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Resumen de la tesis i
Se indago el pensamiento didactico y la practica docente de un grupo de profesores de Mistoria de
nivel bachillerato, asi como una serje de procesos de representacion y aprendizaje significativo en
sus alumnos. Con base en lo anterior y tomando como referentes conceptuales el constructivismo

Se condujo un estudio de casos con 3 profesoras de Histora Universal de los planteles Vailejo y
Criente del CCH-UNAM Y $€is grupos de alumnos de primer Y segundo semestre (190 estudiantes),
mientras que en el curso-taller de formacion docente participaron 8 profesores. Fl estudio se dividid
en dos grandes etapas: previa y posterior al programa de formacién docente. En cada una de ellas
se realizaron videograbaciores en aula de una secuencia didactica completa, (fema: Impenalismoy) y
se evalud a los alumnos antes y después de la ensefianza para determinar sus preconcepciones,
aprendizaje del tema, habilidades cognitivas de dominio y actitudes. Con los docentes se realizaron
entrevistas a profundidad Y $€ analizaron sus planes de clase, apoyos cigdéuciicos y estrategias
docentes. o ' b

Los resultados indican que en la primera secuencia didactica, los 'alumnos aprendieron
basicamente los conocimientos declarativos de! tema Y Nno avanzaron en las habilidades de
dominio, mostrando un rendimiento bajo. En Ig segunda secuencia didactica, posterior al programa
de formacion, los alumnos avanzaron tanto en conocimientos como en la comprension significativa
de situaciones cotidianas, en menar grado en pensamiento critico y' ninglin grupo aventajé en
ubicacion temporal. Los docentes mejoraron en habilidades como planificacion de la ensefianza,
trabajo en equipos, retroalimentacion a los alumnos, manejo de preconcepciones, ensefianza de

conducidos, se puede concluir que el programa de formacion docente apoyé significativarente el
aprendizaje de los alumnos y el desempefio docente de sus profesoras.
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Learning History in high school: Thinking processes and knowledge
construction on teachers and students of CCH/UNAM

Fryda Diaz Barriga Arceo

National University of Mexico i
Teacher's practice and didactic thinking were studied in a group of History
professors at the high school level, as weli as their students ‘meaningful learning
and representational processes. Based on this results and accordingly with both
constructivist approach and reflective teaching cycle model, a teacher education
proposal was designed and conducted with the main purpose of heiping
professors to analize and innovate their own practice.
Following this, a case study research with three female teachers and six of their
own Universal History groups with 190 students, was conducted at Oriente and
Vallejo campuses of CCH-UNAM high school system. The study was divided in
two great phases: previous and subsequent to teacher’'s education training. In
each one, videorecordings in the classrooms were conducted trying to encompass
a whole didactic sequence about “Imperialism, their origins' and consecuences”,
Students were tested (before and after each teaching episodes) to determine their
misconceptions, achievement level, cognitive domain skills acquisition and
attiludes toward subject matler. With respect of teachers, they participated in
clinical interviews, class projects analysis and strategic teaching reviews.
resuits indicale What in the first didactic sequence (before teacher's education
training), students learned just declarative knowledge but not icognitive domain
skills. Moreover, their achievement was very poor. In contrast, in the second
didactic sequence (after teacher’s education training), students gained in both
declarative knowledge and meaningful comprehension of everyday situations, but
their performance continued at a low level in critical thinking and temporal
ubication. Teachers improved in skills such as: planification of teaching;
cooperative learning; provision of support and feedback to students failures;
misconceptions detection and handiing; as well as didaclic strategies design. Data
analysis (qualitative and statistical) supports the conclusion that:the constructivist
teacher education model promoted student’s learning of History as well as
teacher”s reflective processes and didactical changes.

!
i
!
!



AGRADECIMIENTOS

Deseo manifestar mi mas profundo agradecimiento al Dr. Angel Diaz
Barriga por la labor de direccién de este trabajo, a su apoyo constante y espiritu
critico, asi como al respeto vy libertad que siempre me brindd,

Al Dr. César Coll quien compartié conmigo generosamente sus saberes,
entusiasmo y entrafiable amistad, lo que permitio cristalizar esta investigacion.

Al Dr. Marco Antonio Rigo, mi querido amigo, confidente y colega de toda la
vida, porque me mostré una vez mas io valioso y divertido que es enfrascarse en
la consfruccién conjunta del conocimiento.

Agradezco a los miembros del jurado sus atinados comentarios vy
aportaciones. La posibilidad de entablar un verdadero didlogo con personalidades
tan reconocidas como Alfredo Furlan, Mario Rueda, Serafin Mercado y Martha
Corenstein consfituyd no sélo un reto profesional, sino una experiencia placentera
que me permitié enriquecer sustancialmente mi trabajo.

También quiero hacer un reconocimiento a todos aquellos que participaron
en esta investigaciéon. En primer Jugar, a mis compafieros de la Facultad de
Psicologia: Gerardo Hernandez, Irene Muria y Benilde Garcia, porque lo que aqui
presento refleja una labor de eguipo. A los profesores del CCH que participaron
en ia experiencia de formacitn docente, gracias por su entrega y constancia,
especialmente a Delia, Fevee y Lupita. Asimismo, a2 Alma Delia Torquemada y
Leticia Elizalde, que me apoyaron en la codificacion de los datos, a Humberto
Zepeada Villegas por su participacion en el andlisis estadistico de la investigacion y
a Omar Torreblanca y equipo por realizar las videograbaciones en las aulas. A
Magdalena Aguirre por su apoyo en las gestiones administrativas.

El trabajo no hubiera podido llegar a buen término sin los recursos
brindados por el PAPIME (UNAM) v por ef PIES (Universidad de Aguascalientes)
y sin la atinada gestion de alguncs de los responsables académicos y
adminisirativos del Colegio de Ciencias y Humanidades, de ta Facultad de
Psicologia y de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.

Finalmente, dedico este esfuerzo a mis seres queridos. Con amor a Taniay
Ulises, a mis padres y hermanos. Con gran carifio a Conchita Barrén y José
Manuel Ibarra, asi como a todos mis amigos.



Capitulo 1

Problematica de la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias
Histdrico-sociales en el bachillerato

1.1 El curriculo y la enseitanza de la Histeria y las Ciencias
Sociales en el bachillerato

En este apartado, a fin sustentar la necesidad de conducir este frabajo, se
ofrece una vision panoramica de la problematica educativa que aqueja al ambito de
la ensefianza de las Ciencias Historico-sociales a nivel bachilierato, particularizando
en la problematica del adolescente como estudiante de este ambito curricular.’

Algunos de los problemas mas sobresalientes que podemos enumerar (y a
ios que de alguna manera ha ftratado de dar respuesta el abordaje tedrico
constructivista en que sustentamos este trabajo) son los siguientes:

1. La existencia de una vision fragmentada y reduccionista de las Clencias
Histdrico-sociales en el plano disciplinar, la cual se ve plasmada tanto en el
curriculum como én las practicas educativas y en los textos escolares.

Podemos decir que frecuentemente ni los disefiadores curriculares, ni los
docentes o autores de los libros de texto diferencian epistemoldgica vy
didacticamente las Ciencias Naturales de la Historia o de las Ciencias Sociales, y
ambas frecuentemente se ensefian desde la visién de una ciencia positivista, ©
como un conocimiento factual y enciclopédico. Esta por demas comeniar que esto
ocurre también (tal vez con mas intensidad) en el caso de las autoridades

educativas y en aquelios encargados de tomar decisiones respecto al curricule vy la
ensefianza,

Tradicionalmente, y sobre todo en el caso de [a Historia en los niveles de
primaria y secundaria, pero también en el caso del bachillerato, se vislumbra el

' En algunos casos se particulariza en el caso del CCH de la UNAM, que es la institucién educativa
en gue sé realizd esta investigacién No obstante, en el cuarto capituio de Iz presente tesis se
destina un espacio a la discusidn del proyecto educativo y la problematica concreta de esta
instrtucion.
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predominio de una ensefianza descriptiva y factual. En ella, el alumno basicamernic
tiene que memorizar de manera inconexa nombres, fechas y lugares.

T ““”““”Estmpropiciaﬂoﬂae—-AusubeL(inﬁ)@signaﬁa&pmo una situacion de

aprendizaje receptivo-repetitiva, carente de significatividad, muy vulnerable al olvido
y poco motivanie para ¢! alumno. Paraddiicamente es una forma “ahistorica” y
“acpcial” de ensefar Historia y Ciencias Sociales.

2 E! desceonocimiento de los procesos de construccion del conocimiento
histérico-social y de las ideas y experiencias previas de ios alumnos de bachillerato.
Esto lleva asimismo, a nivel de la educacion media superior, a ignorar al
adolescente en su papel de aprendiz y como actor social.

Es un hecho establecido en la literatura reciente que las "teorias personales”,
“agrias implicitas" © "concepciones alternativas™ (algunos autores las denominan
misconceptions), son construcciones personales compartidas por los alumnos que
suelen ser incoherentes desde el punto de vista cientifico vigente, pero que al ser
muy estables y resistentes al cambio, obstaculizan et aprendizaje de los conceptos
cientificos que se tratan de ensenar en la escuela (Castorina, 1994, Rodrigo,
Rodriguez y Marrero, 1993). Esto impide que los alumnos asimilen de manera
significativa y coherente el conocimiento escolar, que entra en conflicto (usualmente
no percibido o no resuelto por el estudiante) con las nociones y vivencias sociales
cotidianas.

Como veremos més adelante, la piedra anguiar del edificio constructivisia es
la asuncion de que todo aprendizaje se construye sobre la base de las esfructuras
de conocimiento ya existentes, por lo que el conocimiento y utilizacion de las ideas y
experiencias previas de 1os alumnos (ya sea como apoyo a los nuevos aprendizajes
o por el contrario con 1a intencion de clarificar y cambiar sus ideas erroneas),
requieren ser el punto de partida de toda situacién de ensenanza.

3, Dado que nuestra visidn del orden social (historia e instituciones) esta
siempre determinada por nuesira posicion social, y es el resultado de iensiones y
controversias sociales, la seleccion de los conceptos que se ensefan, y el cémo se
ensefian, representa en realidad una toma de postura, donde la objetividad &s muy
limitada y la neuiralidad cientifica practicamente no existe.

Considerando el caracter relativista del analisis historico, asi como la
necesidad de construir una interpretacion razonada de los acontecimientos sociales
por paite de los alumnos, es hecesario fomentar en éstos el desarrollo de
habilidades de pensamiento, 12 formacion de valores y la capacidad critica, aspectos
enunciados en los planes de estudio, pero descuidados en la practica de la
formacion del bachiller.



No obstante, en este ditimo caso debemos reconocer que si en alguna
modalidad de bachillerato se han considerado importantes estos aspecios, es en el
proyecto CCH. Angel Diaz Barriga (1988), comenta que en la década de los
setenta, el proyecto curricular del CCH constituyé un intento significative de
transformacion de los sistemas de aprendizaje del nive! medio superior, en
contraposicién al enciclopedismo predominante (v. capituio cuatro).

4. En lo que toca a la participacion del profesor, se ha obviado la importancia
que tiene el estudiar cuestiones como su pensamiento didictico en e! caso
particular de las Ciencias Historico-sociales, la postura historiografica o paradigma
cientifico-social en que se ubica, las representaciones que posee respecto al
alumno o al acto educativo y cémo es que estos aspectos estén condicionados por
su propia trayectoria y posicion social.

Desde la perspectiva del paradigma del estudio del pensamiento de los
profesores (v. Clark y Peterson, 1989; Marcelo, 1992), dichos aspectos determinan
de manerza sobresaliente su practica como docente de Ciencias Sociales o Historia.
En el caso det CCH, es asimismo importante revisar el grado participacion de los
profesores en las academias o claustros respectivos, en cuanto a sus posibilidades

reales de incidir en el curriculo y de proponer alternativas innovadoras a la
ensefianza.

En la critica que hace Delval (1988, p. 193} sobre la ensefianza escolar de
las Ciencias Sociales se sintetizan la mayoriz de los problemas antes acotados:

"Los conceptos sociales se transmiten de una forma estatica. Como el
resto de la ensefanza, se aprende de una forma memoristica, con un
amplio recurso a la autoridad del maestro o del libro de texto. Se oculta o
escamotea parte de Ia realidad social, ¢ se presenta como si se tratara
de fenémenos marginales y conyunturales. E! orden social, en particular
el actual, no se ve como una fase de un proceso sino de una manera
estatica, y por ello, ideolégica. En una palabra, el alumno aprende sobre

el orden social existente, pero no aprende a interpretar v a analizar la
realidad social".

Pensamos que la problemética que se describe en este capitulo no es
privativa del bachillerato universitario o de la institucion concreta donde realizamos
nuestra investigacion, ef CCH. La revision de los autores incluidos & lo largo de este
documento, mas bien nos induce a pensar que dicha problematica se encuentra en
todo caso generalizada en el contexto nacional e internacional a nivel de Ia
educacién media superior e inclusa superior. Al respecto, Weiss {1893}, tomando
como referente un documento conjunto de CEPAL-UNESCO sobre fa educacion
media superior, considera que este nivel educativo ha caido en "un nuevo
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enciclopedismo, en la repeticién de esquemas de segunda mano o €n un
metodologismo investigativo” {ob. cit., p. 246).

Por otro lado, en la revision que hace Lerner (1991), de programas de
estudio y de formas de ensefianza de la Historia en instituciones como el Instituto
Politécnico Nacional, la Escuela Nacional Preparatoria y la camera de Historia
impartida en la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, se liega a conclusiones
similares: no es posible profundizar en los temas dada ia heterogeneidad y cantidad
de contenidos por abarcar, los métodos de ensefianza predominantes son la
exposicion magistral del profesor y la consulta de bibliografia caduca, se evalua
primordialmente la memoria mediante pruebas orales o escritas. Los cursos son
basicamente informativos, no formativos y no hay acercamiento real ni a las fuentes
ni a los métodos de la investigacion historica. En el bachillerato, la ensefianza de
esta materia tiene un estatus secundario en comparacion a los contenidos
cientificos o técnicos y en general, [0s cursos son informativos no formativos. Para
esta autora, el caso del Colegio de Ciencias ¥ Humanidades es algo distinto al
panorma anterior; ahi el problema central no es el enciclopedismo sino la vision
utépica del proyecto que no cristaliza en el aula y que se traduce en el
empobrecimiento de la Historia, pues a los alumnos se les ensefian sdlo palabras o
conceptos-clave y los profesores no se detienen en las peculiaridades del método
historiografico ni profundizan lo debido en los temas.

Ya en 1986, R. Hallam hacia una serie de criticas al curriculo de nivel basico
y medio orientado a la ensefianza de la Historia. Este autor afima que el curriculo
escolar no contribuye al perfeccionamiento de la capacidad de razonamiento y juicio
critico, necesarios para la formacion de una visién comprensiva del mundo. Al igual
que Delval, opina que la vision del mundo social que se fransmite en el aula refleja
lo que, desde el punto de vista de la clase media urbana de los paises
industrializados, se considera que deben ser las cosas y no lo que son en realidad.
La sociedad que suele presentarse a los alumnos s ahistérica, estatica y carente
de conflictos sociates como la marginacion, corrupcion, explotacion, discriminacion o
dependencia econémica’ . .

Por otra parte, esta visidn resuita reforzada por los estereotipos sociales y las
imagenes deformadas de los individuos y las familias pertenecientes a los diferentes
grupas sociales que suelen ofrecer a los jévenes los medios de comunicacion,
cuestibn que rara vez se discute criticamente en el aula. Si a esto aunamos el que
el componente de la formacion en valores y actitudes sociales esta praciicamente

2 pota es la vision prevaleciente con la que ilegan al CCH Ios estudiantes recién egresados de la
escuela sacundaria; como veremos en este trabajo, unc de los retos que se plantea el curriculo del
Colegio, reconocido por los docentes, es la necesidad de cambiar la concepeion de la Hisforia con
la que llzgan los alumnos al bachillerato, para lo cual se recurre, entre ofras cuestiones, a la
ensefianza de teoria de la Historia y al andlisis de diferentes posturas historiograficas.
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L|ILL Il! ) U UUMEUIE &8 una version lucida o explicita, no es sorprendente la

apatia del estudiante adolescente ante los estudios sociales.

Si revisamos la manera en que se ensefia tradicionalmente la Historia en la
escuela secundaria y en bachillerato, encontramos que las caracteristicas propias
de este campo de conocimiento no son tomadas en cuenta de manera apropiada.
Muchos de los conceptos que se ensefian peseen un nivel de abstraccion muy
elevado (v.gr. “modo de produccion”, “feudalismo”, “imperialismo”...), requieren de
un conocimiento previo que los alumnos no suelen tener y de estrategias de
ensefianza que permitan tender “puentes cognitives” para que el estudiante
realmente construya entramados conceptuales y no sélo aprenda definiciones
aisladas (Diaz Barriga y Hernandez, 1997).

Considerando el curriculo y las practicas de ensefianza usuales, en opinitn
de Carretero (1995), el aprendizaje de conceptos sociales e historicos se dificulta
debido a cuestiones como las que se enumeran a continuacién:

+ Los alumnos tienen pocos conocimientos previos o experiencias directas
pertinentes (0 si existen, no son activados en la ensefianza), por lo que los
nueves conceptos que logran formar resuitan imprecisos, pobres y fragmentarios.

» Los conceptos histdricos son cambiantes, tanto en funcion de la perspectiva
asumida como en el tiempo; conceptos como “democracia”, “revolucion”,
“monargquia”, no tienen un Unico significado a lo largo de la Historia y ademas son
susceptibles de interpretacion dependiendo de la perspectiva historiografica
fomada. Por lo anterior, mas que irabajar con categorias bien definidas, el
profesor suele trabajar con conceptos difusos.

¢ La comprension real de muchos conceptos histéricos y sociales requiere a su vez
conocer y asimilar el contexto en el que surgen o cobran relevancia, cuestion que
resuita dificil para los adolescentes.

» A consecuencia del relativismo propio de la interpretacion histérica, existe una

gran influencia cuftural (e ideoldgica) en la eventual “lectura” de los conceptos
historicos y sociales.

» Dada la polisemia de los concepios historicos (su significado depende del
momento histdrico, del contexto, de la postura histariografica, de la influencia
cultural, etcétera), se dificulta la creacion de modelos mentales convergentes y
de prototipos conceptuales o esquemas de conocimiento validos.

Ahora bien, resulta interesante conocer el punto de vista de los estudiantes:
:Qué piensan de la Historia?, ses una materia que les gusta y los motiva? ¢la
consideran importante y funcianal?, (qué estatuto le oforgan en relacidn a otras
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asignaturas? En realidad sabemos poco acerca de estas cuestiones, y los
resultados de zlgunos trabajos parecen contradictorios. Se han aplicado algunas
. .encuestas con alumnos de educacion primaria y secundaria {v. Brophy, Van

Sledright y Bredin, 1992; Carretero, Aserncio ¥ Pozo, 1991 Mc Pomald;-1892:-Sehil

1991: cit. Carretero 1995), en estos trabajos se encuentra que, debido a que &l
curriculo de Historia y Ciencias Sociales cumple funciones diferentes y tiene una
importancia mayor o menor en diferentes paises, proyectos educativos y contextos,
los alumnos otorgan a este conocimiento un estatuto muy diverso.

Sin embargo, algunos datos que nos parece valioso rescatar de estos
trabajos son los siguientes: los estudiantes tienden a considerar que las
Matematicas y las Ciencias son mas {tiles que la Historia. En algunos ¢ascs, la
asignatura de Historia esta entre las favoritas, mientras gue en otros es de las
menos preferidas; en un caso s& encuentra que el interés y gusto por la Historia
decrece con la edad (esto puede ser debido a los efectos del tipo de instruccién
recibida); y finalmente, los estudiantes tienen dificultades para explicar por qué
estan aprendiendo esta materia y para qué les podria seyvir fuera de 1a escuela.

Los alumnos tienden a ver la Historia como una coleccién de hechos que
tienen que ver con un pasado, una forma de conocimiento “muerto”. Para algunos
son “acontecimientos importantes que no ocuren en los dias normales”, o bien una
especie de “concurso de popularidad e importancia (de los personajes)” (cit
Carretero, 1995). De gran importancia resulta que los alumnos tienden a percibir a
la Historia como una ciencia exacta que establece hechos inequivocos, sin percibir
que esta sujeta a interpretacion, sucediendo que atn con la instruccion recibida,
esta concepcion se modifica sélo ligeramente. Y en lo que toca al trabajo del
historiador, lo confunden con el del arquedlogo: es aquél que vive examinando
restos fisicos del pasado (v. Brophy, Van Sledright y Bredin, 1992). En resumidas
cuentas, los alumnos no parecen captar la posibilidad de una proyeccion del
conocimiento histérico sobre su presente € incluso sobre su futuro.

En lo referente al profesor y a la manera en que ensefia Historia e intenta
motivar a los estudiantes, también se han realizado algunas investigaciones. En un
caso (Hootstein, 1995), se pedia a profesores de Historia a nivel secundaria (8°
grado), que enlistaran las estrategias que empleaban para motivar a sus alumnos.

Las diez estrategias que se mencionaron con mas frecuencia fueron:

1. Trabajar con simulaciones histéricas o dramatizaciones {(role playing) en las que
1os estudiantes representan personajes historicos.

2. Organizar proyectos que s& traducen en la creacion de productos concrefos.

3. Realizar juegos con los estudiantes, como una manera de revisar el matenal
contenido en las pruebas.
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4. Relacionar la Historia con eventos actuales o con la vida de los alumnos,
5. Solicitar a los alumnos gue lean niovelas histéricas.

6. Formular preguntas que provoquen la reflexién.

7. Invitar como conferencistas a personas de la comunidad.

8. Proyectar videos y peliculas historicas.

8, Organizar actividades de aprendizaje cooperativo.

10.Proporcionar experiencias de participacion activa y manipulativas {hands-on
activities).

