleres. Este obietivo de vincular las ciencias con las
humanidades no se ha logrado, en parte porque los ensefantes, en el mejor de los
casos, solamente tienen conocimientos de su propia disciplina v carecen de
conccimientos tanto de las otras disciplinas del drea social como de las éreas de
las de ciencias naturaies

Segun un profesor del CCH (10), es algo que no les preocupa.

. pero es una idea erronea de quienes nos dedicamos a fas humamdades.  No creo gue nos
digamos cultos todos aquellos que desconocemos fa fisica, las maternéticas y Ia biologia  tan
deformados estamos los cientifices naturales como ios sociales en el sentido de que no se buscan
lineas de interthsciphina .. por ejemplo, Bernard de Petite. de !a postura de los Annales, dice ¥6 No
se st soy buen ¢ mal fustonador, pero me defiendo, o que si sé. es que soy muy mal economista,
mal psicélogo y muy mal antropéloge, pere coma histoniador tengo que refomar estas crencias s
quiero explicar lo de las ‘mentalidades”, y Bernard se refiere solo a las ciencias sociales, .qué
pasa cuando queremos vincular un hecho con las ciencias expenmentales®  pues Ia “jeteamos’ .
par ejemplo, critcamos fa bomba atémica, pero ,Qué sabemos de fas radiaciones? .De fa
contamunacidn?, . Del hoyo en la atmdésfera? carecemos de bases cientificas. y nos defendemos
seflalando que nosolros enseflamos lo mas importante i misrmo Emsten menciona que rio hay
crencia que no tenga muchisimos elementos subjetivos, y esto no lo ensefdan los profescies de
experimentaics a sus muchachos. . Qué pasa con ia teoria de la relabwidad? . Qué pasa con la
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famosa teorla del caos? ;Qué pasa con lo que habié Khun de fos paradigmas? Esto debe hacer
pensar al chavo, gue ni son fan exacias &as naturales, gue ni las sociales estén fan equivocadas...
Ia hisioria es una ciencia en proceso de construccion, pero ¢Qué ciencia no esta en consiruccion?
{CCH3).

a) Lainterdisciplinariedad

...ef ideal def CCH, como su nombre Io indica, es conjurdar ias
ciencias y Ias humanidades en una cuftura general... (CCHY).

No podemos divorciar a las ciencias naturales y a las sociales,
porgue... nos ilevardn a la verdad {CB6).

En el documento Concepcion general y estructura académica del Colegio de
Bachifleres {CB, 1973), se menciona de manera breve que las actividades se
desarrcllan en cuatro grandes campos de aprendizaje: el lenguaje, las
matematicas, las ciencias naturales y las ciencias sociales y se indica que se trata
de una divisién Gtil desde el punto de vista metedolégico, pero que debe aplicarse
en forma flexible, pues en la mayor parte de Ias asignaturas los. conocimientos se
combinan en forma interdisciplinaria. El documento sélo alcanza a advertir que fa
interdisciplinariedad se da al interior de cada uno de los grandes campos de
aprendizaje. Esto se puede observar cuando menciona que ha existido una
segregacion enire las diversas disciplinas en el campo de las ciencias sociales...
por lo que recomienda la necesidad de promover una formacién interdisciplinaria,
que habitie al estudiante a buscar las reiaciones enfre los fendmenos
econémicos, sociales, polfticos y culfurales, sin embargo no encontramos
propuestas sobre el como articularlas, sobre el como hacer posible tal
interdisciplinariedad entre las asignaturas del mismo campo, mucho menos se
observa una alusion hacia la vinculacién de los cuafro grandes campos de
aprendizaje.

Ei Coiegio de Ciencias y Humanidades fue creado precisamente con ¢l espiritu de
ligar los precesos de ensefianza y de aprendizaje de ambas ramas de Ia ciencia,
de acuerdo con los resultadss de nuestro trabajo, aln se estd lejos de hacer
realidad en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, el nombre que lisva fa
institucion: Colegio de Ciencias y Humanidades.

En nuestra investigacién las representaciones didécticas de los docentes poco
aluden al proceso de interdisciplinar, més bien enfatizan las diferencias en ia
metodologia, en la infraestructura y en la construccién del conocimiento. Veamos
algunas representaciones en cuanto a ia inferdisciplinariedad.