También se obtuvieron las respuestas de los estudiantes; se les mostraron
las estrategias que enlistaron sus profesores y. se les pidié que seleccionaran
aquella que los motivara mas. Las dos estrategias que mencionaron mas los
estudiantes fueron, en ese orden: el juego de roles con personajes histéricos vy la
participacién en grupos de discusion con sus compafieros. También tuvieron
frecuencias altas los intentos del profesor para hacer que la materia fuera
interesante, como por ejemplo, relacionar el contenido con sus vivencias ef
intereses, el “inyectar humor a la clase” mediante anécdotas, chistes o historias.
En opinidtn det autor, en este estudio los alumnos evidenciaron que incluso
legaban a disfrutar formas de aprendizaje consideradas como pasivas {v.gt.
exposiciones, demostraciones), a condicion de que e! profesor hiciera interesante
el material.

Los resultados de este trabajo en particular hacen que surjan una serie de
dudas: si los profesores de Historia parecen conocer tal diversidad de formas de
trabajc en el aula, que ademas son motivantes desde la perspectiva de los
alumnos, ¢a qué se deben las concepciones que éstos tienen de esta materia?,
Zpor qué muchos ofros estudios reportan la incapacidad de los estudiantes para
encontrarle sentido y funcionalidad a dicho conocimiento escolar?, ;0 es que el
docente, a pesar de conocer tales estrategias las empiea poco o las emplea mal?

Creemos que no hay respuestas univocas a los cuestionamientos
anteriores. Sin embargo, lo que si parece ser claro, tal como afirma Brophy
{1988), es gue 'a clave del trabajo motivacional en el aula reside en la habilidad
del profesor de poner en contacto a los estudiantes con ideas potentes que
nermifan vincular estructuras de contenido, clarificar las principales metas
instruccionales y proporcionar las bases de aplicaciones auténticas del
conocimiento aprendido.
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Puede afimnarse que en nuestro pais la investigacion que se realiza en torno
“w——a*estos*pwblemas_ﬁs“jn,suﬁciente o poco sistematica, 0 que se han abordado
aspectos muy puntuales (v. estado del conocimiento de este carmipo; coordinado-per——-
Taboada, 1993; 1995)°. Esto confribuye a que la situacion problemética antes
descrita se perpetue, a falta de respuestas innovadoras, fruto de la investigacion
educativa que permitan superarla. En particular, se adolece de una visién
comprehensiva ¥ articulada de los factores mas relevantes asociados al proceso
ensefianza-aprendizaje de este campo disciplinar, la cual pueda ser integrada en un
marco explicativo y permita derivar propuestas educativas situacionales.

1.2 Desarrollo y pensamiento del adolescente: su relacién
con el aprendizaje de contenidos historicos ¥y sociales

Pasaremos ahora a comentar, desde la perspectiva del alumno de
bachillerato como aprendiz, algunas carencias importantes de la formacion que se le
ofrece en este nive! educativo.

En primer término, se esperaria que con &l arribo a la adolescencia (y debido
a una serie de procesos de psicogénesis Y evolucion de las estructuras
intelectuales), los alumnos gque ingresan a la educacion media superior habran
alcanzado un nivel de pensamiento caracterizado por nuevas y mas potenies
capacidades intelectuales, por una mayor autonomia y rigor en su razonamiento.

Entre dichas capacidades, se han destacado las siguientes, dada su supuesta
pertinencia en el ambito de los aprendizajes académicos a nivel de educacién
media superior (Inhelder y Piagef, 1955/1972; Diaz Barriga, 1993; Leon, Lopez ¥
Carretero, 1990):

a) El caracter hipotético deductivo de! pensamiento.

b} La capacidad de asumir y analizar criticamente no solo el punto de vista personal
sino el de los demas.

¢) La posibilidad de emplear proposiciones verbales o simbélicas como medio ideal
de expresion de sus ideas ¥ razonamientos.

3 Estos autores consideran que el caso de la investigacion que se ocupa del CCH “tiene caracter de
excepeion, fanto por la abundancia de producclon coma per ¢l predominio de estudios de reflexion”
(Taboada et al, 1985, p. 421), aungue un analisis detallado de dicha produccion permite ver que los
productos de investigacion, en sentido estricto, son muy pocos. Sobre &l particular regresaremos €n
el capitulo cuatro.
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d} La pasibilidad de ser consciente de su propio pensamiento (de sus procesos y
productos, intelectuales y afectivos) y reflexionar scbre éste.

€) La capacidad de pensar no sblo en el agui y el ahora, sino el poder
representarse entornos imaginarios, pasados o inexistentes.

En teoria, podria suponerse que las cualidades anteriores conducirian al
adolescente a un funcionamiento intelectual reflexivo, flexible y objefivo, y que
ademas de aprender significativaménte contenidos curriculares propios de las
Cilencias Naturales ¢ Histdrico-sociales, se convertird en un pensador critico y
creativo.

No obstante, la realidad es que son muy pocos los adolescentes que
demuestran a plenitud habilidades de pensamiento como las antes descritas y no
todas las manifestaciones del pensamiento adolescente pueden caracterizarse
como logicas y racionales. De hecho, la investigacion reciente en cognicion tiende a
demostrar que casi nadie, adn en la edad adulta v con niveles de escolaridad
elevados, muestra un pensamiento completamente racional y logico-formal. Por otra
parte, los procesos de construccidn del conocimiento en diversos dominios
conceptuales y en contextos académicos particulares, de ninguna manera pueden
conceptualizarse como el producto de una especie de evelucion intelectual
espontanea de parte de los estudiantes. Actuaimente, se ha tomado conciencia de
que esfructuras cognitivas como las mencionadas no emergen espontaneamente
en una escala evolutiva universal e inamovible y ademas no se reducen sélo a la
actividad autoestructurante del alumno. Antes bien, estan fuerlemente
condicionadas por la cuitura en sentido amplio v en particular por el contexto social
y educativo donde ocurre [a actividad cognoscente.

D& hecho, hoy en dia hay cuestionamientos importantes al concepto mismo
de “adolescencia® entendida como un estado natural e imperfecto, como carencia
de algo (el témino mismo proviene de adolecer) 0 como posicion inferior respecto a
la “edad adulta”, privilegiando asi una supuesta evolucién bioldgica y dejando
relegado e! papel de la cultura y la influencia educativa (Lesko, 1992). En especial,
dados los fines de este trabajo, destacariamos la importancia que tienen en la
construceidn del conocimiento aspectos como ef curriculo escolar, e quehacer
docente y la dindmica de frabajo & interaccion en & aula {Coll, 1990).

Sobre este punto, de sobra se sabe que el modelo instruccional imperante en
fas instituciones escolares muestra importantes deficiencias si lo juzgamos a la luz
de [a promocién de las habilidades de pensamiento y aprendizaje significativo de
sus estudiantes. En opinién de Garcfa Madruga (1990, p.86), predominan los
méiodos de exposician (tante oral como escrita) mal utilizados, de manera que entre
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los erfores mMas comunes cometidos por los docentes en la utilizacion del
aprendizaje por recepcion, al que ya antes hicimos alusion, estan jos siguientes:

1. El uso prematuro de técnicas puramente verbales con alumnos gognitivamente

inmaduros.

2.ta presentacion arbitraria de hechos no relacionados, sin organizacién 0
principios explicativos.

3. Ei fracaso en la integracion de los nuevos conocimientos con los materiales
presentados previamente.

4. El uso de procedimientos de evaluacién que tinicamente miden 'a habilidad de
los alumnos para reproducir las ideas, con las mismas palabras © en idéntico
contexto a aquél en que fueron aprendidas.

Todas estas practicas docentes fomentan en los estudiantes un aprendizaje
receptivo-repetitivo, carente de significado, y por lo tanto inconexo y vulnerable al
olvido. Por consiguiente, en multiples investigaciones de orientacion cognitiva {v.
analisis realizados por Pozo, 1990; Murid, 1994, Weinstein y Meyer, 1891), se ha
visto que en estas situaciones los estudiantes preuniversitarios emplean
primordialmente técnicas de aprendizaje centradas en la repeticion o memorizacién
de los contenidos, en detrimento de aquelias estraiegias que posibilitan un
aprendizaje significativo y ef despliegue de habilidades de razonamiento o solucién
de problemas mas complejos. Asi que esta por demas referimos a las mattiples
carencias de los estudiantes, que no sélo son motivo de frustracion y fracaso
escolar para ellos mismos, sino de queja constante de parte de los docentes; como
ejemplo baste recordar que el promedio alcanzado en las pruebas de ingreso al
nivel bachillerato se ubica alrededor de los cuatro puntos, en una escala del 1 al 10.

En un trabajo que tecopila gran parte de Ia investigacién cognitiva &
instruccional conducida con adolescentes en relacion al aprendizaje de contenidos
sociales e histéricos, Carreteroy Limoén (1993), revisan cuestiones como empatia
hacia los personajes histéricos, comprension de fextos con contenido historico,
procesos de razonamiento, pensamiento relafivista, comprension de ftiempo
histérico, explicaciones causales, comprensién de categorias sociales basicas,
pensamiento de! profesor de historia, enfre los mas destacados. Brevemente,
algunas conclusiones relevantes son las siguientes:

o Hasta entrada la adolescencia la nocidn de tiempo histérico no comienza a ser

dominada, puesto gque g! tiempo historico es un concepto relativo, que debe
interpretarse teniendo en cuenta ofros factores distintos al tiempo fisico.
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¢ 58 &Bépan mayores diicultaces para el cambio conceptual en el area de
Ciencias Socigles en comparacion a las Ciencias Naturales, ya que en las
primeras es razonable esperar una notable influencia de los valores y creencias
persanales y del grupo social al que se pertenece.

e la capacidad de contrastar y valorar informaciones contradictorias {relativismo
cognitivo) apenas ha sido explorada, mucho menos ensefiada propositivamente.

» No puede equipararse el razonamiento hipotético-deductivo con el razonamiento
historico; éste dltimo prasenta caracteristicas propias, es mas bien informal en el
sentido de que no se basa en reglas légico-matematicas formales, sino que
integra explicaciones multicausales, probabilisticas e intencionales.

« Los libros escolares ofrecen a los alumnos textos con escasa coherencia tedrica
y argurnental, y toman muy poco en cuenta su conocimiento previo.

« La ensefianza de la Historia sigue teniendo en multiples casos una mision de
adoctrinamiento, contraria al desarrollo de un espiritu critico.

Desde otra linea de indagacién, de indole evolutiva mas que propiamente
instruccional, algunos autores se han abocado a estudiar los procesos de
construccion del conocimiento social y el nive! de comprensitn real o ef significado
que otorgan los nifios y adolescentes a diferentes conceptos sociales. En
especial, son de interés para este trabajo aquellos estudios donde se analiza el
fipo de representaciones que forman los adolescentes acerca de como funciona la
sociedad en que vive, es decir, sobre aspectos como las relaciones
institucionalizadas entre los individuos, los aspectos econdmicos y peliticos
vinculados a la organizacion social, su comprension de instituciones como fa
familia, la escuela o la religidn, etcétera. La comprensién de estas nociones es
importante para entender los procesos de cambio y continuidad social que tienen
lugar a lo large de la historia.

En practicamente todos estos trabajos, donde se han estudiado miitiples
nociones con poblaciones de diferentes paises y medios socioecondmicos (v.
andlisis del corpus de conocimiento sobre este tema que hace Delval, 1994), se
ha concluido que las representaciones de nifios y adolescentes no son
equivalentes a las de los adultos, v que se encuentran alejadas de las
construcciones teéricas prevalentes que explican los fendémenos relativos al
mundo social. Si bien los distintos campos de representacion del mundo social
tienen caracteristicas diferentes y grados de dificultad desigual (por ejemplo,
parece mas accesible a la comprension de los sujetos la nocién de pais que la de
estratificacion social), ‘a tendencia es que la construccidn de ios concepios
sociales es muy compleja, y su comprensidn parece exigir instrumentos de tipo
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formal (en la acepcion piagetiana del término), ademas de conocimientos y
habilidades propias del dominio.

e - Hay-que-destacar-que-en-estos—-irabajes—se-ha- ~visto-que.aln..en Ja e,
adolescencia es dificil la comprension de como evolucionan las sociedades a lo
largo de la historia, y que se tiende a ver la sociedad de forma estatica. Aqui la
pregunta obligada serfa: ;Esto se debe a la inmadurez cognitiva del individuc o a
que esta vision estatica de la sociedad es iz que la institucidn escolar se ha
encargado de transmitirle?, ;0 tal vez a que ambos factores son concurrentes?

Una serie de estudios ilustrativos y de interés como antecedentes del
presente trabajo, son los realizados por Diaz Barriga y equipo (1990; 1992; 1996),
en que se interrogo a niftos y adolescentes provenientes de medio urbano, rural y
marginal respecto a sus ideas sobre |a estratificacion social, las clases sociales,
las profesiones, la movilidad social, la ganancia econamica y la desigualdad. Se
encontré que atn en el caso de los adolescentes {quienes manifestaron
explicaciones méas profundas y complejas que las de los nifcs y mosiraron un
pensamiento mas flexible y relativista), habia dificultades evidentes para
comprender la organizacion y funcionamiento de las instituciones sociales.
Principalmente los nifios, pero también gran nimero de adolescentes de los
diferentes entornos estudiados, percibian el orden social y la desiguaidad como
algo determinado por las acciones de individuos aislados (“sf alguien es rico es
porque trabajé mucho, le eché ganas™), siendo dificil encontrar referentes
econémicos, politicos o histricos sobre el orden social imperante.

En estos estudios, asi como en muchos ofros, practicamente no se
encontré el tipo de explicaciones que Leahy (1983), denomina ‘concepciones
sociocéntricas”, que son aquellas en que el individuo manifiesta una conciencia de
la existencia de instituciones y clases sociales, y vincula en sus explicaciones
cuestiones referidas a oportunidades y estilos de vida, prestigio y poder politico.

Otro ambito del pensamiento adolescente que es importante para la
comprensién del conacimiento historico y social, es el que estudia capacidades
cognitivas de toma de perspectiva, es decir, como percibe el individuo a los otros
sujetos sociales. Este campo de investigacién, denominado cognicidn social, ha
sido investigado poco, aunque encontramos los trabajos realizados en los setenta y
ochenta por Selman (cit. Dusek, 1987), quien establece una serie de etapas en el
desarrollo de estas habilidades. Se han estudiado habilidades come reciprocidad en
tas relaciones interpersonales, solucion de conflictos, comprension de rasgos de
personalidad, cohesion y conformidad al grupo, vinculos emocionales y parentales,
entre otros aspectos.

En el caso concreto de los adolescentes, éstos parecen ubicarse
sucesivamente en dos etapas. En los primeros afios de la adolescencia, surge una
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{foma de perspectivas mutuas, cuando los individuos pueden tomar una perspectiva
holistica ante una situacidn social determinada, pudiendo coordinar y esclarecer su
propio punto de vista, el de los otros y la inferaccion entre ambos. El adolescente
puede ahora comprender la naturaleza reciproca de las relaciones sociales, asi
como tomar perspectivas bastante objefivas y neutrales respecto a las interacciones
sociales. En afos ulferiores, adolescencia tardia v adultez, se manifiesta una
capacidad de tomar perspectivas socigles g profundidad, en las que el individuo
llega a comprender migjor las situaciones sociales y las perspectivas compartidas en
un sistema social dado. Se logra captar que ia perspectiva de un sistema social
refleja el consenso del grupo, que se deriva de mdltiples perspectivas reciprocas, y
que existe la posibilidad de disentir. Nuevamente, se encuentra que realmente son
pocos los individuos que alcanzan plenamente la etapa mas madura.

Pueden notarse aqui dos cuestiones: por un lado, una correspondencia en el
aiimo nive! con [as concepciones sociocéntricas a las que antes se hacia
referencia, y por el ofro, la carencia de un tratamiento explicito en el curriculo
escolar enfocado al desarrollo de estas habilidades sociales.

Pese a lo reportado en todas estas investigaciones, no es nuestra posicion
plantear un panorama negativo respecto a las capacidades del adolescente, ni
depositar exclusivamente en él las “causas” del fracaso escolar. Hay que aclarar
que aunque en la literatura reportada los autores generalmente concluyen que el
aprendizaje de la Historia v en general de las Ciencias Sociales, o bien la
emergencia de determinadas habilidades que facilitan su comprension, entrafian
importantes dificultades para los estudiantes, los resultados de estos trabajos deben
matizarse,

En casi todas estas investigaciones se ha evaluado la ejecucién o
desempefio real de los alumnos v no su pofencial, puesto que se les examina
mediante una UGnica presentacion de informacion, con fines bdsicamente de
diagnostico y en condiciones doride no se estan ufilizando procedimientos de
ensefianza adecuados o incluso no hay ninguna intencionalidad de hacerlo. En gran
medida, iz falta de autonomia, motivacion, creatividad y responsabilidad que suele
encontrarse en los alumnos del nivel bachillerato puede imputarse a la propia
institucién educativa, a sus politicas, métodos y practicas.

Por otra parte, son al(n pocos los estudios donde el interés sea sensibilizar a
los alumnos mismos en el sentido de hacerlos conscientes de las practicas
educativas en que participan y de los procesos afectivos y cognoscitivos que tienen
lugar en e} aula. En contadas ocasiones los investigadores intercambian puntos de
vista o discuten activamente con los alumnos con el propésito de recoger las
opiniones e interpretaciones de fos adolescentes respecto a cuestiones como sus
motivaciones y dificultades o en relacion a cudles son sus vivencias respecto al
curriculo y la ensefianza gue reciben, sobre los profesores, los materiales de
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estudio y las actividades que realizan, etcétera. Todo elio puede contribuir, al menos
en parte, a pasar del andlisis de las dificultades educativas de los alumnos (que es
. donde habitualmente se ubica la investigacion sobre el adolescente) a los inicios de

un transformacion favorable de las practicas educativas (Postic, 1891).

Afortunadamente, tal y como veremos en los siguientes capitulos, también
existen estudios que arrojan evidencia de que la comprensién, interés y desempeno
académico de los alumnos de bachillerato en algunas de las areas revisadas, son
susceptibles de mejorias significativas cuando participan en experiencias educativas
enriquecedoras.

Un postulado central de este trabajo es que un cambio significativo en el tipo
de actividad que ocurre en ¢l aula, en la direccion propugnada por un abordaje que
permita la construccion razonada del conocimiento, la confrontacion de posturas, fa
clarificacion de valores y puntos de vista respecto a los contenidos curriculares, y
asimismo permita comprender su valor funcional, permitird que los alumnos
desplieguen mayores capacidades de aprendizaje que las manifestadas
habitualmente.

Esta idea se encuentra apoyada por Brown, Collins y Duguid {1989), quienes
afirman que se presenta un conflicto entre la cultura escolar tradicional y la cultura
de los alumnos, puesto que el curriculo escolar usualimente les offece actividades
sucedaneas (descontextualizadas, acrificas, ahistoricas Y eminentemente
teorizantes), y no practicas auténticas, €s decir practicas ordinarias y relevantes en
y para su cultura o entorno cotidiano.

Esto nos parece particularmente cierto en el caso de la ensefianza de las
Historia y de las Ciencias Sociales, y nos permite cerar esta seccion con una
observacion acerca de! papel de la escolarizacion y del curriculo en la promocion
del desarrolic de las habilidades de pensamiento de los estudiantes. Desde una
postura sociocultural y tal como ha sido demostrado en varios estudios, queda claro
que “las destrezas cognitivas varian en funcién de la experiencia gue tienen las
personas en la institucion escolar” (Rogoff, 1993, p. 75), por lo que los progresos
que logren los alumnos en relacion con la variedad de destrezas cognitivas
requeridas, en este caso, para el aprendizaje de la Historia, se relacionan
directamente con el tipo de actividades escolares que les provee una comunidad
educativa especifica.
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Capitulo 2

La concepcion constructivista del aprendizaje y la ensefianza
en el ambito de las Ciencias Historico-sociales

2.1 Fundamentos conceptuales de la concepcion constructivista

Hoy en dia no basta con hablar del “constructivismo” en singular y sin aclarar el
contexto de origen, teorizacion y aplicacion del mismo. En realidad, nos enfrentamos a
una diversidad de posturas que pueden caracterizarse como constructivistas, desde las
cuales se indaga e interviene no sélo en el dmbite educative, sino también en la
psicologia clinica y en diversas disciplinas sociales. En sus origenes, el constructivismo
surge como una corriente epistemoldgica, preocupada por discernir los problemas de fa
formacion del conocimiento en el ser humano. Segin Delval (1997), podemos ya
encontrar algunos elemenfos del constructivismo en el pensamiento de autores como
Vico, Kant, Marx o Darwin, En estos autores existe la conviccidén de que los seres
humanos son producto de su capacidad para adquirir conocimientos y para reflexionar
sobre si mismos, lo que les ha permitido anticipar, explicar y controlar propositivamente
la naturaleza.

En el constructivismo esta presente el debate entre posturas como el reafismo
(las cosas existen tal y como las percibimos y conoccemes), el empirismo (el
conocimiento se adquiere a través de la experiencia), y el innatismo (el conocimiento
se consigue 2 partir de ciertas capacidades que el individuo posee ya al nacer), y el
racionalismo (la razdon es la principal fuente de conocimiento), aunque los autores
otorgan un énfasis mayor o menor a éstos postulados seglin sea el enfoque particular
que adoptan.

A grandes rasgoes, puede hablarse de la existencia de dos grandes tradiciones
constructivistas: una sustentada en l1a discipfina psicologica y otra de orden sociologico.
En el caso de la primera, la psicoldgica, algunos autores se centran en el estudio de!
funcionamiento y el contenido de la mente de los individuos (v.gr. el constructivismo
psicogeneético de Piaget), pero para otros ! foco de interés se ubica en el desarrolio de
dominios de origen social (v.gr. el constructivismo social de Vigotsky y la escuela
sociocultural), mientras que para otros mas, ambos aspectos son indisociables v
perfectamente conciliables. También es posible identificar un construciivismo radical, el
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planteado por autores como von Glaserield o Maturana, quienes postulan que la
construccion del conocimiento es enteramente subjetiva, por lo que no se pueden
formar representaciones objetivasmn?vemadaas—de%mﬁdadrﬁélomexisten formas

viables o efectivas de actuar sobre la misma. Entre estas diversas comientes ubicamos
los debates actuales de la psicologia constructivista: ¢La mente esta en la cabeza o en
la sociedad?, ¢el desarrollo es un proceso de autorganizacion cognitiva o mas bien de
aprendizaje cuftural dentro de una comunidad de practica?

Por su parte, la tradicion sociolégica puede rastrearse en las ideas de Durkheim,
desarrolladas en décadas recientes por importantes socidlogos culturalistas
preocupados por la construccién del conocimiento, esta tradicion afimma que el
conocimiento cientifico es una construccién social, pero ignora o de planc niega ios
mecanismos psicoldgicos individuales presentes en dicha construccién. En estrecha
relacion con esta postura, encontramos al construccionismo social, que estudia los
patrones de accion interdependientes, es decir, la interaccién mediada por el lenguaje
o interaccion comunicativa, en un nive! microsocial (v.gr. Lemke, 1997). Aungue habria
algunas afinidades entre esta postura y 2 corriente sociocultural vigotskyana, hay que
insistir que para los construccionistas sociales no s necesario recurrir a lo que flaman
smentalismo”, es decir, a la explicacion psicologica de los procesos cognitivos internos.

Ante la diversidad de posturas adoptadas por los autores contructivistas, es
necesario preguntar si existen, a pesar de tantas divergencias, algunos supuestos en
comin. En el analisis que hace Garcia (1997, p. 3), se afirma que existen una serie de
tesis compartidas por 10s autores de las diversas tradiciones, que a continuacion
enlistamos:

» Aungue se asume la existencia de un mundo externo, se dice que no podemos
acceder directamente 2 éste.

« La ciencia es una empresa creativa, condicionada histérica y culturalmente, y el
conocimiento que postula no es absoluto.

« El conocimiento cientifico proporciona una especie de “pintura del mundo”-que nos
permite manejario, pero no acceder a una realidad absoluta.

» EIl constructivismo puede ser descrito esencialmente como una tecria acerca de los
limites del conocimiento humano, es la creencia en que todo conocimiento es
necesariamente un producto de nuestros propios actos cognitivos.

« E! conocimiento se construye activamente por sujetos cognoscentes, NoO S& recibe
pasivamente del ambiente.
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l‘ uum U! UJ”UUUI !! Ln proceso adaptativo que organiza el mundo experiencial del

individuo; no conduce al descubrimiento de un mundo independiente o preexistente
fuera de la mente del que aprende.

En el campo de la educacidn, se suele equiparar al constructivismo con la
psicologia genética de Jean Piaget, a la que se identifica como [a “tecria emblematica”
consfructivista. Sin embargo, hay que reconocer que ef frabajo de la escuela ginebrina
es principalmente una teoria epistemolégica, no educativa, cuyo foco de atencién es
dar respuesta a la siguiente pregunta. planteada por el propic Piaget: (Cémo se pasa
de un estado de menor conocimiento a ofro de mayor conocimiento? Se ha dicho
justamente que esta teoria es una sintesis original y no sélo una versién ecléctica de ia
polémica empirismo-innatismo, puesto que Piaget desarrolld un modelo explicativo y
metodologico sui géneris para explicar la génesis y evolucion de las formas de
organizacion del conocimiento, situdndose sobre todo en el interior del sujeto
epistémico.

Hay que aclarar que a Piaget le interesaron mucho menos las representaciones
o leorias concretas que los sujetos construyen acerca de la realidad gue les rodeg,
incluyendo aqui el problema del aprendizaje o la construccién del conocimiento en la
escuela o las prescripciones didacticas que de ahi pudieran desprenderse. Estas
cuestiones seran abordadas por algunocs de sus continuadores a partir de la década de
los cincuenta (v. los trabajos de Inhelder v colaboradores acerca del aprendizaje
operatorio, o los estudios dei aprendizaje de dominios especificos como la lectura o
matematicas, emprendidos por Ferreiro o Vergnaud). A pesar de la distancia
epistemoldgica entre la tradicidn piagetiana y las cuestiones educativas, a partir de los
sesenta se inicia el auge de las aplicaciones en e currictls y la ensefianza derivadas
del constructivismo psicogenético, algunas de las cuales se encuentran emparentadas
ton la concepcion de aprendizaje de la escuela activa.

No puede soslayarse el impacto del pensamiento piagetiano en ia educacién: en
sus finalidades, en el rescate del alumno como aprendiz activo y auténomo, en la
concepcion del papel antiautoritario de! profesor, en las metodologias didacticas por
descubrimiento y participativas, en la seleccion y organizacion dei contenido curricutar
tomando en cuenta las capacidades cognitivas de los alumnos, etcétera.

Sin embargo, en muchas de esas aplicaciones se incurié (como también
sucede en [as aplicaciones de otros enfoques constructivistas en la educacién), en un
reduccionismo psicologizante, donde se traspola o implanta unidireccionalmente la
teoria, desconociendo la especificidad de los dominios conceptuaies, del contexto
socioescolar y de la naturaleza de la educacion misma (Coll, 1896). Un ejemplo de ello
son las aplicaciones de io que dio en llamarse pedagogia operatoria: su interés era
fomentar a través del curricuio y del trabajo en el aula el desarrolio de las nociones
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operatorias estudiadas por Piaget, las que s& concebian como finalidad ¢itima de la
educacién escolarizada.

Por ofro lade, Piaget no €s el tnico autor que en el terreno edicativopuede—————— ———
llamarse constructivista, aunque en elio también hay fuertes debates en el campo. Al
respecto, en el contexto del debate espariol sobre este punto, Detval (1 997), insisie en
que el término constructivista sélo se aplica, en sentido estricto, a Piaget, y que su
teorfa no es ni serd nunca una teoria pedagogica. Los autores que defienden esta
postura, mas bien ortodoxa, encuentran diferencias irreconciliables entre la vision
piagetiana y las de enfoques como la psicologia cognitiva 0 la corriente socioculfural.

Por el contrario, para César Coll (1996), Piaget no es el tnico constructivista.
En su opinion, ta postura constructivista se alimenta de las aportaciones de diversas
comientes psicelégicas asociadas no solo al enfoque psicogenético piagetiano, sino
también a algunos aportes de la psicologia cognoscitiva que dan cuenta de la
construccidon de esguemas cognitivos, modelos mentales o teorias implicitas en los
individuos; a la teoria ausubeliana de la asimilacion y del aprendizaje significativo; al
enfoque sociocultural de Vigotsky y sus actuales seguidores, incluido Jerome Bruner; a
fas teorias de la atribucion que explican ia motivacion por el aprendizaje y @ algunas
teorias instruccionales recientes, entre otras.

Segin Wertsch (1 991, p. 141), el objetivo de un enfoque sociocultural derivado de
las ideas de Vigotsky “es explicar como se ubica la accidn humana en ambitos cutturales,
histéricos e institucionales”. La unidad de analisis de esta teoria es la acciébn humana
mediada por herramientas como el lenguaje, de ahi 1a importancia que otorga al analisis
del discurso. Desde esta postura, son las tradiciones culturales y las practicas sociales
las que regulan, transforman y dan expresion al psiquismo humano, que se caracteriza
mas por la divergencia étnica 0 cultural, que por la unicidad de lo psicoldgico. En el
terreno educativo, esto se traducira en el énfasis de !a funcion mediadora del profesor, el
trabajo cooperativo y 12 ensefanza teciproca entre pares.

A manera de ilustracion, en el Cuadro 2.1 se contrastan los tres enfoques que
consideramos nodales en el debate constructivista actual en educacion: el enfoque
psicogenético piagetiano, 1a psicologia cognitiva y la cormients sociocultural vigotskyana.

A pesar de que los diversos autores de estos enfoques se sitdan en encuadies
tedricos distintos, comparten el principio de la importancia de la actividad mental
constructiva del alumno en ia realizacion de los aprendizajes escolares. Dicho principio
explicativo basico, es io que Coll denomina “la idea-fuerza mas potente y también la mas
ampliamente compartida’, entre dichas aproximaciones, que si bien pueden diferir en
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nfasis en ia autoestructuracion.
Competencia cognitiva determinada por el nivel de
desarrollo infelectual.
Modelo de equilibracion: generacion de conflictos
cognitives ¥ reestructuracion conceptual,
Aprendizgje operatorio: sdlo aprenden los sujetos en
fransicion mediante abstraccion reflexiva.
Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo
incial del syjeto
Enfas:s en o curriculo de investigacion por ciclos de
ensefianza y en el aprendizaje por descubnimiento.

éuadro 2.1 Principales enfoques de orientacién constructivista

Alumno:
Constructor de esquemas vy
estructuras oparatorics.
Profesor:
Faciitador del aprendizaje y
desarroiio.
Enseffanza’
Indirecta, por descubrinuento.
Aprendizage:
Determinado por el desarrollo

Teorfa ausubeliana del  aprendizaje  verbal
significative.

Maodelos de procesamiento de la informacion vy
aprendizaje estratégico,

Representacion  del  conogimiento:  esquemas
cognitivos o teorias implicitas y modelos mentales
episddicas.

Enfoque expertos-novatos.

Teorias de ta atribucién y de la motivacion por

Alumno;
Procesador
informacion.

Profesor:
Organizador de la informacion
tendiendn puentes cognitivos,
promolor de habilidades del
pensarniento y aprendizgje.

Ensefianza:

actvo de fa

aprender. Induccién  de  conocimiente
Enfasic en el desamolo de habiidades del esquemdtico significativa v de
pensamiento, aprendizaje significativo y solucion de | estrategias o habilidades
problemas, cognitivas: el como  del

aprendizaje

Aprendizaje:

Deternunado por conocimientos

¥ eXperiencias previas.
Aprendizaze situado o en contexto dentro de Alumno.
comunidades de practica. Efectia apropiacién o re-
Aprendizaje de mediadores instrumentales de origen | construccion  de  saberes
social. culturales
Creacidn de ZDP (zonas de desarrolio proxima). Profesor:

Origen  social
superiores.
Andamiaje y ajuste de la ayuda pedagégica

Enfasis en el aprendizaje guiado y cooperativo;
ensefianza reciproga.

Evaluacién dinmica y en contexto.

de los procesos psicolégicos

Labor de mediacion por ajuste
de la ayuda pedagégica.

Ensefianza:
Transmision  de  funciones
psicoltgicas y saberes

culturales medianfe inferaccidn
en ZDP.

Aprendizaje:
Interiorizacién y apropiacion de
representaciones y procesos.
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wﬂgtros aspectos importantes, tienen su punto de encuentro ¥ complementariedad en dicha
’idééiﬁ:“érz“af‘Trasiadadawa;.eampadela—edupacién, esta idea-fuerza “conduce & poner el

acento en la aportacion constructiva que realiza ol altimno &l propio
aprendizaje; es decir, conduce 2 concebir e! aprendizaje escolar cOmMo un proceso de
construccion del conocimiento a partiv de los conocimientos ¥ de las experiencias
previas, y la ensefianza como una ayuda a este procese de construccion” (ob. cit., p.
161).

En sintesis, el constructivismo postula ja existencia y prevalencia de procesos
actives en la construccion del conocimiento: habla de un sujeto cognoscitivo aportante,
que claramente rebasa a través de su labor constructiva lo que le ofrece su entomo. De
esta manera, segun Rigo Lemini (1992) se explica la génesis del comportamiento ¥ el
aprendizaje, aunque esto puede hacerse poniendo enfasis en los mecanismos de
influencia sociocuttural (v.gr. Lev Vigotsky), socioafectiva (v.gr. Henry Wallon) o
fundamentalmente intelectuales y endogenos (v.gr. Jean Piaget).

En la definicidn que da Carretero (1893, p. 21), también encontramos una buena
sintesis respecto a qué se entiende por constructivismo:

"Basicamente puede decirse que (& constructivismo) es 1a idea que
mantiene que el individuo tanto en los aspecios cognitivos Y sociales del
comportamiento como en los afectivos- no €s un Mero producto del ambiente
ni un simple resultado de sus disposiciones intemnas, sino una construccion
propia que se va produciendo dia a dia como resultado de la interaccion entre
esos dos factores. En consecuencia, segun la posicion constructivista, €l
conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una construccion det ser
humano.;Con qué instrumentos realiza la persona dicha construccién?
Fundameniaimente con los esquemas que ya poses, es decir, con lo que ya
construyd en su relacion con el medio que le rodea”.

Ahora bien, vemos que dicho proceso de construccion va a depender de dos
aspectos fundamentales:

« De los conocimientos y experiencias previos o de la representacion que se tenga de la
nueva informacién o de ja actividad o tarea a resolver.

» De la actividad exiema (exoestructuracién) o interna (au‘toestructuracic‘m) que el
aprendiz realice al respecto.

A pesar de la existencia de una potente y amalgamadora idea-fuerza entre los
autores constructivistas, €s nuestra posicion reconocer que no se puede habiar de
constructivismo ni en singular, ni enio general, hay que “ponerle apellido”. Asimismo, hay
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!lLe J:!erenciar el constructivismo epistemolbgico, del psicoldgico y del educativo, y al
interior de estos planos, estar consciente de cuales son los postulados por 10s que se
aboga. En esta investigacion en especial, nuestro referente es el marco explicativo
constructivista de los procesos de ensefianza y aprendizaje escolares, propueste por el
grupc de investigacion encabezado por César Coll. No obstante, como se apreciara a 1o
largo del escrito, se han incorporado aportaciones de ofros autores y tendencias que
juzgamos pertinentes a nuesiro objeto de estudio.

Por un lado, hay que tener cuidado en no caer en un reduccionismo psicoldgico,
en ¢l sentido de pretender que la explicacidn constructivista es aigo asi como una
explicacion totalizadora de los procesos educativos escolares. Si bien es ampliamente
reconocido que la aplicacion de las diferentes cormrientes psicologicas en el terreno de la
educacién ha permitido tante ampliar las explicaciones en tomo a [os fenémenos
educativos como intervenir en ellos, es también cierto que la psicologia {y dentro de ésta
el enfoque constructivista) no es la fnica disciplina relacionada con la educacion. Ei
fendmenc educativo, dada su complgjidad y multideterminacion, puede asimismo ser
explicade ¢ intervenido desde ofras giencias hurmanas y sociales.

Al respecto, podriamos citar, a manera de ejemplificacion, el abordaje sociologico
y antropolégice de las influencias culturales en el desarrollo del individuo y en los
procesos educativos y socializadores; el analisis epistemoldgico de la naturaleza,
estructura y organizacion del conocimiento cientifico y de su traduccién en conocimiento
escolar y personal; la reflexion sobre las pricticas pedagdgicas v la funcién reproductora
y de transmision idecldgica de la institucion escolar, el papel de ofros agenies
socializadores en ¢ aprendizaje del individuo, sean los padres, el grupo de referencia o
los medios masivos de comunicacién (Diaz Barriga y Hernandez, 1997). Y aun dentro de
la psicologia hay otros paradigmas, como el humanismo © el psicoanalisis, que tienen
bastante que ofrecer al campo de ia educacion.

En todo caso, habria que delimitar el espectro de problemas que son cbjeto de
esfudio & intervencién educativa desde el constructivismo, v que enmarcan sus
posibilidades pedagégicas. Atendiendo a lo que plantean los diversos autores revisados
en esta seccion, y ubicandonos en un plano psicopedagogico (no epistemoldgice, ni de
psicologia de procesos bésicos), identificamos como problemas nodales que han sido
abordados por el constructivismo los siguientes:

« El desarrollo psicolégico del individuo, particularmente en los planos intelectual y
moral, en su interseccion con los aprendizajes escolares.

* La identificacién y atencion a fa diversidad de intereses, necesidades y motivaciones
de los alumnos en relacion con el proceso ensefianza-aprendizaje.
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s El replanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a gue los sujetos
aprendan a aprender sobre contenidos significativos ¥ contextuados.

« El reconocimiento de 1a existencia de diversos fipos ¥ modalidades de aprendizaje
escolar, dando una atencién mas integrada a los componentes intelectuales, afectivos
y sociales.

» Labusquedade alternativas novedosas para la seleccion, organizacion y presentacion
del conocimiento escolar, asociadas al disefio y promocion de estrategias de
ensefianza, aprendizaje, pensamiento y solucion de problemas.

o La importancia de la interaccién entre el docente y sus alumnos, asi como entre los
alumnos mismos, a través del manejo del grupo mediante el empleo de estrategias de
aprendizaje cooperativo.

« La revalorizacion del pape! del docente, no solo en sus funciones de transmisor del

conocimiento, guia o facilitador del aprendizaje, sino mas bien como mediador del

mismo, resaltando el papel de la ayuda pedagogica que presta reguladamente al
alumno.

Otro problema que hay que atender, segun Coll, es el de evitar caer en una suerte
de eclecticismo donde se elabora sin mas un listado o catalogo de explicaciones 0
conceptes tomados de las diferentes teorias, pasando por alto sus contrapuntos Y
contradicciones. Sobre este particular, Castorina (1994}, manifiesta su preocupacion por
una pérdida de coherencia l6gica Yy consistencia intra & intertedrica, si la labor de
integracién real no oculre y se reduce a aislar las nociones de los corpus tesricos donde
se han definido, lo que conduce a que se pierda la identidad de significado de los
conceptos.

Este es un problema de muy dificil solucion, sobre todo desde el punto de vista de
una crifica epistemolégica o metatedrica, puesto gue, €n primera instancia, se enfrenta ia
necesidad de la creacion y justificacion de un hilo conductor que les confiera unidad y
coherencia a las explicaciones ¥ conceptos elegidos. Sin embargo, aun cuando se
resuelva lo anterior, queda latente ja resolucion de las contradicciones y los resuitados
de investigacion opuestos entre los enfoques, lo que nos lleva al plano de una critica
empirica a los intentos de integracion (Castorina, 1998).

Coll intenta resolver estos problemas ubicandose en el plano de la critica préctica
(la direccionafidad y efectos de la intervencion en un campo de practicas sociales
apoyadas en la teoria, segln Casforina, 1998), abogando porque las explicaciones &
intervenciones en el aula se den en un sentido de interdependencia—interaccién entre el
conocimiento psicologico ¥ la teoria y practica educativa. En palabras de! propio Coll
(1998, p. 164), esto quiere decir que:
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“Las teorias constructivistas del desarrollo ¥ del aprendizaje son interpeladas,
son interrogadas, a parttir de la problemdtica propia vy especifica de [a
educacion escolar...Esta interprelacidn conduce a identificar una serie de
principios explicativos que...contribuyen a profundizar y comprender mejor la
naturaleza de la educacidn escolar, las funciones que cumple en el desarrolio
¥ la socializacion de los seres humanos, y los rasgos que diferencian las
actividades educativas escolares de otros tipos de practicas escolares”.

El autor piensa que, de esta manera, se soslayan los problemas de reduccionismo
y eclecticismo mencionades, vy se avanza en la direccion de una verdadera integracion,
No obstante, a la luz de [os fuertes debates tedricos y de los resultados de investigacion
discordantes, a nuesiro juicio fos problemas metatedricos y empiricos no quedan ain
resueltos a satisfaccion. A manera de ejemplo, pueden citarse algunas de las polémicas
actuales entre diversos autores y escuelas que podemos considerar constructivistas:
soualquier acto de aprendizaje supone una actividad constructiva?, ;siempre que hay
construccion hay cambio conceptual?, ; el aprendizaje depende del desarrollo o mas bien
aste recibe el impulso del primero o hay continuidad entre ambos?, jla construccidn del
conocimientio se explica mediante estructuras generales, universales y generalizables o
es mas apropiade hablar de procesos de diferenciacién progresiva, modulares,
especificos de dominio?, ¢se construyen esquemas operatorios o de conocimiento, o
més bien se internalizan o reconstruyen saberes culfurales?, ;se puede hablar de
autoesfructuracion y equilibracion mayorante omitiendo la explicacion del desarrollo por
estadios?, por sélo citar algunos puntos de controversia.

Sobre el particular resuita inferesante la opinidn de Colf (1998, p.37), cuando
afirma que en todo caso, en el referido intento de integracién de los abordajes
constructivistas, “el objetivo Oltimo no es liegar a una nueva teoria general, gicbal y
comprensiva del desarrolio y del aprendizaje humanos, sino mas bien a una explicacion
del aprendizaje vy de la ensefianza que tenga en cuenta las caracteristicas prapias de los

procesos de construccion del conocimiento en ef confexto escolar y permita dar cuentia
de ellas”,

Por ofro [ado, fodavia quedaria ain por dilucidar un cuarto nivel de critica, que se
sumaria a los aspectos metatedricos, empiricos y practicos ya mencionados. Nos
referimos, siguiendo a Castorina (1998), a los aspectos que se ubican en el nivel de la
critica ideof6gico-culfural, es decir, los relativos 2l significado social de la teorfa y las
practicas quie elta promueve. En este rubro, apenas explorado, se indagarian cuestiones
como la posicion de la o las comunidades cientificas (en este caso “log constructivistas®)
en la disputa con otros grupos por la hegemonia del campo, pues aunque ya se ha
escrito sobre las disputas clasicas enfre conductistas versus cognoscitivistas o
piagefianos, falta vislumbrar lo gue estd ocuriendo hoy en dia entre las diversas
tradiciones constructivistas. Otra opcién seria ef andlisis (a la manera en que lo hacen
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autores como Bordieu, Bernstein o Giroux) de [os aspectos ideologicos de las teorias del
aprendizaje constructivistas, para ubicar si su papel social es jegitimador (promueve la
“Tﬁ“ﬁéfsici&rr“cmtmalr—lﬂegmmadénjemla vision hegemonica) © por el contrario

wansformador (cfrece un proyecto cussticnador de la realidad educativay una opeion-—-

real de renovacidn pedagdgica). Finalmente, segin Castorina {1983}, detras de una
teoria del aprendizaje se encuentra una “utopia’, es decir, un proyecto compartido
socialmente y un conjunto de valores, mientras que la utopia del conductismo era la del
“control social”, la del constructivismo parece ser la de la “transformacion critica”, la
cuestion es decidir si corresponde a fa realidad pedagogica de las aulas.