...ef ideal del OCH, es conjuntar las ciencias y las humanidades en una cultura general... debe
haber una interdisciplinariedad (CCHS). El debe haber, nos manifiesta que la
interdisciplinariedad permanece como un ideal.
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Un profesor del CB manifiesta que en la ensefianza no podemos divorciar a Jas crensias
naturales y a las sociales, porque estamos habiando del conoamiento, v estamos hablando de
cienca y ambas nos llevardn a la verdad (CB8)

Creo que en fla ensefianza dehemos atender 8 la inferdisciphinanedad, ya estamos tan
condicionadas a que nuestrc campo es de fas ciencias sociaies y que e! campe de las crencias
naturales no nos inferesa, y quiza, fo mismo piensa el de exactas, que las crencias sociales no
tienen que ver absolutamente nada con ellos (CB8)

La representacion que tiene el profesor de la ciencia como una unidad. es positiva
para propiciar una ensefianza tegral. pero también manfiesta que a los
profesores de ambas ciencias no les interesa atender a la interdisciplinariedad

b. Las diferencias entre las ciencias.

E£n experimentales la enseflanza y el aprendizaje se da
en ef laboratorio, y en historia en el pizarrén (CCH8).

En ciencias naturales compruehan una serie de
hipétesis, y en sociales ;Como las voy a comprobar?
{CB1).

Desde el siglo pasadc. con Augusto Comte, ias ciencias llamadas naturales o
formales fundamentaron su mode de hacer ciencta mediante e método
experimental S algun campo del conocimiento pretendia ser considerado como
clencia, séio se lograba si su objeto de estudio superaba las pruebas de control,
prediccion y manipulacion  El afan era la busqueda de leyes, de principios
universales que explicaran los hechos  Se buscaba encontrar la regulandad de
los eventos, porque las ciencias deberian ser exactas  Sin duda, esta forma de
hacer ciencia, influyd en las ciencias llamadas sociales o humanas Esta
influericia se observa cuando los profesores piden a sus alumnes.

- que hagan demostraciones con elementos que son una copia del métode cientifico... pero la
enseﬁanza de ifa fustorra no puede suiefarse a esta wisiin de hacer ciencia, porque no se repiten
unas cuantas leyes generales que le expliquen los procescs histéncos. Lo que estudiamos es ai
fombre y & su obra, y el hombre no actia siempre de igual manera, incluso ante situaciones
parecidas de pronto los hombres responden de una manera diferente Esto hace que la
ensefanza 42 la fustoria, no pueda reducirse a la busqueda de leyes generales, es preciso
encontrar esphcaciones milftipies (CBE)

En ciencias eapenimentes fos profesores wtiizan el método experimental  en la ensefianza de la
histona es huscar 1os camings, es crilicar 13 informacién, es tomar un juicio sobre esa informacion

con hase en los hechos wmphca buscar el significado del hecho histénico y sus consecuencias
socrales (CBY)
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- Las diferencias en la infraestructura.

En las materias experimeniales necesitan de una infraestructura, necesifan por ejemplo
microscopios... {CB1).

E] conocimienio social estd fimifado al salén de clase, y e no social cuenta con apoyo de
Jaboratorios... (CCH2).

En expsrimentales se tiene el apoyo del laboratorio, en sociales fa cuestion es mas abstracta
{CCHS}.

En experimentales fienen laboratorios y comprueban. En historia, Ia principal herramienta es el
comentario de toxtos, y si se quiere enseflar bien, debe ser una leciura orientada, guiada, y que
sea crifica (CCHS)

En experimentales la ensefianza y el aprendizaje se da en el laboratorio, y en historia en ef
pizamén (CCHE).

Es cieric que las instituciones educativas o los encargados del disefio
arguitecténico, solo contemplaron instelaciones de laboratorios para las ciencias
naturales, y dejaron en el olvido espacios especificos para la ensenanza, no solo
de la Historia, sino de todas las ciencias sociales en general, en donde podria
haber mapas, material didactico elaborade por los estudiantes, documentos de {a
misma historia de la institucién, peliculas, videos, objetos hisidricos de la zona,
espacics disefiados para mesas redondas, para talleres de reflexién y discusién,
entre otros.

- Diferencias en la construccion del conocimiento.

En las ciencias experimentaies tienen fa posibilidad de comprobar el conocimiento... en
cambio en ciencias sociales, por ejemplo, si estoy ensefiando el “positivismo” o Como lo voy a
comprobar? ;Cémo o voy & aplicar? {CB1).

En muchos casos, ei pensamiento docente se reduce a una vision especifica de
las ciencias naturales, y evita considerar que el aprendizaje del conocimiento
historico implica la construccién de! sentido y ef significado de los personajes, de
las etapas historicas, de los eventos, de los sucesos, de las costumbres, y también
la blsqueda de relaciones, incluso la comprobacién puede observarse en la
busqueda de las caracteristicas posifivas de las ciencias, en sus consecuencias y
repercusiones de las sociedades a través de la historia.

En ciencias naturales comprueban una serie de hipdtesis, y en sociales ;Cbmo fas voy 8
comprobar? {CB1).

El profesor desconoce que una de las mejores estrategias para la construccion del
conocimiento histérico es a través de la comprobacién de hipotesis.

En las ciencias experimentales se puede comprobar, se pueden repetir fenémenos... en sociales
no pedemos repetir, los fenémenos son dnicos & irrepetibles (CCH4).
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Una representacion rigida y dogmaética de los conocimientos avita ponderar que
los fenémenos histéricos sean ciclicos. aunque por supuesto no se repiten pues
cambian situaciones y perscnajes. Eiemplos de ello son las similitudes de los
asesinatos de Madero y Colosio. ¢ las actuaciones funestas y cofruptas de
Maximino, hermanc de Manuel Avila Camacho, y de Raul, hermano de Carlos
Salinas, ambos acumularon enormes riquezas, ambos actuaron fuera de la ley.
La Historia se repite, incluso en otros niveles, como en las situaciones de pobreza,
de injusticia, o politicas sociales que benefician a unos cuantos. Las similitudes
se manifiestan en gobiemos con diferente  nominacidn manarquicos.
presidenciales o imperialistas. Quiza la nqueza de la Historia, es indagar la
unicidad o similitud de los sucesos, su permanencia y trascendencia, y sobre todo,
prevenir que sucedan aquellos sucesos funestos.

A nivel educativo, un analisis histérico nos permite ver que par ejempla ia llamada
educacién nueva, no es tan novedosa como se sugiere, pues sus raices estan
desde el humanismo de Rousseau.

Creo que las ciencias exactas si van de lo tedrico a lo prictico (CBg),

Otra representacion similar indica que... En naturales o que ven en los libros, lo tedrico, lo
Hlevan a la préctica (CCHS).

Y una tercera repreéentacién manifiesta que.. ensefiamos cosas subjetivas (C86). En

este mismo sentido, se sefiala que los estudiantes estan infludos por el
pensamiento objetivizante... de las ciencias no sociales {CB5).

Cuando los profesores reducen la ensefianza de la Historia a elementos tedricos,
mutilan la esencia del objeto de ensefanza y aprendizaje de la Histonia. En
dénde gueda el cambio de actitud en los estudiantes, a través del conocimiento
histérico? G En donde queda su compromiso practico con las necesidades
sociales?

Las tres reflexiones siguientes, aunque con detrimento para quienes ensefian
ciencias naturales, son mas significativas, en cuanto expresan una actitud hacia el
conacimiento refafivista del conocimiento historico social,

En las ciencias fisico matemdticas, es un aprendizaje no solamente de coaceptos, sino de
férmulas, y el chico se las tiene que aprender de memona . ¥ una diferencia con la ensefianza en
las ciencias socrales es que no hay formulas (CB3).

En este mismo sentido, una profesora concibe que los maestros de ciencias no sociales
fransmiten conocimientos mds cerrados, definitivos Y no dejan espacio para cnticar los
hechos... (CB4).

Una representacion similar es asumir que ef estudiante s6fo busca una definicidn en
ciencias sociales y desconoce que los conceptos son polisémces, que son histéricos Y que tienen
diferente significado  en cambro en las ciencias naturales los conceplos son mds exactos, son
unicos y su prueban con férmulas | CCHE)
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Quiza las dos siguientes representaciones gue cierran aste apartado, pueden ser
mas cerieras en cuanto a las diferencias entre el conocimiento de las clencias

sociales v 1as ciencias no sociales:

En ciencias sociales ios maestros son méas humanos, es una ensefianza mas humana y pueden
platicar de cosas cotidianas y de Ia sociedad en la viven los esfudianfes (CB4),

SF hay diferencias, porque el ferreno del drea social toca al hombre mismo en su senfir, en su
hacer... y Ias ciencias del drea experimental foman distancia en esfa cuestion (CCHT).

Carretero {1925) menciona algunas diferencias que en el proceso de solucion de
problemas, existen entre las ciencias experimentales y las ciencias sociales y Ia

historia.