Otro riesgo a afrontar, que s€ ubica en el plano de la intervencion en la educacion,
se relaciona con la posibilidad de generar una propuesta educativa constructivista. El
riesgo basico consiste en generar una perspectiva monolitica, integrada por
prescripciones rigidas tipo “recetas de cocina”, que se transmitan normativamente a los
profesores con la pretension de que cambien su practica. Aqui se enfrenta nuevamente
una lagica de intervencién educativa unidireccional, de fraspolacién © implante. Al
respecto, Coll (1991, p. 24), no cree que exista propiamente una metodologia didactica
constructivista Unica o inamovible: “lo que hay es una estrategia didactica general de
naturaleza constructivista que s¢ tige por el principio de ajuste de Ia ayuda pedagégica y
que puede concretarse en multiples metodologias didacticas particulares segln el caso”.
Un error frecuente en las instituciones educativas es proporcionar a los profesores
propuestas curriculares, programas de estudio, libros de texto © materiales didacticos
gtiquetados como sconstructivistas’, que han sido elaborados por otras personas y
probados (s acaso) en ofros contextos de practica, con la pretension de que el docente

los apligue sin mas, siguiendo un conjunto de rigidos ¥ difusos 1ineamientos.1

Esta precaucién fue de especial importancia para esta investigacion, en lo que se
refiere al programa de formacién docente conducido y @ ia propuesta de ensefianza de 1a
Historia que se genero en el mismo. En todo momento, 1a labor estuvo precedida por la
idea de la construccion conjunta de una propuesta flexible y situacional, donde el
docente participa desde los inicios de manera reflexiva y critica (v. capitulos tres y seis).

Una vez revisadas la serie de acotaciones y notas precautorias respecto a lo que
implica hablar actualmente de constructivismo en educacién, pasaremos a revisar
algunos de sus postulados basicos Y principios educativos.

1 gebre este parficular volveramos en el capfiule cuatro, cuando se revise gué tan constructivista fue o no
el proceso de cambio curicular y fos productos resultantes del mismo, en ef contexto de la revisién de
planes y programas de estudio efectuados en el CCH durante 1995-96
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].J. qulm!!u y pr!nc!pios de ensefianza-aprendizaje derivados del
constructivismo

Como punto de partida, es importante ahondar en la diferencia existente entre el
constructivismo  epistemoldgico, psicolégico y  educative.  El constructivismo
episternolégico surge tratando de superar las posturas extremas planteadas en el
racicnalismo y el empirismo, y se ocupa basicamente de un sujeto epistémico. De éste
se ha derivade un constructivismo psicaldgico, donde fa dimensidn relevante es la
gvolucion del conocimiento nifio-adulto, en todos los dominios v a o largo del desarrolio
(macrogenesis). Mientras que el constructivismo educative se preocupa por ¢! disefio o
planteamiento de actividades que cambien el conocimiento escolar, que incidan
eficazmente en los mecanismos de construccidn del conocimientc en dominios
especificos (microgénesis), siendo la dimension relevante la diferenciacion del
conocimiento novato-experto. Dado el interés de este trabajo, en esta seccién nos
abocaremos basicamente al constructivismo educativo, sin dejar pasar algunas de sus
interrelaciones con los otros dos planos. Por efic es que hablaremos basicamente de fa
concepeion constructivista de la enserianza y del aprendizaje escolar, tal como lo stigiere
Coli.

La concepcion constructivista de la ensefianza v del aprendizaje escolar se
sustenta en la idea de gue la finalidad de la educacién que se imparte en las instituciones
educativas es promover {os procesos de crecimignto personal del alumno en el marco de
la cultura del grupo al gue perienece. Estos aprendizajes no se producirdn
satisfactoriamente a no ser que se suministre una ayuda especifica a través de Ia
participacion del alumno en actividades intencionales, planificadas y sistematicas que
iogren propiciar en éste una actividad mental constructiva (Coll, 1990). Asi, la
construccidn del conocimiento escolar requiere analizarse al menos desde dos
vertientes: &) Los procesos implicados en el aprendizaje, y b) los mecanismos de
influencia educativa susceptibles de promover, guiar y orientar dicho aprendizaje.

No obstante, aunque el constructivismo se aboca at andlisis de los procesos
intrapsicoldgicos implicados en el aprendizaje asi corno al estudio de los mecanismos
interpsicoldgicos de influencia educativa, de ninguna manera reduce el problema de la
construccion del conocimiento a fos factores esfrictamente psicologicos. Esto se debe a
que dichos mecanismos infra e interpsicolégicos, conforman fan sélo el tercero de los
niveies de la jerarquia en que aparecen organizados los principios basicos v las ideas
directrices de la concepcidn constructivista, mientras que los otros dos son fos relativos a
fa naturaleza y funciones de la educacion y de la educacion escolar -primer nivel- y a las
caracteristicas propias y especificas de la consfruccicn del conocimiento en la escuela -
segundo nivel. Lo antetior implica que la educacion es vista desde el constructivismo
ante fodo como un conjunto de practicas sociales con una funcion claramente
socializadora, y que solo asi puede comprenderse en su compigjidad el entramado de
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relaciones que se dan entre culiura, desarrollo, aprendizaje, socializacion y practicas
—._educativas escolarizadas y no escolarizadas (Coll, 1896).

Es en este contexto que cabe mencionar que desde una postura constructivista,
se rechaza 'a concepcion del alumno como un mero receptor © reproductor de los
saberes culturales, asi como tampoco se acepta ja idea de que €l desarrolio es una
simple acumulacion de aprendizajes especificos por asociacion (tal como lo plantea 2
psicologia conductista). La concepcion educativa que subyace a estos planteamientos
indica gue la escucla debe promover el doble proceso de socializacion y de
individualizacion, permitiendo a los educandos consfruir una identidad personal en el

marco de un contexto social y cultural determinado.

Lo anterior implica que "a finalidad Giima de la intervencidn pedagégica es
desarroliar en el alumno la capacidad de realizar aprendizaies significativos por si solo en
una amplia gama de situaciones ¥ circunstancias (aprender @ aprender)” (Coll, 1988, p.
133).

De acuerdo con Coll (1990, p.p- 441-442) la concepcion constructivista se
organiza en torno a tres ideas fundamentales:

10.E! alumno es el responsable ditimo de su propic procesd de aprendizaje. Eles
quien consiruye (o mas bien re-construye) los saberes de su grupo cultural, sucediendo
que puede ser un sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa, inciuso
cuando lee o escucha las exposicion de los otros.

20. La actividad mental consfructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen
ya un grado considerable de elaboracion. Esto quiere decir que el alumno no tiene en
todo momento que ndescubrir’ © "inventar” en un sentido fiteral todo el conocimiento
escolar. Dado que &l conocimienio que se ensefia en [as instituciones escoiares s en
realidad el resulfado de un proceso de construccién a nivel gocial, los alumnos ¥
profesores encontraran en buena parte los contenidos curriculares ya elaborados ¥
definidos.

En este senfido es que s€ afirma que el alumno mas bien re-construye un
conocimiento preexistente en la sociedad, pero lo construye en el plano personal desde
el momento que se acerca en forma progresiva y comprehensiva a lo que significan ¥
representan los contenidos curriculares como saberes culturales.

30. La funcion del docente es engarzar los procesos de construccién del afumno con
el saber colectivo culturalmente organizado. Eslo implica que la funcion del profeser no
se lmitara a crear condiciones optimas para que al alumno despligue una actividad
menta! constructiva, sino que dehe orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha
actividad.
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Podemos decir que la construccidn del conocimiento escolar es en realidad un
proceso de elaboracidn, en el sentido de que el alumno selecciona, organiza y
fransforma la informacion que recibe de muy diversas fuentes, estableciendo relaciones
entre dicha informacién y sus ideas ¢ conocimientos previos. Asi, aprender un contenido
escolar quiere decir que el alumno le alribuye un significado, construye una
representacion mental a través de imagenes o proposiciones verbales, o bien elabora
una especie de teorfa 0 modelo mental como marco explicativo de dicho conocimiento.

Construir  significados nuevos implica un cambio en los esquemas de
conocimiento que se poseen previamente, introduciendo nueves elementos o
estableciendo nuevas relaciones entre dichos elementos. Asi, el alumno podrd ampliar o
ajustar dichos esquemas o bien reestructurarlos a profundidad como resultada de su
participacidn en un proceso educativo.

Sin embargo, la construccion que realiza et alumno es un aclo social, no solo
personal. El aprendizaje, incluido el escolar, se realiza gracias a la inferaccién con los
otros, al intercambiar informacibn y experiencias, al solucionar probiemas
colectivamente, se genera un conocimiente compartidoc. En este sentido, el
congtructivismo ha sido malinterpretado por quienes creen que ésie plantea que el
profesor tiene que asumir un rol mas bien pasive, para dar lugar a que ocurra la actividad
autoestructurante espontanea del alumno y que no puede ensefiar aquello que no esté
estrictamente acorde a los estadios del desarroilo intefectual.

Hay que decir que la vision constructivista actualmente intenta ir mas alla de fos
postulados pedagoégicos de la psicologia genélica piagetiana (méas bien de los mal
entendidos derivados de ésta y de las interpretaciones ortodoxas), para incorporar la
visidn del aprendizaje escolar como una empresa social. Aunque se acepta la
importancia de los procesos de autoestructuracion del conecimiento (el sujeto es quien
conduce una serie de procesos de reestructuracion y reconstruccidn que le permiten
pasar de estados de menor a mayor conocimiento a través de los mecanismos de
equilibracién mayorante), los piagetianos plantean esta empresa en un plano
fundamentaimente personal e interno, prestando poca atencion a los contenidos
culturales y a la interaccion social (Gémez-Graneli y Coll, 1994).

Por el contrario, habria gue reforzar, desde la perspectiva de la llamada
“cognicion situada™ (Brown, Collins y Duguid, 1989), la importancia parza ¢! aprendizaje
del contenido, de la actividad y del contexto, reconociendo que el aprendizaje escolar
es en gran medida un proceso de enculturacién, donde los alumnos pasan a formar
parte de una especie de comunidad o cultura de practicantes.

Desde esta perspectiva, el proceso de ensefianza deberia orientarse a ensenar
a los estudiantes a través de précticas auténticas (cotidianas, significativas, relevantes
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en su cuttura), por procesos de interaccion social similares al aprendizaje artesanal. En
gran medida, se plasman aqui algunos postulados de la corriente sociocultural

" “Awiiﬁafen*especiawa«ﬁeade_que”elpmfesor, en su calidad de experto, tiende
una especie de puente © andamio entre el alumno {novato) Y at—objeto—de——m

conocimiento a aprender, lo que se traduce en Una negociacion mutua de significados
(Erickson, 1984).

Es importante decir que 1a dicotomia procesos interncs versus condiciones
externas para €l aprendizaje, se considera hoy en dia insostenible. Por &l contrario, se
habla de la existencia de un escenario sociccultural y de una comunidad de practica,
donde se integra de modo indivisible lo interno y lo externo en el proceso constructivo.

Por escenario sociocultural se entiende “un entorno espacio—temporal que
contiene un entramado de personas con motivos y metas que realizan actividades ¥y
tareas culturales’, mientras que una comunidad de practica es “un grupo de personas
que comparten una determinada organizacion, valores y practicas culturales orientadas
a la consecusion de metas” (Rodrigo y Arnay. 1997, p. 50). La introduccion de estos
conceptos en 1a vision constructivista va a permitir transitar, sin tener que renunciar al
sujeto-interno, de una vision exclusivamente psicologica de cognicion fria (la liamada
“cold cognifion”), a una vision donde dicha canstruccion adguiere su justa dimension
social y cultural, y donde el proceso de construccion esta ligado al rol que las personas
asumen en la interaccion educativa.

Esto cambia la concepcion misma de la escuela, que se visualiza como una
comunidad de préacticas sociales, o en palabras de Brown (1992) ¥ Rogoff (1993),
respectivamente, como una comunidad de aprendices reflexivos o de aprendices de!
pensamiento. Esto permite el analisis de las practicas educativas desde una postura
mas amplia, donde las normas, tradiciones e historia de la institucién escolar tienen

_ fanto peso como los elementos psicologicos (representaciones, intenciones, metas,
fipos de actividades y tareas) y s& intenta estudiarlos de manera comprehensiva.
Asimismo, esto nos permite vislumbrar los inicios de una nueva aproximacién, en
principio multidisciplinar, al estudio de los procesos de ensefianza-aprendizaje
escolarizados, donde interactaan la psicologia cognitiva, evolutiva y cultural, la
pedagogia, ia antropologia y algunos enfoques comunicacionales.

Los conceptos anteriores seran basicos para la construccién de un proyectc
educativo situacional y participativo, que responda a los intereses cognitivos ¥ scociales
de los agentes involucrados.

Sin embargo, la distincion entre el conocimiento escolar, ol cientifico y el cetidiano
no es clara, mucho menos su utilizacion en la escuela con miras a favorecer el
aprendizaje de fos estudiantes.
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Uuatorlunacjamente, en opinion de Resnick (1987) la forma en que la
institucion escolar busca fomentar el conocimiento contradice frecuentemente la forma
en que se aprende fuera de ella. El conocimiento fomentado en la escuela es
individual, fuera de ella es compartido; el conocimienio escolar es simbélico-mental,
mientras que fuera es fisico-instrumental; en la escuela se manipulan simbolos libres
de confexto, mientras que en el mundo real se trabaja y razona sobre contextos
concretos. De esta forma, retomando de nuevo a Brown, Colling y Duguid (ob. cit.), 1a
escuela intenta ensefiar a los educandos a través de précticas sucedaneas (artificiales,
descontextualizadas, poco significativas) entrando en franca contradiccidon con la vida
real.

Por otro lado, aparte de que la escuela toma poco en cuenta el conocimiento
cotidiano o lo considera de menor jerarquia y validez respectc al conocimiento
cientifico, también pasa que el currlcule escolar tradicionalmente confunde el
conocimiento cientifico con el conocimiento escolar. De acuerdo con Gémez {(en
Redrigo v Arnay, 1997, p. 53), “huena parte del fracaso escolar es porque al enseftar
se hace un tipo de transposicidn didactica que toma solo aguellos aspectos méas
formalistas del conocimiento y su lenguaje matemético”. Asi, del conocimiento
cientifico, solo se ensefia, y mal, el componente explicativo, dejando fuera sus usos
sociales y el proceso mismo que conduce a su generacion. En todo caso, parece que
la clave fundamental de una ensefianza constructivista seria el lograr una dialéctica
entre lo cotidiano y lo cientifico, ligada sobre todo a practicas auténticas. Lo anterior
también implica que para el constructivismo, el corpus del conocimiento escolar no
tiene como fuente Unica a las disciplinas cientificas, sino que la seleccién de
contenidos curriculares también debe considerar criterios sociales, ideologicos y
psicopedagdgicos.

Por ofra parte, aspectos como el desarrolio de la autonomia moral e infelectual,
las habilidades de lectura comprensiva y pensamiento critico, el autodidactismo, ia
capacidad de reflexion sobre uno mismo y sobre el propio aprendizaje, la motivacion
intrinseca y la responsabilidad personal por el estudio, la disposicién para aprender
significativamente y para cooperar, son ¢! fipo de aprendizajes que se privilegian desde
la postura constructivista, y es en torno a éstos que encontramos la mayor parte de las
aportaciones citadas en la literatura,

En el debate actual estd presente en un primer plano la pregunta: ¢Todo
aprendizaje es constructivo?, o dicho de otra manera ¢E/ constructivismo opera en todas
fas situaciones de aprendizaje o existen otras formas de aprender no constructivas? Esta
es una cuestion que ha dividido las opiniones de los especialistas en el tema. Tal vez en
el fondo de la polémica esta la cuestién piagetiana de si todo aprendizaje constructivo
requiere acomodacion de parte del sujefo o si es suficiente la asimilacion de lo
aprendido.
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Autores como Delval (1997), afirman que dado que todo acto de conocimiento
supong una actividad por parte de quien lo adquiere ¥ necesariamente se apoya en

T “aTgﬁn»ccnommnente—pFewO,_puedewpnesupgnerse la existencia de aligin fipo 0 grado de

actividad constructiva. Pero si nos acercamos a la yradicién cognitiva, encontramos que
se plantea que gran parte del conocimiento cotidiano y escolar se adquiere por
procedimientos de asociacion, por repeticion Y gjercitacion (“dnill and practice”} ©
simplemente por un mecanismo de imitacién no reflexiva. Habria que reconocer que los
procesos de construccion no son del todo © nada, sino que ocurren en un continuo, con
sus debidas rupturas y saltos; coincidimos con Pozo (cit. en Rodrigo y Amay, 1997), en
que hay formas de aprendizaje muy elementales, que si se etiquetan de constructivistas,
se devalia el término. Algunos criterios que podrian plantearse para caracterizar en un
sentido estricto un aprendizaje como constructivo, serian:

» Ocurre una reestructuracion cognitiva que implica acomodacidn, no sdlo asimilacion.

« Se modifica la actividad del sujeto cognoscente en relacion a la problematica relativa a
dicho conocimiento.

» Elsujeto se manifiesta activo en la seleccidn y aprehension del conocimiento.
« Elsujeto se manifiesta propositivo en relacion a una meta concreta.
« En cierta medida, se generan conocimientos generalizables y transferibles.

El punto de desacuerdo entre los autores parece ubicarse en la posibilidad de un
genuino cambio conceptual de parte de los alumnos cuando enfrentan la construccion
del conocimiento escolar. Durante un buen tiempo se asumié que constructivismo Y
cambio conceptual eran basicamente lo mismo. Hoy en dia, hay autores gue piensan
que se da una relacion de asimetria entre ambos: siempre que hay cambio conceptual
hay construccion, pero no toda construccion conlleva un cambio conceptual, al menos si
entendemos por cambio conceptual una reestructuracion profunda de nuestra manera de
pensar o un cambio significativo de las “taorias” que se poseen (Rodrgoy Arnay, 1997).
En este sentido habria que diferenciar entre cambio conceptual y transformacion
conceptual.

En todo caso, si atendemos a la experiencia de los docentes, seguramente seran
pocos los casos que puedan documentar de verdaderas “revoluciones cognitivas™ en sus
alumnos, y desafortunadamente, también seran escasos los ejemplos de situaciones
donde el estudiante promedio construya genuinamente el conocimiento. Por otra parte,
es cierto que es dificil ser testigo de dichos cambios; ni las condiciones del aula ni los
instrumentos con que cuenta el profesor e permiten habitualmente hacerlo.
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I.a J!scusién anterior nos permite un acercamiento a las ideas de David Ausubel y
sus continuadores (Ausubel, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak y Gowin,
1988). Ya en Ios sesenta, este agutor diferenciaba diversos tipos vy situaciones del
aprendizaje, que ubicaba en un continuo y entendia a todos elios como valiosos y
necesarios. Para este autor, el aprendizaje puede ocurir por recepcidn o por
descubrimiento, y en cada caso, la resultanie, desde el punio de vista de la estructura
cognitiva del alumno, puede llevarlo a la repeticidon o a 1a obtencién de! significado. La
combinacién de las situaciones anteriores produce diversos tipos de aprendizaje:
recepcion-repetitiva, recepcién-significativa, descubrimiento-repetitivo, descubrimiento-
significativo. Incluso los aprendizajes repetitivos, la tan denostada memeorizacién, juegan
un papel importante en la educacién. En gran medida son la base de conocimientos
sobre la que el alumno opera cognitivamente, alcanzando aprendizajes mas profundos.
El gran problema es que la escuela se queda casi exclusivamente en este nivel: una
memorizacion de informacidn faciual e inconexa, carente de sentido, significado y
funcionalidad, que se interpreta como medio y fin en si misma.

La postura ausubeliana afirma que es mediante la realizacion de aprendizajes
significativos que el alumno construye significados que enriquecen su conocimiento del
mundo fisico y social, potenciando asi su crecimiento personal (Ausubel, 1976; Garcia
Madruga, 1990; Novak y Gowin, 1988). En franca controversia con la postura piagetiana
que destacaba {a prevalencia del descubrimiento auténomo (‘cada vez gue ensefiamos a
los alumnos impedimos que lo construyan”), para Ausubel es muy deseabte la promocion
del aprendizaje verbal por recepcién, siempre v cuando conduzca a un aprendizaje
significativo.

Un aprendizaje sera significative en la medida que el aprendiz pueda conectar la
nueva informacion con lo que ya sabe, y siempre vy cuando manifieste una disposicion
favarable por hacerlo al entrar en contacto con materiales sustantivos. Para este autor, ¢
alumno no tiene que descubrir o reinventar fodos los saberes gue e han costado a la
humanidad y a fa comunidad cientifica siglos de profundas transformaciones. En todo
caso, la escuela debe asegurarse que los alumnos comprendan cabaimente dichos
saberes y les encuentren sentide. Ello no descarta la existencia de descubrimientos
significativos y de pensamiento creativo en los alumnos, pero no hay que esperar que
{odo aprendizaje ocurra asi.

De esta manera, fres aspectos clave que se deben favorecer, al menos en el
terreno de los aprendizajes concepiuales, seran el logro del aprendizaje significativo, ia
memorizacion comprensiva de los contenidos escolares y la busqueda de la
funcionalidad de lo aprendido.

En sintesis, aunque no puede precribirse a priori ni rigidamente la metodologia
para lograr aprendizajes significativos, si existen lineamientos generales y estrategias
especificas para conseguirlo. Es tarea del docente construir reflexivamente ef espacio
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pedagogico propicio para ello, involucrando activamente a fos alumnos y tomando en
cuenta la naturaleza de los contenidos curriculares que se ensefian.

Intentando integrar a los autores revisados, algunos principios de apréndizaje que
se asocian a una concepcion constructivista del aprendizaje v la ensefianza, tal como la
hemos descrito antes, serian los siguientes (Coll, 1980, 1996; Diaz Barriga ¥ Hernandez,
1997: Glatthorn, 1997):

« Elaprendizaje implica un praceso constructivo interno, autoestructurante y en este
sentido, es subjetivo Y personal.

o Elaprendizaje se facilita gracias a la mediacién o interaccion con los otros, en este

sentido, el aprendizaje es social y cooperativo.

« Eiaprendizaje es un proceso de (re)construccion de saberes culturales.

e Elgradode aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, emocional ¥
social, y de la naturaleza de las estructuras de conocimiento.

« Elpunto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos ¥y experiencias
previos que tiene el aprendiz.

« E! aprendizaje impfica un proceso de reorganizacion interna de esquemas.

« Elaprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo
que deberia saber.

« EIl aprendizaje tiene un importante componente afectivo, poT lo que juegan un papel
crucial: e! autoconocimiento, el establecimiento de motivos Y metas personales, 12
disposicidn por aprender, las atribuciones sobre el éxito y el fracaso, las expectativas y
representaciones mutuas.

« El aprendizaje requiere contextualizacion: los aprendices deben trabajar con tareas

auténticas y significativas culturalmente, y necesitan aprender a resolver problemas
con sentido.