Ciencias Experimentales

Ciencias Sociales e Historia

Realizacion de experimentos.

No se realizan experimentos.

Controi de variables como estrategia cognitiva.

No se puede aplicar el control de variables. Se
utilizan estrategias alternativas.

Marnipulacién de variables.

No se manipulan las variables.

Escasa influencia ideolbgica.

Intensa influencia ideolégica.

Escaso relativismo.

Intenso relativismo.

Acuerdo acerca de los enfoques dominantes.

Fuertes diferencias entre enfoques.

Escasa influencia afectiva y motivacional de los
contenidos )

Fuerte influencia afectiva y motivacional de io
contenidos. -

Efecto inmediato del resuliado de la solucidn.
Tecnologia.

Efecto derorado del resuliado de ia solucién.
Tecnologia social.
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El aprendizaje
del conocimiento social y no social

Las diferencias.

Las semejanzas.

¢+, Cémo ocurre el aprendizaje social?

Los obstaculos en el aprendizaje social

¢, Qué capacidades o habilidades habra que desarrollar
en los alumnos, para poder comprender el conocimiento
social?
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Iniciamos con dos representaciones didécticas docente en las que se supone que
el problema dei aprendizaje se reduce ai propio estudiante-

£Como hacer que un estudiante e entienda a uno cuando se le explica? {CB6).

El problema son Jos profesores que dicen ¢C6mo es que no enfendiste, si fodo quedo tan ciaro?
£n realidad fe estén diciendo al afumno jTonto! (CCH4).

Es cierto que la pesibilidad de que el alumno aprenda, es en Ultima instancia e
producto de un proceso de elaboracion personal, pero también es cierto que se da
&n un proceso social. y gue por io tanto requiere la ayuda de alguien mas experto,
e implica entre ofras cosas, que ef experto pueda propiciar el proceso personal de
cada uno de los esiudiantes. Cuando el docente concibe que &l si tiene la
capacidad de explicar y que los alumnos son l0s que no entienden, implicitamente
estd desvalorizando ai alumno. Tal concepcién insinta que el estudiante es
aiguien que no es capaz de entender y que es torpe.  Suponer que el profesor si
tiene la habilidad inteligente de explicarse, las destrezas de comunicacion, la
capacidad de apoyar a construir un conocimiento sdlido y vélido, es abrigar Ia
sospecha de que ef problema de aprendizaje reside en el estudiants. Es
frecuente escuchar en la practica educativa que el docente diga: ;Me
entendieron? Cuando lo més pertinente podria ser ;Me expliqgue? Si se esta
alejado de este representacion, también se esta distante de ponderar que el
problema puede estar también en el profesor y la resultante es que no habra
motivo para reflexionar sobre la propia actuacion docente. Cuando el profesor
explica, y cuando ésta se reduce a la comunicacién verbal, el alumno £6lo realiza
la actividad de escuchar o de escribir apuntes, pero no se involucra ni participa en
més acciones en las que se pueda ver una diversidad de actividades para acceder
por caminos diferentes hacia la construccién de un aprendizaje significativo.

a. Las diferencias en 2l aprendizaje del conocimiento social y el no social.

La diferencia es la biisqueda de significado y Ia inferprefacién de los hechos en las ciencias
sociales; y en ciencias experimentales es la busqueda de explicaciones... {A nivel tetrico si
contempla que hay diferencias) sin embargoe en la préctica, no hay diferencias, fos alumnos estén
muy influidos por el pensamiento ohjetivizante, y sélo aprenden fechas y datos {CBS5).

Ei establecimiento del puente entre lo tedrico y lo aplicado esta ausente. En los
cursos de formacion a los que asisten los profesores, se observa la inexistencia de
eventos gque los formen en la metodologia especifica de la ensefanza vy
aprendizaje de los conocimientos sociales Veamos ofras diferencias.
parciaimente cierias.

En Historia ios afumnos aprenden los hechos a iravés del juicio, a través de la reflexion critica...
aprenden conociendo fos fines, las consecuencias y fa motivacién de Jos acfos huranos del
pasado... en cambio, en experimentales se conoce, observando y haciendo... (CB7).
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Yo creo gue hay diferencia en la manera como aprenden, porque el materislismc permite
desarroffar un alumine creativo y participativo en cambio el de “exactas” cae en el usoc excesivo
de fa memoria (CB9).

En guimica, por ejemplo, hace observaciones y experimentos, en ef casc de Ja historia sélo
dispone de documentos... no podemos acercarncs al problema real.., lo ve como un programa de
televisibn en el cual él no participa... el proceso de aprendizaje debera considerar que el alumno
aprenda gque es parte de la historia (CCH2).

b. Las semejanzas en e! aprendizaje del conocimiento social y no sociai.

No hay diferencia en el aprendizaje, porque los
alurmnos tienen impregnado el estudiar por una
calificacién, y van a memorizar, y esto se va a repetir
en todas las materias (CCH1}.

Cuando decimos que no aprenden historia, pues es que tampoco aprende mateméticas o biologia
porque solo repiten [as cosas (CCHT).

Tanto en el drea de sociales como en experimentales, los alumnos aprenden de memoria (CCH3)

Un profesor menciona que en las ciencias sociales es donde prepondera fa
memoria, y en ciencras nafurales fratan de aplicar ios conocimientos (CCH®).

En sentido estricto se adquiere de Ia misma forma en ciencias sociales como en experimentales...
el hombre es un mismo sujeto de aprendizaje... la diferencia en ef aprendizaje, son el conjunto de
valores, actitudes, juicios y experiencias de los alumnos, que lo hacen juzgar y conocer |a
realidad de una determinada manera (CCHS).

Nuevamente encaniramos que el pensamiento docente reduce la similitud del
aprendizaje a los estudiantes, a 10s habitos de estudio que han construido. Los
profesores no se sitlan como parte del problema, implicitamente asumen que los
alumnos asumen una postura pasiva ante el aprendizaje y escasamente se
observa que los docentes propicien formas que alejen a fos alumnos det aprender
de memona, o del repetir (as cosas.

c. ¢Como ocurre el aprendizaje social?

Cuando el maestro crea un clima de confianza con
ellos (CB3).

El alumno aprende [a historia plantedndose una serie
de hipétesis (CCHY).
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- Ef aprendizaje oclifre cuando el profesor esta dispuesto a propiciario.

£t aprendizaje se da cuando ef maestro adopta una actifud positiva, cuando ef maestro Jes dice gue
le gusta mucho ensafiar, cuando les dice que ojala comprendan gue el estudio de fa historia es
importante. También le pide que digan como guieren frabajo, perc una vez aprobada la manera de
hacerlo, fodos se comprometen a realizar fas tareas {CB3).

Yo puedo intentar mofivarios, y procurar que @ eflos les guste, debe prapiciar fas condicionges, pero
hasta ahi, porque ellos rio ven con mis oios, ni sienten cuando yo siento (CCH1).

Pienso que el aprendizaje va en funcién det maestro. Si se ha preocupado por acfualizarse va a
motivar a los alumnos. Yo he oido, desgraciedarmente, comentarios de alumnos mios, que ei
maestro lega, se sienta, y nada mas les dice lean, y jhasta la préxima clase! {CB2).

Pienso que el problema del aprendizaje es como les enssfia ef maesfro, y no fanfo que &
contenido sea social o no social.  Si yo me dedico a darles historia dicténdoles, pues va 8 ser
semejante a lo que tal vez pasa en guimica, en donde aprenden de memoria fos nombres de los
elementos {CCH3).

La figura de profesor &8 importante, fanfo Sus emociones como su intelecto.  Sé de maestros de
experimentales que llegan y 1es dicen a sus alumnos: “van a hacer fal, {al y fal, y nos vemos dentro
de poco”. Pero ese poco, €5 hasta ef final def semestre.  Una alumna me comenté que un
profesor de experimentales les dijo que eran una bola de fontos, y una bola de inepfos, y que en su
materia casa nadie pasaba.  Eslo como presentacisn del primer dia de clases, para nada propicia

el aprendizaje {CCH1).

- Et aprendizaje ocurre cuando el alumno actiia, cuando es él, quien
realiza fas actividades.

El aprendizaje ocurre cuando dejamos una serie de lecturss, y se reparien ios temas en equipos, fa
exponen, hacen preguntas, reafizan una autocrftica... (CBZ).

Para que ocurra €l aprendizaje, fas teorfas actuales sobre la educacion, fe dan un papel
activo al alumno come participe dirscfo del procese educativo (CB10}.

EI aprendizaje se da cuando Ios alumnos o hacen por sf mismo, ellos son los construyen ef
conocimiento... si se los damos hecho, se duermen, ¢ solo repiten. Yo les invifo a que pueden
tornar mi punto de vista o asimilar oiro punto de vista (CCH4).