« E} aprendizaje se facilita mediante apoyos que conduzcan a la construccién de

puentes cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, y mediante materiales de aprendizaje
potencialmente significativos.
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2.3 Aportaciones del enfoque constructivista a la ensefianza de
la Historia y las Ciencias Sociales

Entrar al campa de [a ensefianza y el aprendizaje de una disciplina o conjunto de
disciplinas en particular, nos introduce al terrenc de las llamadas didacticas especificas y
al desarrollo de habilidades de dominio.

La construccidn de una didactica de fa Historia y las Clencias Sociales es una
empresa sumamente compleja, que requiere tanto de la determinacion del estatuto
epistemoidgico de estas disciplinas como del reconocimiento del carécter y problematica
propia de su ensefanza y aprendizaje.

En funcion del foco de interés de esta tesis, lo anterior conduce a una serie de
cuestiones actualmente muy debatidas entre los especialistas: ¢Qué diferencias existen
entre aprender, en términos generales, y aprender en una disciplina o dominio
particular?, Jexisten diferencias en la construccion de! conocimiento fisico y légico-
matematico versus el histdrico-social?, ¢podemos hablar de la existencia de estructuras
de conocimiento y habilidades de aprendizaje generales, ¢ mas bien estamos ante
procesos de diferenciacién progresiva de caracter modular?, ;qué lineamientos vy
recursos metodolégicos son apropiados en el caso de la ensefianza de las disciplinas
historico-sociales? Aunque de ninguna manera pretendemos resolver las polémicas
surgidas al respecto, en esta seccion se ofrecen una serie de propuestas encaminadas a
enmarcar el abordaje didactico adoptado en nuestra investigacion, relativo al qué y cémo
de la ensefianza de la Historia en el bachillerato.

En principio, se enfrenta el problema de Ia indiferenciacién epistemoldgica de las
disciplinas en el momento en que éstas se iraducen en contenidos curriculares y se
ensefian en el aula. Es decir, frecuentemente los educadores olvidan las diferencias
existentes entre las diversas materias ¢ areas de conacimiento, y en los programas de
estudios, la metodologia didactica o los instrumentos de evaluacidn, se da el mismo
tratamiento a las Matematicas que a |a Fisica o a la Historia.Ya en el primer capitulo se
menciond que se incurre en lo que a nuestro juicio es un gran error: ensefiar la Historia
sin clarificar sU cardcter interpretative y sin distinguir su método del propio de ofras
ciencias. También se comentd que esto propicia que los alumnos conciban a la Historia
como un conocimienio factual, gue confundan las fuenfes y formas de explicacion
historica, 1a indole de ia labor del historiador, y fque, paradéjicamente, las explicaciones
que ofrecen sobre ios hechos histéricos y sociales sean personalistas, dejando de lado
los aspectos causales de tipo estructural.

Diversos autores han planteado importantes diferencias entre el conocimiento
fisico y el sccial (Aisenberg y Alderoqui, 1995; Carretero, 1996; Castorina, 1989; Damon,
1979). El objeto social es un entramado de relaciones significativas, de las cuales forma
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parte activa el propio sujeto cognoscente, de ahi que resulta dificil la posicion de
objetividad vy neutralidad pretendida en las Ciencias Naturales o las Matematicas; éstos
o amﬂﬁas”’de“conocinﬁento*sen-gebemados-pﬂueyeswdg distinta indole, las relaciones

causales yla predictibilidad de tos hechos son igualmente diferentes.

Damon {1979), plantea una serie de diferencias entre el conocimiento fisico y el
social, que no sélo tienen gue ver con 1a estructura disciplinar respectiva, sinc con los
procesos de desarrollo cognitivo, razonamiento y solucion de problemas en dichos
ambitos.

1a distincion mas obvia es 2 metodologica: a diferencia de las Ciencias
Experimentales, en Historia y Ciencias Sociales ni se realizan experimentos ni se puede
aplicar el asilamiento, manipulacién y control de variables, sino que se utilizan estrategias
alternativas de reconstruccion e inferencia de ios hechos, mediante ia obtencion y prueba
de evidencias recuperadas de fuentes primarias y secundarias. Aunque en las Ciencias
Experimentales puede decirse que existen 5esgos ideologicos, estos son mucho mas
intensos en relacién al conocimiento social, caracterizado por interpretaciones diversas y
por la coexistencia de mitiiples enfoques antagénicos (v.gr. matetialismo historico vs.
historicismo). En el plano de la influencia afectiva y emocional de los contenidos,
obviamente ésta es mucho mayor en relacion al conocimiento histarico-social por lo que
las ideas y creencias sociales son aln mas resistentes al cambio que nuestras nociones
sobre el conocimiento fisico o quimico.

Ya apuntabamos antes la imposibilidad de una posicion neutral en la seleccion y
administracién del curriculo en esta area. Aunado a o anterior, Carretero (1996) opina
gue es poco factible la posibilidad de una aplicacion practica de caracter mas o menos
inmediato en Ia forma de tecnologia social (v.gr. programas de prevencion del sida); por
e contrario, los efectos son demorados y complejos, dificiimente sus resuftados se
pueden tomar cOmoO criterio absoluto de vafidacién de una teoria sociologica ©
econdémica. Todos estos factores pareécen contribuir a que el conocimiento historico-
social tenga un papel secundario en el curriculo en comparacién al conocimiento fisice-
matematico; ¢! peso en &l curriculo, la cantidad de tiempo destinado, la preferencia en los
horarios, la representatividad en los examenes de seleccion de aspirantes, asi lo ponen
de manifiesto.

Por ofra parte, también es importante comentar que existen diferencias entre el
conocimiento histérico y el propio de otras Clencias Sociales. La Historia es el estudio del
pasado, y supone un fipo de conocimiento diferente del conocimiento sociolégico,
econdmico o politico. La tarea de la Historia es coadyuvar a que el hombre desarolle la
comprension de su devenir histérico al comprender el devenir histérico de la humanidad.

Segin Carrefero, (1996, p. 104).
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“Comprender la historia significa poder establecer relaciones de influencia,
tanto de unos hechos con offos en un mismo tiempo como de unos hechos
con otros a lo farge del fiempo...implica hacer andlisis tanto sincrénicos
(interrelaciones de las variables sociales en un mismo momento) como
diacronicos (interrelacion de los fenémenos sociales a lo largo del tiempo).”

Al historiador le interesan el cambio y la continuidad de los fendmenos en el
tiempo, es declir, las estructuras temporales y las relaciones de unas con ofras. Se dice
gue ofras Ciencias Sociales (por ejemplo la Economia, la Sociologia), recurren a ta
Historia para comprender mejor los problemas que intentan resolver en el presente, pero”
dan pricridad a los analisis sincronicos, a fin de dar solucion a dichos problemas o
anticipar y planear mejor el futuro, mientras que “el historiador no esta en el munde de lo
posible, sino en el mundo de lo que es, o mejor, de lo que fue” (Carretero, ob. cit., p.
103). Este autor hace una afirmacion que puede resultar muy polémica: dice que si un
profesor, por ejemplo, simplemente describe las caracteristicas sociales y politicas def
imperio romano, no estd ensefiando Hisforia, sino Sociologia. Para que pudiera decirse
que ensefia la historia de dicho periodo, necesitaria analizar como se llegd a ese tipo de
sociedad en aquella época y por qué cambi¢, qué relacién hay entre ese pasado y las
sociedades posteriores (v.gr. los imperios de Carlomagno o Napoledn) incluyendo el
momento presente. En este sentido, el conocimiento historico quedaria ubicado, en
relacion a! social, como una saciologia diacranica.

Por algunas de éstas y por otras razones, desde los sesenta y setenta los
psicologos evoiutivos y de! aprendizaje asi como los especialistas en didactica,
comienzan a prestar cada vez mas atencién al problema del confenido de lo que se
aprende. De hecho, una de las més acres criticas al edificio piagetiano surge cuando Ila
.evidencia empirica demuestra que cambiando el contenido de las tareas operatorias aln
sin variar su estructura, aplicandolas en diferentes entornos culturales o con individuos
de diferente género o drea de especializacidn, se producian niveles de ejecucion
disimbolos, poniéndose en tela de juicio la existencia de estructuras de conjunto
generalizables e independientes del contenido.

En el terreno didactico, estos hallazgos condujeron a una preocupacion creciente
por el estudio de los procesos de canstruccion del conocimiento en diferentes dominios,
dando pie a ia renovacion de las didacticas especificas ligadas a fa tradicién cognifiva y
constructivista. Esto condujo al planteamiento de posturas contrapuestas: se dijo que ios
individuos no construyen estructuras generales, sino conocimientos diversificados por
dominios, centrados en focos atencionales muy parficutares, pudiendo variar
significativamente por las demandas de un contexto social a otro; eilo validaria la idea de
una organizacion modular de la mente v la existencia de modelos mentsles muy
especificos, poco generalizables y transferibles.
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Al presente, aunque el debate continda, pareciera ser gque a partir de la distincion

que se hacia en p i s-entre. MAacogénesis ¥y microgénesis, es posible

conciliar ambas posturas (v. Karmiloff-Smith). Puede pensarse que hay  avances
macrogenéticos comunes a todos los dominios (v.gr- ¢l incremento de la capacidad
estructural de la memoria 0 el desarrollo de la metacognicién) que no invalidan la
existencia de avances concretos en cada dominio de conocimiento como resultado de la
microgénesis, es decir, de los aprendizaies situados en cada caso, que permiten explicar
el transito de lego o novato @ experto en un ambito particular. Esto quiere decir que
aunque se reconoce ja existencia de mecanismos Y procesos cognitivos CoMmunes,
) también se acepta el peso de las cualidades inherentes al tipo de contenido, las reglas o
procedimientos de construccion del dominio y las précticas promovidas por la comunidad
en la que se construye dicho conocimiento.

De lo anterior se desprende una importante aportacion del constructivismo a las
didacticas especificas: 1a necesidad de articular en una didactica de la Historia 0 las
Ciencias Sociales los resuftados de la investigacion sobre 108 procesos de construccion
del conocimiento social e histérico, asi como un analisis del contenido curricular y no solo
los planteamientos que se desprenden de la estructura de las disciplinas por si solas.
Esto pemmite establecer una distincién que no siempre es clara para los educadores,
entre el conocimiento cientifico-disciplinar y el propiamente escolar.

Para el constructivismo, el abordaje de las Ciencias Histérico-sociales en la
escuela deberia contribuir al perfeccionamiento de las capacidades de aprendizaje
significativo, razonamiento y juicio critico en el alumno, tendientes a la formacién de una
visién comprehensiva del mundo. En todo caso, la meta dltima {gue no es privativa del
constructivismo, puesto que coincide con ofras posturas) es la formacién de sujetos

libres, auténomos y criticos, ¢on una participacion social comprometida.

Antes se dijo que no hay que pensar que se pueden crear habilidades cognitivas
{andlisis, inferencia, juicio evaluativo) ¢ de interpretacion del conocimiento historico en
abstracto y fuera de contexto. Por lo tanto, también es indispensable consolidar redes
concepltuales con informacion significativa € interrelacionada, de manera que una

propuesta didactica constructivista para ensefar Historia requiere trabajar de manera

conjunta los contenidos cutmiculares y los recursos o métodos didacticos.

Asimismo, y siguiendo la distincion que hace Coll respecio a los tipos de
contenido curricular (v. Coll, Pozo, Sarabia y Vails, 1992) se requiere atender
explicitamente no sblo a los procescs de ensefianza-aprendizaje de contenidos
declarativos ¥y procedimentales, sino a la formacién de valores y actitudes. Este es el
plano tradicionalmente descuidado en el curriculo de Historia y Ciencias Sociales, donde
opera en mayor medida el “curriculo ocufto” y el adoctrinamiento del alumno mediante e!
aprendizaje acritico de una “historia oficial’. ’
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Para Dominguez (1989, p. 39), es crucial que el aprendizaje de la Historia ayude a
los alumnos a superar la éptica localista y presentista con que juzgan el mundo en que
viven; en este sentido es necesario un conocimiento mas profundo de “otras formas de
vivir y trabajar, de relacionarse con la naturaleza y de organizarse en instituciones, ofros
modos de pensar, de sentir y de creer”. Esta aproximacion constituye el germen del
desarrolio de valores y actitudes como tolerancia, solidaridad, educacion para la paz,
cooperacion, etcétera, que requieren un estudio mas profundo de la experiencia social, el
analisis critico de ios hechos historicos y la conformacion de un marco ético de
referencia. Por lo mismo, la ensefianza y evaluacion escolar de estos aspectos requieren
un tratamiento didactico explicito y diferenciado, cuya complejidad se ha traducido en no
pacos casos en metas educativas retéricas con resultados magros.

Tratando de integrar las reflexiones anteriores, recogidas de la opinién de diversos
investigadores ligados a la corriente consfructivista (Carretero, Pozo y Asensio, 1989;
Hallam, 1988; Dominguez, 1989; Pluckrose, 1993), entre los principales propésifos o
metas educalivas que persigue fa ensefianza de las Ciencias Histérico-sociales estan:

« La comprension de los fendmenos sociales v de la naturaleza social e individual de!
ser humano para que pueda entender a la sociedad vy su papel en ella.

» Eidesarroilo de ia capacidad de re-construccidn significativa de! conocimiento historico
y de los saberes del grupo cultural a que se pertenece.

* La comprensién de los procesos de continuidad y cambio enfre las sociedades
pasadas y presentes.

» La adquisicion de conceptos o categorias explicativas basicas v de habilidades
especificas del dominio de la Historia.

» £ desarrolio de la capacidad de anélisis, sintesis y evaluacién de las fuentes de
informacién asi como la comprensién del quehacer del historiador.

*» La conformacion de valores y actitudes intelectual y socialmente tolerantes.
*» La formacidn de aciitudes de respeto y valoracion del patrimonio historico, cultural y

artistico, aparejado al desarrollo de una sensibilidad ética y estética que le permita
disfrutar y preservar dicho patrimonia.

Desde esta perspectiva, serfa deseable que en el caso particuiar de la ensefianza
de la Historia se enfatizaran en el aula aprendizajes coma los siguientes:
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e La construccion de conceptos ¢ categotias histérico-sociales basicos.

» El desarroiio de la nocion de iempo historico:

« La solucion de problemas referidos a contenidos saciales (juiclos histéricos).
« Lacomprension dela causalidad mulideterminada de la Historia.

.« El analisis de los mecanismos de empatia ¥ comprension de [as motivaciones Y
razonamientos de los sujetos historicos.

o Elanalisis de las fatacias en la explicacion historica.

o El anilisis contrastante de las formas de vida, costumbres, valores, etcétera, de las
sociedades pasadas ¥ presentes.

De acuerdo con Dominguez (ob. cit.), aprendizajes como los anteriores pueden
ubicarse en dos grandes rubros: la comprension Y utilizacion de [a Historia como formay
como método de conocimiento. En el primer ¢aso, imptlica el aprendizaje de conceplos
explicativos © hipotesis de gran alcance scbre las diferentes formas de organizacion de
ias sociedades humanas en el tiempo (v.gr. el materialismo histérico), la adquisicién de
conceptos estructurales o generalizaciones {v.ar. “absolutismo’, “pensamiento ilustrado”,
“menarquia’, “astado™), ¥ la comprension de procedimientos explicativos relativos a la
estructura sintactica que relaciona y articula dichos conceptos (v.gr. nociones de cambio
y continuidad, tipos de explicacion causal y teleologica).

En el segundo ¢aso, el método de conocimiento, s importante que el estudiante
comprenda que 1a Historia no fundamenta sus conocimientos € indagaciones en
experimentos de laboratorio, sino en el analisis y verificacion de las fuentes de
informacion historica. En diversos estudios se ha comprobado que [os alumnos de
educacion media y bachillerato consideran que las fuentes historicas informan de manera
directa, absoluta ¥y acabada; les cuesta trabajo entender la cualidad interpretativa
inferencial del conocimiento histérico, ¥ conciliar esta idea con la necesidad de que los
métodos historicos sean rigurosos, Y permitan la investigacién—veriﬂcacién mediante
pruebas de la argumentacion del historiador.

En el terena educativo, no €5 necesario ni viable que el alumno de bachilierato se
convierta en un auténtico investigador histérico, pero si es importante que deje de asumir
el conocimiento histérico como 1a verdad absoluta que le fransmiten 1a autoridad del
profesor o el libro de texto. De hecho, el “curriculo escolar ha desaprovechado
sobremanera €l estudio de la Historia y las Ciencias Sociales como el espacio propicio
para formar al adolescente en €l wratamiento o lectura critica de los medios ¥ mensajes

de la comunicacion social. En todo caso, ¢! manejo de las fuentes histéricas deberia
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!!!xma que e! estudiante de bachillerato logre aprendizajes como los siguientes (v.
Dominguez, ob. cit,, p. 50)

a) Conocimiento de la gran variedad de tipos de fuentes: escritas, iconegraficas, graficas,
tablas de datos estadisticos, abjetos materizles de todo tipo, eicétera.

b} Adquirir experiencia en 1a “iectura” de las mismas, desarroliar sobre todo fa capacidad
de razonamiento inferencial del alumno.

¢) Desarrollar su capacidad para ef anéfisis y evaluacion critica de las fuentes. El alumno
tiene que aprender a distinguir lo que son datos de informacion minimamente objetiva,
de lo que son opiniones, juicios de valor, prejuicios, asunciones infundadas, etcétera.

d) Desarrollar su capacidad para elaborar sintesis interpretativas sobre la cuestién o
cuestiones investigadas, recogiendo ponderadamente Ja informacién obtenida a partir
de [as fuentes.

Los puntos anteriores tienen implicaciones directas respecto a la elaboracion de
los programas de estudio vy las unidades didécticas. En primer lugar, s bien sabido que
un curriculo constructivista enfatiza fa profundidad sobre la cantidad porgue el tipo de
aprendizajes buscados es complejo v foma tiempo. En segundo lugar, en este enfoque
se da el mismo peso al contenido que al proceso de aprendizaje, es decir, $e abordan
juntos el qué y el ¢émo. En fercer lugar, se atiende a tres tipos de contenidos:
declarativos, procedimenfal-estratégicos, y actitudinal-vaforales. En cuarto lugar, la
secuencia del plan o de la unidad didactica no s6lo esta dada por la estructura de la
disciplina, sino por la secuencia de! desarrcllo de las habilidades del estudiante, la
elaboracion y cambio progresivo de los conceptos v la posibilidad de resolver problemas
de dificultad y relevancia creciente. Y como Gltimo punto, la razdn de ser de las unidades
didacticas es el logro de aprendizajes significativos, con senlido y funcionales.

De esta manera, poder delinear los problemas (sociales, cientificos, éficos,
personales) gue resolvera ef alumno, es muche mds importante que especificar objetives
de aprendizaje puntuales. Sobre estos aspectos volveremos en el siguiente capitulo,
cuando se aborde el problema de qué tan constructivista o no resuftd ser el cambic
curricular en el CCH, particularmente en lo que toca a la ensefianza de la Historia.

En las dos primeras secciones de este capitulo se discufieron los principios
basicos que guian la ensefianza y e! aprendizaje escolar desde una posicion
constructivista. Consideramos que son vélidos para el caso de la ensefianza de la
Historia, aunque habria que identificar, desde la especificidad del dominio de
conocimiento, algunas directrices y posibles formas de frabajo en el aula que se
ejemplifican en experiencias concretas.
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Esta lftima cuestion la abordaremos a continuacion, en vinculacion con el

desarrollo de ciertas habilidades especificas requeridas para ¢! aprendizaje de la

s AU SOlO—FESaltaremas.- que . las Mcumculares de otientacion
constructivista mas exitosas son aquellas que han logradﬁ“fb‘rh_eﬁﬁrﬂa-pmﬁcipaciéww
critica de los alumnos, la produccion personal (mediante ensayos. investigaciones
documentales, analisis de material de prensa, entre oiros) asl como los intercambios
interpersonales entre docentes y alumnos. ¥ sobre todo, aguellas donde se evalda no
sélo la cantidad de informacion adquirida, sino la calidad del razonamiento aplicado a
situaciones particulares.

2.4 Habilidades cognitivas especificas de dominio en el
aprendizaje de la Historia

Ya en el primer capitulo vimos que €n muy diversos estudios, los autores
concluyen gue &l aprendizaje de la Historia entrana importantes dificuiades para los
adolescentes. Sin embargo, puede afirmarse que a pesar de los estudios conducidos,
"gabemos aun poco sobre las habilidades O capacidades que los alumnos deberian
desarrollar para construir su conocimiento nistorico” (Carretero ¥ Liman, 1994, p. 24}).
Dado el interés particular que tienen para esta investigacion, hemos identificado un
nicleo basico de dichas habilidades: nocion de tiempo historico, empatia ante agenles
historicos, razonamiento relativista, explicacion histérica y causalidad, y pensamiento
critico.

En practicamente todos los C€as0s, encontramos que dichas habilidades se
construyen paulatinamente, en un continuo de adquisicién gque pone de manifiesto las
complejas relaciones entre el desarrollo del individuo y €! aprendizaje fomentado a través
de un cierfo modelo de ensefianza. {ambién notamos que ain no se dispong de
sistemas explicativos mas o menos completos respecto a su evolucion, y mucho menos
a su ensenanza. De hecho, huevamente nos enfrentamos al problema de que la mayor
parte de los estudios reportados (escasos de por sf) se centran en &) diagnostico de las
habilidades, ¥ mucho menos en cuestiones didacticas. Pero cuando esto Ultimo es el
caso, encontramos algunos resultados alentadores.

De esta manera, en gste apartado se comentaran algunos planteamienios €

investigaciones al respecto, que desde nuestra perspectiva arrojan luz a la dificil tarea de
construir una didactica del conocimiento histdrico-social.
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Tiempo historico

Ya se dijo antes que el hecho de describir las caracterfsticas sociales o politicas
de un cierto periodo histdrico no implica en si mismo que se esté ensefiando Historia.
Para elio es necesario que el profesor, ademas de explicar el posible contenido
sociolégico de dichos tismpos, incluya algdn tipo de explicacién o relaciones causales
entre el pasado y el presente. Entre los factores involucrados en dicha comprension,
surge en primera instancia la nocion de fiempo histdrico. El cambio historico se opera
dentro del contexto del tiempo histérico, & implica el establecimiento de una secuencia
cronologica espacio-temporal. La comprensién  del tiempo histérico involucra nociones
como cambio, continuidad y duracién de los hechos o acciones bajo estudio.