El aprendizaje se logra cuando &l alumno aprende a preguntar, si no pregunia no va a poder
construir, no va a idenfificar sus dudas, nova a saber el sentido de por qué va a aprender... que el
alumno pregunie ef qué, el como, y el para qué... que se de cuenta que el estudio histérico es para
tener una ubicacion histérica (CCH10).

- El aprendizaje ocurre cuando relaciona el pasado con ef presente y el

futuro... cuando consideran a la historia como proceso.

Se necesifa gue el estudiante se traslada a la realidad que esta viviendo... (CB1).

Para que sticeds el aprendizaje historico lo que hacemeos es problematizar un Suceso
pasado con gl momento actual  Consideramos que mirar fa historia, es unirta con lo que esta
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ocuriendo ahora... que fos alumnos comprendan que ia historia nos ha formado.  Esto implica
que el alumno responda a la pregunts £Qué me hace ser lo que ahora soy?, ;Qué hace que la
sociedad sea como es ahora?®.. para motivarlos, “arrancamos” del presenfe y vamos al pasado, y el
pasado lo insertamos con los problemas del presente {CBS).

d. Los obstaculos en el aprendizaje social

Lo tinjco gue les interesa es ;Qué dijo maestro?, ;Me puede
repetir fo que dija?...solo quieren copiar y copiar (CB5).

...Ja idea de historia que traen de secundaria.. sofamente
fechas... (CCH3}.

- La idea de Historia que traen de la escuela secundaria.

Los estudiantes consideran que aprender fustoria, es aprender nombres, fechas, jugares y datos
arslados que no les dicen nada . (CBE)

Lo gue dificuta es su forma tradicional de estudiar, como solo repiten hechos, eso no les dice
nada (CCH1).

Lo pnmero que hago es romperies Ja idea de histona que traen de secundaria . solamente
fechas les digo que son importantes, pero habra que ubicarnos en el tiempo y comprender el
tiempa histérico (CCH3)

Vienen con una informacion deficiente, y no solamente en cuarto a confenides, sino en cuanto a
un pensamiento histérico, por ejemplo a Hidalgo ne lo ubican temporalmente, lo hacen
contempordneo de Madero, . consideran gue fa histona es un ciclo acabado, que los hechos
pasados no tienen relacion directa con ellos (CCHS).

El problema de la memorizacién, o Ia traen, o fa adquieren en el salén (CCH4).

- La falta de habitos de lectura.

Quizd uno de los mayores problemas es que no tienen habitos de lectura (CB6)

No les gusta leer, y si logran leer, la comprensién se les dificulta .. no se conceniran, no foman
notas, no estructuran la informacion... implica que tengan una vision clara de lo que pretenden al
leer (CCHS5).

Les falta el habito de la lectura, y st queremos ensefiar historra, esto Neva a los alumnos a un
diterna leer o abandonar ia matena y tomarfa con ofro maestro (CCH7T).

Un profesor del CCH, menciona una anécdota en cuanto a la escasa o nula lectura
que se hace en instituciones educativas técnicas, y comenta las repercusiones
gue podrian generarse

Me platicaron que en el primer semestre de una carrera del Inshitute Politécruco Nacional fucieron
una encuesta, y una pregunta era sobre los ibros que habian leido  De 500 chavos, uno contesté



que Iz “Madre”, de Gorki. 458, no habfan leido un carajo, ni ja madre de nadie. Ese tipo de gente
supertecnificada son Iz mano de obra barata que quieren las empresas fransnacionales, sin
ninguna critica, sin ningdn nada. Y eso perjudica at pais 51 por lo menos fes decimos que las
empresas transnacionaies o mucho que ganan lo envian a sus paises, y que agdi no nos dejan
més que coniaminacion, maguitadoras que provocan nifios sin cerebro, jya es algo’. Yo grec gue
=% una necesidad que ef alumno plense (CCHS).

. La faiia de motivacién para el conocimiento historico.

Ei refo dei profesor es que se produzca la curipsidad v el inferés y que no vean que ia historia s6i0
se dedica a hechos pasados {CCH1).

Llegan con una escasa molivacién y una actitud de /Esto para qué me va a senvir? {CCHT7;.

e. ¢Qué capacidades o habilidades habra que desarrollar en los alumnos,
para poder comprender el conocimiento histérico?

Ia ubicacién espacio temporal, el tiempo historico,
ia causalidad histérica,

of relativismo historico, el razonamiento relativista,
el pensamiento critico,

1a empatia his