Esta es una nocion muy compleja, y ya se comentd antes que los adolescentes
tienen dificultades para hacer una estimacion precisa del lapso existente entre dos
periodos historicos para determinar qué tan recientes son algunos hechos histéricos

(v.gr. la medicién cronolégica mediante los conceptos "antes de Cristo” y "después de
Cristo").

Sin embargo, en Ia fiteratura reportada, se nota que existen diferentes acepciones
del término tiempo histérico (Jurd, 1987, en Carretero, Pozo y Asencio, ob. cit., p. 112):

a) El orden de aconfecimientos dentro de una secuencia, por ejemplo, cuando se le dan
al alumno una serie de hechos o datos historicos desordenados y se le pide que los
ordene, algo parecido a las tareas de seriacion piagetianas.

b} El agrupamiento de acontecimientos concurrentes en el tiempo, similar a la operacion
de clasificacion piagetiana.

c) El establecimiento de un sentido de continuidad entre ef pasado y ef presente. Esta es
una comprension dindmica que no surge antes de la adolescencia, e implica la

apficacion de relaciones causales a largo piazo, asi como concebir a la sociedad como
un proceso, no como un estado.

Los docentes pueden confundir la nocién de tiempe histérico con la memorizacion
de ciertas fechas-clave (hitos histaricos) que sirven como punto de referencia, o bien
asumir que si el disefio curricular en Historia es cronolégico (los cursos comienzan en la
prehistoria y recorren sucesivamente toda la historia de la humanidad hasta llegar a
nuestros dias), ello es suficiente para que el estudiante se ubigue espacial u
temporaimente en fa Historia. También se ha visto gque no basta la comprensién del

sistema numérico-cronolégico, sino que se requiere la construccidn de la nocion de
duracion.

46



Si gtendemos aﬁamaaacepeiénwuﬂ@e_neogsaﬁamente incluye a las dos

primeras), resulta que la Nocion de tiempo historico es compleja, porque requiere de:

» La construccidn de categorias ¥ nociones temporales (sucesion, simultaneidad,
continuidad). Para gue el adolescente-pueda realmente comprender, poF gjemplo, que
simulianeamente coexisten en un mismo fiempo sociedades cazadoras-recolectoras

con sociedades post—industdales, es necesario que asuma 1a relatividad de diferentes
etapas historicas y coordine en un proceso de continuidad-cambio estructural los
fenbmenos coyunturales y factuales que explican l0s estados de desamolio de esas
sociedades tan dispares.

« La adquisicion de instrumentos y codigos que le permitan estimar el tiempo histérico.
Esto permite la comprension de la cronologia, a tal punto que el adolescente pueda
desde entender 12 denominacién y duracién de los grandes periodos Y subperiodos de

la historia de 12 humanidad, hasta relacionar y datar distintos aspectos de un mismo
periodo © periodos en una o varias cutturas (por ejemplo, pensamiento politico,
sistema de gobierno, economia, calidad de vida, etcétera, durante la época de ia
llusiracion en Erancia y América Latina, es decir, identificar lineas de tiempo paralelas
entre diferentes cutturas © civilizaciones).

e La comprension ¥ ufilizacion del sistema de representacion iconica del tiempo
historico. Esto implica que el alumno pueda interpretar y usar convenientemente
planos, mapas y atlas histéricos ¥ monogréaficos.

« E! uso correcto de indicadores basicos de tiempo (v.gr. ano, década, siglo, milenio,
quinquenio, sexenio), uiilizar los tarminos temporales comrectamente ¥y referirse a ellos
en tarminos de periodos 0 épocas.

Pozo (1985), integra las diversas nociones involucradas en 12 construccion del
tfiegmpo histérico {v. Cuadro 2.2). Notese la complejidad de conjunto de esta categoria,
que integra vanas subhabilidades alrededor de fres aspectos nodales: el manejo de 12
cronotogia, la sucesion causal y el orden temporal- Ello induce asimismo & proponer ia
necesidad de una ensefanza de ia notitn de tiempo histérico progresiva, deliberada, ¥
sistematica a través de 10da la escolaridad basica y media superior.
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U.I!l") IJ]J "oclnones implicadas en la construccién del iempo histérico

+ Horizonte tempora! absolute
Duragion » Camparacion entre peticdos
» Integracion de unidades de medida

Orden » Fechas anteriores y posteriores
» Hechos y periodos anteriores y posteriores

» Era después de Cristo

Eras cronolbgicas |+ Era antes de Cristo

+ Convencionalidad del sistema: wvgr. era
musuimana

Tiempo « Consecuencias a corto ¥ a largo plazo

y causalidad

« Causalidad fineal y simple
Tipos de relacién * Causalidad mulfiple y compleja

Teorias causales ¢ Concretofabsiracte

{conceptos) +» Estaticordinamico
Integracion + Ritmos de cambio social
sincrénica " |» *“Tiempos” distintos simultaneos
y diacrénica « Cambio y progreso

A partir de los hallazgos de Piaget en los cuarenta, donde encuentra que
- evolutivamente Ta nocién de espacio se construye anies gue la de tiempo, algunos
autores (Luc, 1981; Pluckrose, 1993), proponen como estrategia didactica ufilizar el
espacio para representar el tiempo, mediante la construccidon de ‘fineas de tiempq’.
Estas consisten en escalas espacio-temporales donde el alumno ubica fechas,
acontecimientos, personajes, inventos, efcétera, pudiendo variar enormemente en
complejidad. El alumno aprende asf a estimar la corta y larga duracion de los
acontecimientos historicos y a relativizar el tiempo real (por ejemplo, durante las fres
Gltimas décadas de este siglo han habido muchos mas cambios que en los trescientos
aros que van del siglo V al VIIl). Hay que tomat en cuenta, no obstante, que &l poder
establecer escalas precisas y ubicar periodos histaricos simultaneos, requiere de un tipo
de razohamiento proporcional que segin luc {(ob. cit), sdlo es accesible a los
adolescentes.

Otra estrategia propuesta es el emplec del pasado proxime del alumnce como
punto de partida y referente basico en la construccion de esta nocion. Partiendo de
hechos significativos de la vida del propio estudiante, se le puede ayudar a estructurar en
niveles paralelos el iempo personal, el tiempo familiar, el tiempo local y el tiempo
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nacional e internacional. Un caso fustrativo de esie enfoque es la propuesta curricular de
Hemandez | Cardona y “Trepat | Carbonell (1981). que cubre un amplio repertorio de
mjades-de—dommloiﬂ—ﬁ istoria -los autores las denominan procedimientos-, que
abarean ciclos bianuales de ensefanza basica y media, ¥ sstadirfigida-a-estudiantes—————-
desde los seis hasta los 16 afios de edad.

 Aparte del manejo adecuado de secuencias cronoldgicas, mapas histéricos ©
lineas de tiempo, autores cOMO Novak y Gowin (1988) ¥ Ontoria (1993), proponen que el
empleo de mapas conceptuales s un excelente recurso didactico para el aprendizaje de
contenidos historicos, abarcando tanto categorias temporales como la explicacion misma
de hechos y conceptos. No obstante, en todos los ¢asos. se requiere que el profesor
ensefie a los alumnos a “jeer’ y emplear constructivamente (o incluso elaborar por si
mismos) dichos apoyos, que pueden sef tanto un recurso de ensefianza como de
evaluacion.

Al respecto, Ontoria (ob. cit.), reporta una experiencia con alumnos de bachiilerato
{16-18 afios) en un curso de Historia de Espaiia. La experiencia consistié en que los
alumnos elaboraran mapas conceptuales centrados en el tema del cambio democratico
de la politica espafiola durante 1975-1991, siguiendo la técnica de eiaboracion de mapas
conceptuales, que incluye identificar los conceptos mas generales, 1as palabras-enlace ¥
los conceptos mas especificos, estableciendo las relaciones ¥ niveles jerarquicos gue
procedan. Se logré consensuar un mapa del grupo, resuftado de conjuncion del
trabajo previo en mapas individuales y en pequenos equipos.

L os alumnos se beneficiaron de la experiencia en varios aspectos: el mapa grupal
funciond como organizador previo del tema Y les ayudd 2 identificar 1a importancia e
inclusividad de los conceptos, asi como a clarficar los datos historicos clave; los
resultados cuantitativos en un examen (texto con pregurias a comentar) arrojaron un
86% de alumnos aprobados.

Empatia historica

La empatia historica, que para algunos autores es una habilidad a la par cognitiva
y afectiva, esta relacionada con la posibilidad de entender {no necesariamente de
compartir o avalar) las acciones de los hombres en el pasado desde la perspectiva de
ese pasado. :

De acuerdo con Dominguez (1986), el ponerse €n el lugar del agente historico ¥
considerar la perspectiva del pasado, es posible solo si se fiene a disposicion un aparato
conceptual elaborado en el presente que permita al sujeto construir un modelo mental
distinto al suyc propio. De esta manera, se requiere e! conocimiento de diferentes formas

de vida, concepciones de! mundo, sistemas de creencias y escalas de valores.
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Un trabajo muy importante en este rubro es ¢l de D. Shemilt. Este forma parte de
un proyecto muy amplio, “Hisfory 713-16", que .podemos caracterizar como una
expetiencia curricular muy completa, enfocado a ensefiar Historia a adolescentes
ingleses entre 13 y 16 afos (de ahi el nombre del proyecto). Como parte de la evaluacion
de este curriculo, se aplicaron entrevistas a 156 alumnos gue indagaban su comprension
de las acciones de los hombres del pasada. Los resultados se agiupan eh uha serie de
cuatro niveles ¢ estadios, aungue no en el sentido piagetiano del término parque no
estdn vinculados a una légica operatoria, sino planteados eh términos de ideas y
suposiciones de complejidad creciente (v. Dominguez, 1986).

Estadio I: Los alumnos creen que sus predecesores son intelectual y moralmente
inferiores a los hombres de hoy. No toman en cuenta los motivos de los agentes
histéricos para explicar sus acciones.

Estadio If: Se identifican cualidades humanas comunes entre los hombres del pasado y
del presente. Comienzan a preguntarse por los motivos de las acciones, pero éstos son
estereolipados y ahisidricos.

Estadio fIl: Los motivos comienzan a explicarse “desde dentro”, es decir, ef alumno se
pone en el lugar del agente y sus circunstancias particulares, aunque se afronta el
problema desde el punto de vista personal del alumno en el presente. Es una empatia
cotidiana, muy comin entre los alumnos de 16 afios de edad promedio.

Estadio 1V: Se manifiesta una real empatia historica, puesto que se considera tanto la
situacion como el punto de vista propio o probable de los agentes histéricos; ios alumnos
pueden recrear un mundo mental diferente .-

Un estudio muy afin al anterior es el de Ashby y Lee (1987), donde se aplicaron
entrevistas a estudiantes ingleses entre 11 y 18 afios de edad. Los autores identifican
una serie de etapas en la construccion de la nocidén de empatia, que tampoco
constituyen una jerarquia evolutiva, en el sentido de que las respuestas de los alumnos
variaban en funcion de! contenide de la area o pregunta. Asi, si e} contenido era familiar
para el estudiante, su respuesta se ubicaba en un nivel mas avanzado, mientras que en
preguntas desconocidas, su nivel era mas bajo.

En el Cuadro 2.3 se reproduce una version simplificada de los hallazgos de este
trabajo, en términos de los niveles propuestos y los rasgos que los caracterizan {v.
Carretero, 1996). Notese que coincide basicamente con el planteamiento de Shemilt, a
excepcidn de que el logro de la empatia hisidrica en este caso se subdivide en dos
etapas, restringida y contextual,
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Cuadro 2.3 Nivelesen!a construccién de la empatia historica

Se wzga el pasado con crilenos del presente.

humanos.

Se cree que tos hombres de hoy son mas intefigentes que los del pasado,
porgue antes no habia inventas coma TV, teléfono o computadoras.

Se llegan a2 establecer diferencias muy generales entre la gente del pasado y
ta actual, pero la intencidn es evidenciar lo absurde del comportarniento de

Se piensa que cuanio mas leja"ﬁo“mrpesado:ﬂwsupﬁmﬂivo&emmww

los hombres del pasado.

Los alumnos se preguntan por lo que ellos rmismas hubieran hecho en tal o
cual situacion.

Las acciones e instituciones son entendidas dentro de situaciones
especificas, desde la éptica modema, de acuerdo Con experiencias
cotidianas personales.

No se distingue el como veriamos hoy ia situacion del como 1z verian los
contermnporangos.

Se reconoce que la gente del pasado podia no tener los mismos
conocimientos que fos hombres de hoy, en parte porque Sus creencias
metas, valores o condiciones materiales eran diferentes a os actuales.

No pueden contextualizar las diferencias pasado-presente

Sec irata de encajar lo que debe ser entendido o explicado dentro de un
contexto mas amplio.

Se distingue el punto de vista del historiador del de los individuos de! pasado,
entre lo que saben unos y ofros, ente sus metas, creencias, valores ©
habitos.

En opinién de Dominguez (1986), de estudios como los anteriores se han
desprendido interesantes implicaciones educativas. Se ha demostrado que es posible
avanzar a lo largo de los niveles propuestos, siempre ¥ cuando exista un disefio de
experiencias didacticas apropiado y se permita a los alumnos reflexionar en Grupo. De
estos trabajos se desprende que aunque la capacidad operatoria puede ser importante,
atn los alumnos méas avanzados no estan libres de prejuicios y falsos supuestos, de ahi
la importancia de una revision critica de los valores y creencias de los propios
estudiantes.

En particular, los autores revisados encuentran que fa comprension empatica de
los agentes historicos del pasado se puede favorecer mediante actividades intelectuales
gue involucren la analogia (trazar paralelismos enire los hechos pasados y nuestra
experiencia) y 1a imaginacion (realizar actividades del tipo “supén que tG fueras...”), sin
descuidar la necesaria instruccion concepiual {la informacion y explicaciones tedricas
necesarias para comprender ios hechos y el contexio historico).

Tomande en cuenta lo anterior, actividades como & conduccion  de

dramatizaciones en el aula representando a determinados personajes historicos, la
lectura de textos literarios y biograficos, ¢ el anlisis critico de documentos y peliculas
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lLtsloncas son ppciones didacticas que apoyan fa nocidn de empatia hisibrica, v que
ademas suelen ser muy moptivantes para los alumnos. No obstante, dichas actividades
seran un apoyo a esta construccidn solo si estan precedidas por un {ratamiento docente
deliberado, arientado a gue los alumnos superen su visién egocéntrica y presentistade la

Historia, realizando anadlisis o mas profundos posible de las visiones del mundo
alternativas en juego.

Relativismo cognitivo

El refativismo cognitivo es ofra caracieristica esencial del conocimiento histdrico,
que se vincula a su cualidad de conocimiento interpretativo y de reconstruccion del
pasado. Implica tanto la capacidad de! alumno de comprender que en la Historia no
existe una verdad absoluta y Unica, como [a posibilidad de contrastar informaciones
contradictorias sobre un mismo acontecimiente histarico.

Esta habilidad cognitiva es importante en un curriculo como el del CCH, donde se
pretende que los alumnos analicen diferentes posiciones tedricas (v.gr.Teoria de la
Historia) y se enfrenten a que dependiendo de la posicién historiografica asumida, se
pueden ofrecer diferentes versiones o explicaciones de un misme hecho histdrico. No
obstante, come veremos a continuacion, la sola presentacidn de teorias ¢ versiones
contrapuestas, sin un trabajo de anaiisis con ciertas caracteristicas, puede simplemente
conducir ai alumno a una gran confusién. ‘

En este ambito destacan los trabajos del equipo de Deanna Kuhn, investigadora
abocada al estudio de los procesos cognitivos de razonamiento. En una serie de
investigaciones con adolescentes de educaciéon media y bachillerato, aduitos
universitarios y adultos sin educacion superior (Leadbeatiter y Kuhn, 1889; Kuhn,
Pennington y Leadbeater, 1984; en Kuhn, Weinstock y Fiaton, 1894), donde se
presentaban tareas de razonamienio sobre episodios histéricos especificos, se
encuenfra gue dicho razonamiento esta en funcién de los supuestos epistemologicos de
los sujetos, es decir, de cOmo perciben a Historia: como un conocimiento absoluto y
acumulative o bien como relativo a la interpretacidn y reinterpretacion de los
chservadores. lLos investigadores citados plantean que existe una progresion
epistemolégica en la construccion del pensamiento relativista sobre confenidos

histdricos, identificando tres niveles de complejidad creciente en el desarrollo de esta
capacidad:

o En el primer nivel, la posicion de los sujetos es absolufista: solo existe una verdad
histdrica Unica, y no son capaces de distinguir entre los hechos como tales v la
interpretacion que se hace de ellos. La mayor parte de los alumnos entre 12 y 13 afios
de edad se ubicaron en este nivel.
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« En el segundo nivel se manifiesta un relativismo radical; toda persona tiene derecho a
su propia version de los hechos, y todas las versiones son igualmente aceptables, por
cmhtoﬂawada&mexiste@mpuedemnoce[sawgqui se ubicd gran parie de los

alumnos entre 17-18 afies y un porcentaje considerable de estudiantes universitaros y
aduttos no universitarios.

o En el tercer nivel, denominado epistemologia evaluadora, se considera que et proceso
de construccion del conocimiento historico se relaciona con la elaboracién de una
determinada interpretacién sobre un acontecimiento histérico, e implica ia emision de
juicios, & evaluacion de evidencias a favor y en contra y la construccion de
argumentos. Asi, ante diferentes versiones, es posible evaluar lo adecuado de las
interpretaciones historicas, en funcion de les argumentos y evidencias que las
sustentan. En estos estudios, se enconttd que sodlo un 15% de la muestra de
adolescentes y aduttos se ubicaban en este nivel.

£n sintesis, encontramos una progresion en la que se razona gue los hechos
histéricos son un simple “retrato de 1a realidad”, seguida por ofra donde éstos se reducen
a la “opinion de cada quién” y finalmente a la comprension de la necesidad de realizar
una “evaluacion critica” de tales hechos. Esto aitimo es necesario para que el alumno
pueda evaluar puntos de vista alternativos. Sin embargo, de acuerdo con Deanna Kubhn,
todavia se requiere profundizar mas en el sentido del dliimo nivel, no sélo porque muy
pocos adultos (escolarizados o no) lo alcanzan, sino porque se identificaron dos
tendencias: una centrada en la objetividad de los datos ¥ otra en la subjetividad de la
interpretacion, compartiendo en ambos casos la importancia de una evaluacion critica,
gue no aparece en los dos primeros niveles.

Otro trabajo importante sobre la posibilidad de comprender puntos de vista
alternativos y juzgar la evidencia y contradicciones presentes en ellos, es el que
realizaron Perfetti y cols. (1984). El estudio es asimismo interesante porque explora la
comprension de textos histéricos con una estructura narrativa y el razonamiento
interpretativo. Trabajaron con estudiantes universitarios (18-23 afios), a quienes
presentaron sucesivamente cuatro textos sobre la construccion y adquisicién del Canal
de Panama; uno de ellos pretendia asumir una posicién neutral, otro a favor de los
intereses norteamericanos y los dos restantes eran polémicos en relacion a la soberania
de dicha zona.

Se encontré que los estudiantes aprendieron relativamente rapido los eventos
historicos principales involucrados en 1a trama, asi como los hechos histéticos que les
daban soporte {es decir, el conocimiento declarativo  del tema). Sin embargo,
manifestaron dificultades para contrastar y evaluar las posturas en conflicto. Los autores
identificaron algunas habilidades interprefativas necesarias para realizar dicho contraste:
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a) La deteccidn de sesgos de parie del autor del texto.
b} El manejo de inconsistencias entre los textos.

¢} La deteccion de omisiones en el texto.

d} La resolucién de puntos de vista conflictivos.

Se observo que la mayor parte de los sujetos pudo identificar los sesgos de los
autores, pero sus opiniones sobre los hechos controvertibles mostraron ser muy
maleables. En general, fomaban posicion a favor det texto gue reflejaba su propia opinion
sobre el acontecimiento histdrico, lo cual no es de extrafiar, pero cambiaban de
perspectiva 0 dudaban debido a la influencia de la lectura alternativa de cada uno de los
cuatro &scritos. Para estos autores, comprender la Historia implica desarrollar un modelo
mental causal-temporal que dé cuenta de los eventos histaricos. El experto, a diferencia
del novato, toma en cuenta la fuente u origen de un documento, y evalia su fiabilidad
para sopesar su explicacion, contrasta los hechos en varios documentos o fuentes y
sitda los acontecimientos en un contexto mas amplio. Esto Oltimo es io que los adultos-
no expertos del estudio fueron incapaces de hacer. Y es de este punto concreto que
pueden derivarse algunos fineamientos didacticos.

Actividades como la lectura de textos que interpretan un mismo hecho histérica
desde diferentes perspectivas o posturas historiograficas, acompariada de un debate
sobre dichas posturas, o la realizacién de ensayos, relatos y dramatizaciones (rofe
playing) sobre los puntos de vista afternativos, son ejemplos de actividades que
promueven esta habilidad. No obstante, si consideramos las diferencias entre expertos y
novatos, ello no es suficiente si no se trabajan explicitamente las habifidades
interpretativas antes mencionadas.

De acuerdo con Carretero y Limén (1994), también se puede facilitar la
comprension del] relativismo cognitivo si se instruye al alumno en otras habilidades
especificas, como la valoracion de las fuentes utilizadas en la selecsion de evidencias vy
en la elaboracion de argumentos y contrargumentos. Mas adelante veremos que estas
habilidades son indispensables para el desarrollo del pensamiento critico.

Finalmente, nos parece que hay un rasgo importante que no se ha estudiado en
refacion a la existencia de diferentes versiones de los hechos histéricos, que es la
eventual empatia entre versionantes.
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Explicaciones historicas y causalidad

Asi como en el plano disciplinaric mismo, uno de los grandes fetos pard 1as
Ciencias Historico-sociales es poder desarrollar modelos explicativos causales mas
integrales, que permitan articular las relaciones existentes entre una gran cantidad de
factores vinculados tanfo a las condiciones humanas como a las sociohistoricas, un reto
parecido enfrenta la ensefianza en este ambito: conseguir que los alumnos comprendan
dichas explicaciones.

La comprensién de la causatidad histérica involucra fanto el establecimiento de
relaciones causa-efecto como la posibilidad de reconstruir y explicar fenomenos
histéricos y de prever situaciones a futuro. Aunque en este caso la idea de causalidad es
diferente a Ia manejada en las Ciencias Experimentales. Es importante que los alumnos
entiendan la cualidad interpretativa y multicausal de! conocimiento historico, y que éste
no es equiparable al razonamiento y método hipotético-deductivo propio de las Ciencias
Experimentales. En las explicaciones causales sobre contenidos histéricos es importante
clarificar que no se busca establecer leyes causales generales e invariables, sinc
modelos explicativos de las acciones humanas, donde pueden existir regularidades, pero
con una vision ideogréfica.

En lo tocante al tipo de explicaciones historicas que los estudiantes suelen
emplear, se han identificado dos tipos basicos: "lLas explicaciones intencionales,
basadas en los agentes o personajes que participan en el acontecimiento; y las
explicaciones estructurales, basadas en factores de caracter mas abstracto (factores
econdmicos, politicos, sociales, etc.)" (Carretero y Limon, 1994, p. 25).

Los datos reportados en diversas investigaciones (v. compilacion de Voss y
Carretero, 1994) indican que gran parte de los adolescentes tienden a personalizar sus
explicaciones historicas, aunque el tipo de explicacion también depende de la
familiaridad o implicacién y proximidad cultural con e! hecho histérico concreto analizado.
Y nuevamente, es pertinente retomar lo postulado por Leahy (v. primer capitulo): no es
frecuente que los alumnos cfrezcan explicaciones sociocéntricas acerca de la sociedad y
sus instituciones. Esto quiere decir que la comprension de la causalidad historica en los
adolescentes tiende a ser anecddiica y personalista, les resufta dificil entender factores
estructurales que implican mayor abstraccion, como serian los aspectos sociales,
economicos y politicos.

Las investigaciones del equipo de Maric Carretero (1995), ilustran muy bien las
afiraciones anteriores. En una serie de trabajos conducidos con estudiantes de
educacion basica, media y universitarios (de las carreras de Historia y Psicologia), cuyos
rangos de edad abarcaron los 11 a 27 aflos, se estudio la comprensién y tipo de
explicacién que éstos offecian sobre una serie de hechos paradigmaticos de la Historia
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universal pasada y reciente. Se administraron entrevistas y cuestionarios sobre las
posibles causas involucradas en el descubrimiento de América, la Revolucidn Francesa,
ja Segunda Guerra Mundial y ia caida de la URSS. Los tipos de causas incluian aquellas
de tipo personalista, econdmicas, ideolégicas, politicas (de base e internacionales), asi
como causas remotas (referidas a otros eventos o momentos historicos antecedentes).

Con excepcion de los estudiantes universitarios de Historia, todos los demas
grupos concedian la mayor importancia a las acciones y motivos de Colén y los Reyes
Catdlicos en el caso del descubrimiento de América. Por el contrario, los estudiantes de
Historia (los “expertos” de esta muestra), resaitaron los factores estructurales en su
jerarquia causal, puesto que ubicaban sus explicaciones en un contexto sociopolitico y
situaban las acciones de los agentes histdricos en funcion del conjunto de condiciones
sociales existentes, cosa que no hacian los novatos. De todas formas, hubo tanto mas
conocimiento como mas consenso entre fos grupos de diversas edades y escolaridad en
relacién a este hecho histético que 2 los otros tres estudiados, donde las jerarguias
causales variaron mucho mas. Al parecer, la tendencia global es que la causa
personafista constituye el elemento diferenciador en la explicacién historica que ofrecen
expertos y novatos. Aunque en estos estudios no se indaga ni discute si la vision de la
Historia en que se estd formando o se form6 a los estudiantes enfatiza precisamente un
enfoque personalista (donde se destacan los protagonismos historicos en detrimento de
las explicaciones estructurales y el analisis del papel de los grupos o colectivos
humanos), nuestra opinién es que muy probablemente esto ha sido asi y los resultados
en cohsecuencia eran previsibles.

Las implicaciones didacticas de los estudios anteriores saltan a la vista:
« En primer témino, es importante que el docente clarifique a los alumnos &/ sentido e
indole de las explicaciones historicas, en contraste con las propias de ofros dmbitos

disciplinarios.

« En segundo término, se requicre et andlisis de las condiciones particufares bajo las
cuales ocurren las acciones, los eventos y los procesos sociales.

» En iercer lugar, hay que enfatizar-los efementos esfrucfurales (efectos econdmicos,
politicos, sociales, culturales). -

« En cuarto lugar, también es necesario ponderar en las explicaciones el elemento
teleoldgico: el papel de los agentes histéricos.

« En quinto lugar, hay que explicitar ¢l enfoque historiogréﬁéo o postura tedrica desde la -
que se aborda la explicacion de las acciones de los individuos y de los grupos
sociales.

56



« Finalmente, todos estos elementos debiesen conducir a la construccion y discusion
critica y colectiva de posibles hipstesis explicativas sobre los vinculos existentes entre
' '*Wosﬂacmremmsmmwemmqmmam@nﬂmmww
acontecimientos histéricos.

En opinién de M. Rigo Lemini (1998, com. personal), fo que ai parecer no se ha
estudiado respecto al tipo de explicaciones causales que ofrecen los alumnos anie el
conocimiento histérico es, si ademas de las explicaciones historicas mutticausales-
deterministas vy personalistas, puede pensarse en la existencia de una logica
probabilistica no deterministica, maitiple y circular, cuestion que abre un campo de
indagacion a futuro.

Pensamiento critico

Resulta sorprendente que en la retorica curricular se hable en casi todos los
niveles educativos y areas de conocimiento de la necesidad de formar individuos criticos,
y que contradictoriamente, casi no existan estudios ni propuestas educativas gue
aborden este aspecto con claridad conceptual y profundidad didactica.

El propio término de pensamiento critico se suele manejar de forma muy laxa €
imprecisa, equiparandolo con conceptos como evaluacion, analisis, emision de juicios u
opiniones personales, pensamiento formal o simplemente como un proceso de
razonamiento y solucién de problemas de manera muy general, sin cualificarlo. En el
lenguaje cotidiano del aula ta imprecision puede ser mayor. Frecuentemente se entiende
de parte de los alumnos {y atn de los docentes), que una persona critica es aquel
individuo que por principio de cuentas es contestatario e inconforme ante todo lo que se
le presente, tenga o no bases, o bien aquél que acapara una conversacién o se impone
hablando en publico y descalificando a los ofros. Los profesores pueden creer que para
desarroliar la criticidad en los alumnos es suficiente con acostumbrarios a que opinen o
manifiesten su punto de vista, atendiendo sélo al resultado (basta con que se exprese un
punto de vista x), descuidando el proceso, los sustentos, la profundidad y la calidad de
lo que se expresa.

En el caso de las Ciencias Histérico-sociales, la problematica anterior se acentla.
Ya se dijo que para diversos autores ka meta central de la ensefanza en estos ambitos
disciplinarios se focaliza en el desarrollo de personalidades criticas, con una clara
conciencia y participacion social. Los profesores suelen opinar lo mismo (v. el sexto
capitulo donde se incluyen las entrevistas realizadas con los profesores de Historia del
CCH:; en todos los casos su meta era “formar alumnos criticos”, atn por encima de la
adquisicion de los saberes historicos que marca el curriculo).

En todo caso, en este trabajo se asume que a pesar de la polisemia del {érmino,
el pensamiento critico es un tipo de pensamiento de alto nivel, gue involucra en si ofras
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haL!Mades {deduccion, categorizacion, emision de jucios, etcétera), no séle cognitivas,
sino también valoral-afectivas y de interaccion social, y que no puede reducirse a la
sirple suma ¢ interaccion de habilidades puntuales aisladas de contexto y contenido.

Desde la perspectiva de la cognicién sifuada en que nos ubicamos, resulta
inconveniente trabajar habilidades como el pensamiento critico (o cualquiera de las otras
habilidades descritas en esta seccion), bajo un esquema de enlrenamiento de reglas o
ejercicios sucedaneos derivados de una ldgica formal, consistentes en detectar falacias
en segmentos de textos artificiales elaborados exprofeso, a la manera de los programas
de habilidades del pensamiento derivados de la llamada cognicion en frio. Por €l
contrario, se requiere un tratamiento didactico a profundidad, prolongado, vinculado a los
contenidos curriculares del ambito historico-social, y sobre todo, al servicio de lo que
Johnson {1987, p. 65), Hama ta “indagacién reflexiva sobre problemas con significado
para el individuo”.

Lo anterior es congruente con la integracion de las conceptuaciones de varios
autores que intenta McMillan (1887), quien concluye que el pensamiento critico involucra
el reconocimiento de supuestos y valores, la evaluacion de argumentos y evidencias, la
realizacién de inferencias y la posibilidad de alterar los juicios realizades cuando sea
justificado. Por un lado, implica la posesion de conocimientos, la posibifidad de realizar
una indagacion 16gica y razonar convenientemente, pero por ofra parte, también requiere
de la actitud de estar dispuesto a considerar los problemas de una manera perceptiva y
reflexiva. Esto quiere decir que en un primer nivel, el pensamiento critico estaria
compuesto de habilidades analiticas, micro-légicas, pero su desarrollo pleno requiere e!
paso a un segundo nivel, donde la persona comienza a comprender y usar 1a perspectiva
de los ofros a fin de genérar un sentido holistico de racionalidad, gue corresponde ai tipo
de razonamiento diaiéctico o dialdgico. Por esto es que el pensamiento critico ne puede
concebirse solamente como el agregado de una serie de habilidades técnicas discretas;
por el contrario requiere integrar disposiciones, valores y consecuencias.

Este mismo autor, condujc una bisqueda exhaustiva de literatura sobre
pensamiento critico publicada entre 1950-1985, en fbros especializados y en las
publicaciones indexadas mas prestigiadas a nivel internacional, como Dissertation
Abstracts, Current Index of Joumals in Education y Research in Educafion. Unicamente
encontrd 27 estudios, algunos referidos al entrenamiento de variables instruccionales
especificas, ofros mas a cursos y programas generales. En general, los resultados
muestran conceptuaciones muy diversas sobre como se concibe al pensamiento critico y
cémo puede evaluarse. Desafortunadamente, el autor piensa que los efectos de los
programas y cursos son débiles, y las mediciones especificas de esta habilidad mediante
pruebas estandarizadas (v.gr. Comell Test of Critical Thinking y Watson-Glaser Crifical
Thinking Appraisal) resultan inapropiadas.
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Al analizar los resultados de estos estudios vuelve a demostrarse la importancia
de aspectos como la influencia de las diferencias en el desarrollo cognitive de los
e - GlFAROS,SU-procedencia_social,_su. nivel de conocimientos previos y de desempenio

académico. Los trabajos enfatizaron principalmente ¢l enfoque de habilidades generales
del pensamiento, pero se manifiesta la necesidad de profundizar en el enfoque gentrado
en dominios especificos. Por ofro lado, en estos estudios se pone de refieve la
importancia de darle mas atencién a las habilidades metacognitivas asociadas al
pensamiento critico, al papel del instructor y a la naturaleza de los materiales
curriculares. Muchos de los cursos y programas no se encontraban debidamente
fundamentados en el conocimiento de los procesos cognitivos que subyacen al
pensamiento critico y eran mas bien de indole filosdfica o ldgica.

En el caso de nuestro propio trabajo de investigacion, y sobre todo con fines de
evaluacion, se tomoé como referente la propuesta elaborada por Mayer y Goodchild. -
(1990), para el desarrollo del pensamiento critico, que a nuesiro juicio supera algunos de
los problemas antes mencionados. Esta propuesta esta orientada al dorminio ‘especifico
de la disciplina psicologica a nive! universitario, se centra en habilidades especificas de
comprensién y evaluacién de argumentos, y considera tanto procesos como productos
cognitivos. Incluye un manual de trabajo con actividades y ejercicios siguiendo 1a
metodologia de entrenamiento informado, es decir, enfocado al desarrollo de habilidades
metacognitivas y autorregulatorias (el qué, cémo, por gue, para qué, cuando del empleo
de las habilidades ensefiadas). No obstante, su principal limitacién es que enfatiza en
mayor medida el componente cognitivo y los procesos de razonarmiento, tratando solo’
marginalmente el componente afectivo y valoral dirigidos a la foma de decisiones. En
este sentido, parece enfocarse mas al primer nivel descrito por Glaser: las habilidades
analiticas y micrologicas de razonamiento, como primer peldafo en el logro de esta
compieja habilidad. ’

Estos autores consideran al pensamiento critico como el intenfo active y-
sistematico de comprender y evaluar las ideas o argumentos de los otros ¥ los propios.
Asi, un pensador critico es capaz de reconocer y analizar Ids atgumentos en sus-partes
constitutivas: ‘

a) La o las aseveraciones nodales acerca de las propiedades o cualidades del objeto de
conocimiento que se juzga, o la relacion existente entre dos o mas objetos.

b) Comprender la explicacién tedrica, el mecanismo hipotético o la justificacion en que
ésta se sustenta.

c) Proporcionar y juzgar la evidencia que permite apoyar o refutar 1a aseveracion o fesis
central sostenida en la comunicacion que se valora.
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cu Como consecuencia de lo anterior, realizar una evealuacién o juicio que permita tomar
una postura, es decir, decidir si se acepta o no el argumenio en cuestion,

Es decir, en este nivel el pensamiento critico implica comprender las
aseveraciones planteadas en una comunicacion (oral o escrita), la evidencia que se
ofrece al respecto, asi como las intenciones v la explicacién subyacente. Sélo entonces
es posible criticar la validez de la postura de un autor determinado y articularla con la
postura y valores propios. El pensamiento critico asi concebido es un enfoque general a
los problemas, no una técnica especifica que siempre produce la respuesta “correcta”.

Resulta evidente que el establecimiento de habilidades de comprension de textos
v de composicion escrita, se encuentran estrechamente asociados al desarolio del
pensamiento critico. También es indispensable fomentar diversas habilidades sociales: el
saber escuchar y debatir, el autoconocimienta, el respeto v la tolerancia ante posturas
diferentes a la propia, la asertividad en la comunicacion y la capacidad de colaborar en
equipo, entre otras.

Estas habilidades de una u ofra forma estan integradas en los objetivos y
actividades planteadas en el curriculo del CCH; desde sus origenes se acentuaba la
importancia de que los alumnos pensaran criticamente respecto a su realidad social e
historica: Asimismo, €l interés latente por apoyar su desarrollo (se les llame asi o de otra
forma} caracteriza el estito de muchos de los docentes det Colegio, y tal vez sea uno.de
sus rasgos mas distintivos de los programas del area Histdrico-social en relacion a otros
planes de estudic. No obstante, no basta con dejar estas habilidades al nivel de “buenas.

intenciones”, sino hay que concretarlas en la ensefianza y trabajarlas sin disociarlas del
contenido de !a materia.

Para concluir esta seccion, presentamos una propuesta de los rasgos que
caracterizan a un pensador eritico, en la que tratamos de integrar no solo los

componentes cognitives, sino también los disposicionales. Un pensador critico es aguel
individuo que:

» Esta informado: busca informacion fidedigna, de primera mano.

Analiza las situaciones, es reflexivo mas que impulsivo.

Trata de identificar los argumentos que subyacen a la informacién que recibe.

Toma en cuenta los hechos o la evidencia lo mas objetivamente posible.

« Se forma un criterio propio ante los acontecimientos, ne es un simple "eco" de los
.demas.
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« Sabe escuchar y entender los diferentes puntos de vista cuando hay un conflicto o una
diferencia de opinién.

« Busca alternativas: no se cierra a un solo camino.

» Se pregunta a quién y como benefician ciertas acciones o interpretaciones, anticipa
las consecuencias de los actos.

» Se pregunta frecuentemente a si mismo qué, cémo y por qué dice o hace las cosas.
« Puede diferenciar la razon de la emocion, aunque tas viva juntas.

o Sabe distinguir sus motivos e intereses personales de los motivos e intereses de los
demas.

« Reconoce honestamente sus sentimientos positivos y negativos, sus *sesgos”
personales.

« Toma decisiones razonadas.

o Es escéptico: desconfia del rumor y de ta informacién proveniente de fuentes
dudosas.

« Es critico en el sentido positivb del término, no simplemente "criticon”.

Como puede apreciarse, la idea de criticidad se puede extender no sélo al
pensamiento, sino a la accion. En esta direccion, Coll (1994) apoyéndose en R. Young,
afirma que e! ejercicio de la critica debiese conducir no solo a comprender un problema o
situacién, sino a ofrecer una solucion © contrapropuesta que impulse un proceso de
innovacién o cambio.

Asimismo, vemos que la critica puede ejercerse no sélo a nivel individual, sino
como parte de una organizacion o colectivo y que implica una responsabilidad o
compromiso social. Al entrar en el terreno de lo social y lo afectivo, involucra
frecuentemente conflictcs de velores e intereses, por lo cual se requiere transparentar y
sustentar [os criterios o normas desde los cuales se practica, asi como susfentar fa toma
de postura o enfoque adoptado (por ejemplo, cuando se pide a los alumnos un analisis
critico de la trascendencia historica dei cristianismo en la sociedad occidental, de fa
fidedignidad de la Biblia, o de la intervencion del ejército mexicano en el movimiento
estudiantil del 68). En este sentido, y en el caso del conocimiento historico, es evidente
que la critica no puede ser neutral pues se ejerce desde una determinada posicién, e
interactita con las otras habilidades de dominio que se describieron anteriormente
(relativismo cognitivo, empaitia, causalidad).
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Unos comentarios finales a este capitulo. Consideramos que ia dificit tarea de
construir una didactica especifica de la Historia 0 de las Clencias Sociales con una
orientacién constructivista, es una empresa adn en ciemes, pero con expectativas
prometedoras si tomamos en cuenta las investigaciones y desarrollos gue se vienen
realizando.

Si bien sobresalen los trabajos que indagan el desarrollo cognitivo de las
habilidades especificas de dominio, notamos que éstos han dejado de ser
exclusivamente estudios con intereses de psicologia basica o evolutiva, para adentrarse
en el campo propiamente de la ensefianza. No obstante, el estudio y evaluacién de
dichas habilidades de dominio también enfrenta algunos retos, entre los que destacan la
conceptuacion y construccion de instrumentos mas apropiados para su evaluacion, sobre
todo de tipo dinamico, cualitativo y situacional.

En la mayor parte de los estudios se administra una Unica prueba para decidir el
nivel de manejo de las habilidades y ésta suele ser una prueba estatica centrada en
resuliados. Creemos que es necesario el desarrollo de instrumentos de evaiuacidn
dinamicos (en ia acepcion vigotskiana del término), asi como ef uso del recurso de
triangulacién a la hora de realizar dichas evaluaciones. Asimismo, es importante
profundizar en el desarrollo de metodologias de ensefianza y materiales curriculares
apropiados para ensefiar conjuntamente el binomio contenidos-habilidades. :

De todas formas, de la linea de trabajo en habilidades de dominio, se desprenden
lineamientos importantes respecto a qué tipo de actividades de ensefianza-aprendizaje
son las que fomentan la consiruccién del conocimiento historico-social. Como tendencias
bésicas en el campo, que reflejan areas de investigacion que seguiran ampiiandose vy
consolidando una perspectiva didéctica, identificamos las siguientes:

En primer término, el aprendizaje significativo y contextuado de los conceptos
historico-sociales y categorias estructurales basicas asociadas a diversas escuelas o
paradigmas de pensamiento social. Aqui destaca la necesidad de realizar mas estudios
acerca de las preconcepciones de los alumnos sohre los contenidas curriculares, los
procesos de cambio y transformacién conceptual en esta area y ia comprension de
textos histdricos. Este ultimo aspecto, los procesos de comprensidn de lectura, requiere
profundizarse en términos de los patrones o estruciuras textuales subyacentes
(narrativas y expositivas), y desembocar en prescripciones apropiadas para el disefio de
textos y materiales curriculares.

Asimismo, se require mayor conocimiento sobre las conceptuaciones
epistemolégicas y metedoldgicas de los alumnos sobre las disciplinas histérico-sociales.
El manejo de [as fuentes histéricas,” el andlisis de las estrategias de trabajo empleadas
por el historiador, los procesos de razonamiento y juicio histdrico, entre otros, han
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mostrado ser elementos clave para la comprension del conocimiento historico-sccial, y
requieren de un trabajo explicito en los cursos de Historia.

Finalmente, otro ambito de importancia es la vinculacién de la ensehanza en
valores sociales {v.gr. ciudadania y democracia, tolerancia a las diferencias culturales,
justicia social, derechos humanos, etcétera) con la ensefianza de las Ciencias Sociales y
la Historia. Aunque el desarrollo del juicio moral y los valores han sido objeto de estudio
del constructivismo enr cuanto a la psicogénsis de este tipo de conocimiento {v.gr.
estudios de Piaget y de Kohlberg), solo en fechas recientes se estan realizando rabajos
con esta orientacién abocados al disefio curricular en fa ensefianza escolarizada (v.
“Proyecto de Educacién Moral 6-16", para la educacion primaria y secundaria,
desarrollado como tema transversal en el curriculo base espafiol, en Puig Rovira, 1885).
En nuestra opinion, s6lo integrando la educacion valoral al curriculo de estudios sociales
es posible alcanzar metas educativas como la formacion de una personalidad auténoma,
la comprension critica del entorno social pasado y presente, o bien la toma de conciencia
y adopcidn de una postura sobre esta problematica.

Se necesitan proyectos educativos més amplios, que integren las diversas lineas
de investigacién y se traduzcan en curriculos completos, de mayor alcance e impacto
que las investigaciones puntuales. En esta direccién, han comenzado a surgir
importantes propuestas curricutares, como serian el proyecte “History 13-167
desarrollado por el grupo de D. Shemilt, y conducido en escuelas de ensefianza media
en Edimburgo, Inglaterra, o bien su contraparte espariola, el “Taller de Hisforia” {1990},
del “Grupo 13-16" perteneciente al Proyecto Quiron. A nivel de cumiculos nacionales,
podemos decir que es en estos dos paises, Inglaterra y Esparia, donde se manifiestan
claras influencias del constructivismo en la ensefianza de la Historia, tanto en el Curriculo
Nacional inglés, como en el Disefio Curricular Base espafiol.

De ninguna manera estamos soslayando el papel del profesor en el aprendizaje
de la Historia. En definitiva, su intervencion es crucial en la direccion del desarrollo de las
habilidades mencionadas, en la transmisién de una cierta concepcion del conocimiento
histérico-social y de su metodologia, en la seleccion y administracion de los contenidos
curriculares, en la decisién de qué y cémo ensediar y evaluar. Por tal motivo, dedicamos
el siguiente capitulo al analisis del papel del profesor y a los procesos de formacion
docente que posibilitan el cambio hacia una perspectiva de ensefianza constructivista.
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Capitulo 3

Formacion docente y ensefianza reflexiva

3.1 La formacion de los profesores desde las perspectivas
constructivista y reflexiva

La formacion es un término estrechamente ligado al concepto de cultura, y
designa, de manera fundamental, el modo especificamente humano de dar forma a
fas disposiciones y capacidades del hombre. El contacto del hombre con ia cuitura,
mediante la interaccién con sus semejantes y con las instituciones sociales, le
permite elaborar su propia identidad y su proyecto de vida a realizar. El proceso de
formacion de una persona lleva implicito e! desarrollo de sus potencialidades, las
gue se pondran a disposicion de otras personas en lg relacién social cotidiana y en
los distintos ambitos en que convive o se desempena (Heller, 1977).

Lo anterior remite a la consideracion de que la formacion profesional del
profesor no es posible escindirla de la persona que interactia en un medio social,
institucional y familiar particular. En este sentido, diferenciamos la formacion
docente de las actividades de entrenamiento o capacitacién puntual para ef trabajo
(sin que ello implique desconocer el valor de éstas). Asi, y en el caso particutar de
este trabajo, nos adherimos a la defincidn que plantea Marcelo (1989, p. 30), quien
concibe a la formacion docente como:

“El proceso sistemnatico y organizade mediante el cual los profesores en
formacién o en ejercicio se implican, individual o colectivamente, en un
procesa formativa que, de forma critica v reflexiva, propicia la adquisicion
de conocimientos, destrezas y disposiciones que contribuyan al
desarrollo de su competencia profesional.”

Asl, cuando se habla de formacién pedagdgica de los profesores,
necesariamente hay que referirse a un proceso de formacién integral en fa
educacion como disciplina, con el fuerte compromiso de tomar una posicidn dentro
del campo y de producir conocimiento sobre el mismo. Esto es lo que, segin A.
Diaz Barriga (1990), permite al egresado de un programa de formacion constituirse
a si mismo como un intelectual. En este sentido, pueden diferenciarse ias distintas
acepciones que suelen darse al término formacién de docentes: preparar para una
mejor instrumentacion didéctica, difundir una cultura pedagdgica, © bien coadyuvar
al desarrollo de un intelectual en el campo educativo.
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Por otra parte, al considerar la trayectoria profesional de los ensefiantes

podemos identificar, siguiendo a Fewnan (1983, en—Rodriguez;—1995)-que—ia
formacion de los profesores €s un proceso continuo y complejo, que se concreta en
cuatro etapas:

1. Una etapa de preentrenamiento, donde e! futuro docente, en su propio papel de
alumno, experimenta una serie de vivencias propias y recibe 12 influencia de sus
profesores, quienes desde temprana edad transmiten y modelan creencias,
comportamientos, valores, metodologias, etcétera, relativas al como se enseha.
Como sostendremos mas adelante, estas vivencias tempranas son de suma
importancia en la conformacion del pensamiento del profesor y guian en gran
medida su practica en el aula.

2. Una fase de preservicio, que es la etapa de preparacion formal en la docencia,
que transcurre habitualmente en un esguema escolarizado y bajo los
lineamientos de un curriculo orientado a fa adquisicion de conocimientos
pedagogicos tedricos y practicos. En el caso de ios docentes de bachillerato, es
bien sabido gue en nuestro medio por lo general nc han recibido esta formacion,
puesto que siendo profesionales de otros ambitos disciplinarios, entran a dar
clases y se forman en la practica.

3. Una fase de induccién, que es algo asi como la iniciacion en el aprender a
ensefiar en los escenarios reales, durante los primeros afos de la docencia.

4. Una fase de servicio, que transcurre a lo fargo de la vida profesional del docente,
y gue incluye todas aquellas actividades (institucionales, colegiadas, personales)
que buscan el desarrolio profesional de los profesores y el perfeccionamiento de
la ensefianza.

Dadas las caracteristicas de los profesores participantes en esfa
investigacion, y debido a los objetivos perseguidos por la misma, podemos ubicar
nuestro trabajo primordiaimente en la altima etapa: la formacién de docentes en
servicio. Por consiguiente, 1a revision de la literatura que aqui se offece, asi como
los sustentos de la propuesta de formacion que planteamos, se enfocan al proceso
ensefanza-aprendizaje tal como ocurre en las aulas del CCH, y enfatizan tanto los
aspectos contextuales de la ensefanza, como las funciones de mediacion que
ejercen los docentes y los contenidos curriculares vigentes.

En opinién de Rodriguez (1995), existe un amplio consenso en que la
formacion de los profesores debiese incluir como areas de estudio bésicas
contenidos sobre educacion general, materias de especializacion y estudios
pedagogicos No obstante, el problema surge en el momento de tomar una posicion
determinada y definir con claridad el tipo de conocimientos y destrezas implicados,
asi como la filosofia y modelo de formacién subyacente.
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Aunque no es el proposito de este trabajo hacer un recorrido histérico ni un
recuento exhaustivo de los modelos de formacién docente en nuestro medio, es
evidente que éstos han recibido tanto la influencia de los paradigmas psicologicos o
pedagogicos prevalentes en un momento determinado y que han estado sujetos
tanto a los vaivenes de la politica educativa como a los dictados de ios organismos
internacionales. Lo que aqui nos interesa es lo siguiente:

Siguiendo a Femry (1991), la formacién de los ensefiantes orientada a
detectar y transformar sus practicas y problematica, se identifica habitualmente con
modelos de corte funcionalista centrados en el andlisis de las tareas del "buen
docente”, o bien de orientacién cientifica, donde se piensa que el docente lo que
tiene que hacer es traspolar o traducir las teorias psicolbgicas o pedagogicas a su
aula, y donde se pretende modemizar (mas que fransformar) la ensefianza
mediante abordajes tecnolégico-operativos (p.e. la infroduccion de medios
audiovisuales o de computadoras).

En la década de los sesenta y setenta se incorpora en las instituciones
educativas hacionales esta vision cientifico-técnica de la accion pedagogica, que
influye decididamente en la formacion de los profesores (A. Diaz Barriga, 1990),
donde destaca la prevalencia de una tecnologia educativa de orientacion
conductista. Desde esta perspectiva, mds que de un proceso de formacion del
profesional de la docencia, puede hablarse de una preparacion que tiene como eje
la capacitacién o habilitacion en técnicas de disefio y ensefianza: confeccion de
objetivos, disefio de fextos programados, redaccion de cartas descriptivas,
elaboracién de reactivos de evaluacion objetiva, stcéters. La formacién se ve asi
orientada a una preparacién para la instruccion eficaz, susientada en la
administracion de informacion y en ejercicios de manejo y control del aula. Segin
imberndén (1894), aqui la figura del docente se analizaba desde una perspectiva
pretendidamente obijetiva, empirica y cuantitativa, y se trataba de una formacion

competencial, que vela la solucién a los problemas educativos en la transmisién de
un conocimiento cientifico.

Este abordaje de la formacidn docente puede ubicarse en el llamado
paradigma ‘proceso-producto” {Shulman, 1989), donde se asume una refacion
casuistica entre la conducta de los profesores mientras ensefian (procesa) con &l
rendimiento escolar de los alumnos (producta). Asi, era importante identificar y
entrenar aquellas conductas o competencias puntuales ligadas a los més altos
indices de rendimiento (usualmente entendido como puntuaciones en pruebas o
calificaciones por asignaiura).

Sin embargo, se ha demostrado que esta aproximacion, en st misma, es
insuficiente y hasta ingenua, puesio que deja de lado un abordaje situacional, ya
que a nuestro juicio ia adquisicion de habilidades y tecnologias de la ensefianza
s6lo tiene sentido en la medida en gue la formacion del docente esté basada en “la
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relacion de! sujeto con las situaciones educativas en las cuales estd implicado,
incluyendo la situacion de su propia formacion” (Ferry, ob. cit,, p- 102).

Debido a las insuficiencias de las aproximaciones mencionadas, asi como
por la necesidad de reorientar los procesos de formacion docente hacia un enfoque
mas situacional y humanista, en las ltimas décadas surgen, de acuerdo con A.
Diaz Barriga (ob.cit.) otras dos tendencias. Una segunda tendencia se ofienta a la
busqueda de alternativas pedagogicas emanadas de diversos enfoques: marxismo,
epistemologia genética, etnografia, teoria de grupos y psicoanalisis, principalmente.
Una tercer tendencia “la constituyé la negociacion misma de los programas
preestablecidos y la busqueda de una formacion in sift” (p.20), donde formador y
docente trabajan directamente con el grupo de alumnos y en relacién a los
contenidos de la disciplina que el profesor ensefia. Aunque estas tendencias
enfrentan contradicciones importantes con los intereses y formas de gestion de las
instituciones de educacion superior, o bien constituyen casos aislados, tienen el
mérito de haber generando visiones alternativas que han contribuido a concebir de
otra manera a la docencia, a la organizacion escolar, a los procesos de aprendizaje
y al docente como profesional de la ensefianza.

Nos interesa particularmente destacar ja vision de la formacion docente que
se comienza a frabajar en los ochenta, a partir de! infiujo del constructivismo y de la
corriente critica.

Con el auge de la psicologia cognitiva y del constructivismo, “la conducta
ante un hecho educativo ya no sera prioritaria, a partir de ahora lo sera e! proceso
psicolégico que apoya esa conducta” {Imbernén, 1994, p. 27). A su vez, Postic
(1978), clarifica e! sentido del cambio en esta nueva perspectiva, cuando afirma que
ahora es mas importante ver como elaboran los profescres la informacion
pedagbgica de que disponen y los datos que perciben en las situaciones de
ensefianza en su aula, y en como esa elaboracion se proyecta sobre los planes de
accion de los docentes, asf como en su desarrolio practico. Siguiendo las ideas de
Shulman y de Imbernén, estamos ante un nuevo enfoque, €l mediacional, donde el
foco de la formacién docente cambia al establecimiento de esfrategias y habilidades
de pensamiento y toma de decisiones, que resalta la capacidad del profesor de
sistematizar, procesar y comunicar la informacion.

Posteriormente surge otro paradigma, el denominado enfoque crifico, gque
tambien ha sido denominado contextual o ecolagico, técnico-ciltico © reflexivo-
artistico. En realidad, en &l convergen ideas de autores ubicados en perspectivas
afines aunque no unitarias, podemos mencionar a Stenhouse, Zeichner, Schon,
Gimeno Sacristdan o Pérez Gomez como algunos de sus representantes. Este
paradigma insiste en el estudio de la vida en el aula, enfatiza ia investigacion
cualitativa sobre la cuantitativa y considera al profesor un agente activo-critico ante
el fendmeno educativo. Aqui el peso de la formacién se orienta a dotar al
profesorado de instrumentos intelectuales que lo conduzcan a un mayor
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conocimiento e inferpretacion de las complejas situaciones de ensefianza en que se
sita, perc a la par se interesa por un trabajo comunitaric y emancipador, donde el
colectivo docente o claustro establece un nexo entre e saber infelectual y Ia
realidad social. Asi, para algunos autores sera crucial la figura del docente
investigador, mientras que para otros, la formacion de profesionales reflexivos.

Asociado al modelo critico, pero a la vez resailtando la importancia de las
cogniciones profesor, surge el interés por el estudio del pensamiento def profesor (v.
mas adelante Clark y Peterson, 1990). Este enfoque analiza el papel de las
representaciones del docente en la intervencion educativa y desde nuestro punto de
vista, constituye un importante vehiculo para inducir la refiexion critica en el
profescrado en relacion a sus propias practicas de ensefianza.

En nuestro caso particular, el interés de este capitule es rescatar desde las
posturas consfructivista vy critico-reflexiva algunos de los principios y lineas de
trabajo relativos al ambito de la formacion vy practica profesional de los ensefiantes.
Asi, este capitulo plantea los fundamentos de! programa de formacion de docentes
de Historia conducido como parte de la investigacion de tesis.

En la propuesta se rescatan como ideas rectoras las de auiores como Donald
Schén (1992} quien concibe 2l profesor como un profesional reflexivo, la
refvindicacion que hace Ange! Diaz Barriga (1993) de su labor como intelectual de ta
docencia, asi como la afirmacidn de César Coll (1990) de que el docente gjerce una

importante funcién de mediacidn entre el conocimiento vy el aprendizaje del
estudiante.

Todos estos autores coinciden en que la reflexion (sobre lo que se hace, el
por qué y el como) es a la vez objetivo y contenido de fa formacién docente. Y en
esta direccion, sus ideas convergen con lag de la corriente llamada ensefianza
reflexiva, gue no sélo nes habla de un modeio de formaciéon de profesores, sino que
se ha converfide, en opinién de Rodriguez (1995), en una filosofia basica o
principio-guia de multiples planes de estudio, talleres de formacion e investigaciones
sobre la ensefianza, documentados en la literatura reciente sobre el campo. Sobre
el particular, autores como Liston y Zeichner {1993} y Gimeno (1895), ubican gran
parte de estos trabajos en lo que se denomina paradigmas critico-reflexivos de ia
formacion del profesorado, aunque hay que reconocer gue son muy variadas las

visiones de los diversos autores que propugnan por una formacién docente
reflexiva.

A este punto dedicaremos mas adelante un apartado, agui s6lo vale la pena
destacar que la fesis central defendida desde dichos aberdajes es la siguiente: solo
sf s¢ desarrofla en ef profesor fa capacidad de reflexién critica y de autodireccion,
ésfe podra repensar su teorfa implicita sobre la ensefianza, sus actifudes hacia fa
docencia y hacia sus estudiantes, lo que facilitara una reconstruccion de su vision y
eveniual actuacion en el aula. .
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En consecuencia, fambién es importante destacar que no restringimos la

formacién docente ala adqu&sscTén“de“competenciBSﬂeeentes‘gm.c;abe&bacei).“q,ue

son importantes y estén presentes en nuestra propuesta, pero que reguieren
trabajarse en un contexto mas amplio. Esto quiere decir que la vision de las
necesidades de formacion de los profesores incluye de manera conjunta: el analisis
de los procesos de aprendizaje interaccion que ocurren en su aula, el privilegiar
una revision critica de su experiencia practica, a la par que analizar las

representaciones {pensamiento didactico o teori
propio quehacer. Asi, desde la perspectiva

as implicitas) generadas sobre su
que asumimos, el conocimiento

profesional de los profesores se articula en tres planos: conceptual (el “saber” o

conocimiento psicopedagogico que abarca cono

cimientos tedricos y conceptuales),

el practico (el “saber hacer”, que implica el despligue de habilidades estratégicas

para la docencia), ¥ el reflexivo {el “saber por
critica de: 1a practica).

qué” se hace algo, la justificacion

Finalmente, también. coincidimos con Ferry (ob. cit) en que un proceso

formativo para la docencia, a diferencia de un

proceso donde solo se intenta la

actualizacion o capacitacion, tiene como caracteristicas:

« Es una doble formacion en el sentido que
académica como pedagoégica.

implica aspectos tanto de indole

« Es una formacion de tipo profesional, vinculada a determinadas necesidades
sociales y ubicada en el contexto parficular de un sistema o institucién educativa

especifica.

« Es una formacion de formadares, debido a la

importante influencia que a su vez

esos profesores ejerceran en el alumnado, influencia que trasciende lo

académico y es social en un sentido amplio.

« Es una formacion caracterizada por ei modelo educativo que se difunde a

través de la misma.

En sintesis, hablar de formacién implica

reconocer la estructuracion de un

pensamiento propio y fundamentado en el ambito social, que no se limita a

reproducir pasivamente jas posiciones de diver
entender éstas desde la estructura concepiual

s0s autores, sino que se enfoca a
en gue son formuladas, a debatir

con ellas desde su propia logica o desde ofra diferente, y finalmente, permite una
toma de postura y produccion propios (A. Diaz Barriga, 1990).
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3.2 El docente como mediador del conocimiento y profesional
estratégico

Tal como discufimos en el segundo capitvio, desde unha postura
constructivista (Coll, 1990; Gomez-Granell y Cofl, 1994) se asume que el alumne no
construye el canocimiento en solitario, sino gracias a la mediacion de los demés y
en un momento y contexto cultural particular. Este postulado, considerado nodal en
este trabajo de investigacion, también es compartido por diversos autores que
abogan por la formacién de los profesores desde una postura critica reflexiva. Se
puede afirmar que el profesor ejerce una importante funcion de mediacién entre el
alumno y el conocimiento. Dicha mediacidn puede caracterizarse de la siguiente
forma (Gimeno Sacristan, 1988; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993, p. 243):

"El profesor es mediador entre el alumno y la cultura a través de su
propic nivel cultural, por la significacién que asigna al curriculum en
general y al conocimiento que transmite en particular, y por las actitudes
que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del
mismo, La tamizacién del curriculum por los profesores no es un mero
problema de inferprefaciones pedagogicas diversas, sino también de
sesgos en esos significados que, desde un punto de vista social, no son
equivalentes ni neutros. Entender como los profesores median en el
conocimiento que los alumnos aprenden en las instituciones escolares,
es un factor necesario para que se comprenda mejor porque los
estudiantes difieren en lo que aprenden, las actitudes hacia lo aprendido
y hasta la misma distribucién social de lo que se aprende.”

En consecuencia, puede decirse que tanto sus vivencias y creencias
personales, asi como los significados adquiridos explicitamente durante su
formacién profesional, aunados a los usos practicos que resultan de las
experiencias continuas que vive cotidianamente en el aula (que involucran a sus
estudiantes, las Orientaciones metodolégicas que sigue, las pautas y formatos de
evaluacién que aplica, etcétera), configuraran los ejes de la practica pedagégica del
profesor. ‘

Algunas de las preguntas cruciales en este sentido (para las cuales la
literatura especializada ofrece pocas respuestas acabadas, si las trasladamos al
caso concreto del profesor de bachilleratc que ensefia Historia), serfan: ;Como
cancibe el docente el conocimiento que ensefia?, ;qué papel se concede a si
mismo en relacion con la experiencia del que aprende?, ;cdmo se representa al
alumno, qué recursos le concede y qué limitaciones ha identificado en éste?, ;como
planifica, organiza y transmite el conocimento propio de un campo disciplinar
especifico?, jhace ajustes a la ayuda pedagégica que presta a los alumnos en
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i o CepEelia glaluaimenie en los esludiantes?, ¢como comprueba Ja
posesion y significatividad del conocimiento en sus alumnos?

En esta tesis se postula que estfe tipo de interrogantes. debiesen constituic.el........

puntc de parfida de fodo infento de dar formacion al profesorado, en la medida en
gue lo conduzcan a un proceso de revision ciitica e fnnovacién de su ensefianza.
Desafortunadamente, en nuestro medio Ia mayor parte de los esfuerzos
institucionales por apoyar la labor de los ensefiantes toman muy poco en cuenta el
pensamiento del docente, la realidad de su practica y sus propias aporfaciones
didacticas. En este sentido, la formacion de los profesores suele restringirse a una
idea limitada de capacitacion o actualizacién tematica y técnica sobre tépicos
puntuales y descontextualizados de sy trabajo en ¢l aula.

Histéricamente, puede verse que la mayor parie de ia investigacion y los
intentos por formar al profesorado, se centran en el abordaje de la llamada
ensefianza eficaz. Desde esta perspectiva, fa formacién docente se ha centrado en
dos aspectos: las caracteristicas personales de los profesores que los hacen
eficaces (la busqueda del perfil del “buen profesor”) y la delimitacion de los métodos
y tecnicas de ensefianza mas eficaces. No obstante, estos intentos han enfrentado
serios problemas, tanto tedricos como metodelogicos: presuponer una estabilidad
de rasgos de personalidad con independencia del contexto en que se manifiestan;
la muttidimensionalidad de los métodos de ensefianza y las dificultades en su
operacionalizacién; la falta de control de variables en el escenario natural; la
imposibilidad de conformar grupos de experimentacion equivalentes, entre otras
(Coll y Solé, 1990). Esto ha conducido a que actualmente se revalore cada vez mas
lo que ocurre efectivamente en el salén de clases como objeto de investigacién en
el campo de la interaccion educativa Y que asimismo constituya el punto de partida
de todo intento por aportar al profesorado mas elementos para realizar su tarea
docente.

Coll y Solé (1990), argumentan que la clave del anélisis de Ia interaccion
profesor/alumno residira en comprender como se produce (cuando se produce} una
construccion conjunta de significados, y c6mo a través de ella, el profesor consigue
andamiar el progreso de sus estudiantes.

La metafora del andamiaje de Jerome Bruner permite explicar el papel
mediador dei docente, quien en su calidad de agente educativo presta al aprendiz
una serie de ayudas o apoyos -"andamios'- para acercarlo a su nivel de desarrolio
potencial (zona de desarrcllo proximo), sucediendo que dichas ayudas se retiran
progresivamente conforme al alumno asume la autonomia y control de su
aprendizaje (cesion y traspaso del control y Ia responsabilidad).
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Un docente experto y estratégico, no presta tales ayudas indiscriminada ni
rigidamente, sino que sabe ajustar su ayuda pedagégica en funcion de sus
alumnos, del contexto y de la tarea.

Ahora bien, desde el abordaje constructivista que pretendemos dar a este
trabajo, serd fundamental identificar céme se puede inducir la fransicion de un
docente dispensador de informacion y de un estudiante como receptor de ta misma,
a una visidn donde el profesor realmente provea un andamiaje apropiado y el
alumno sea un constructer activo de su propio conocimiento.

Consideramos que un gran reto que se enfrenta en e! terreno de 1a formacion
docente es como inducir al profesor a tomar conciencia de dichos mecanismos,
para que pueda manejarlos propositivamente y generar altemativas a su practica
profesional. No obstante, para que dicho ajuste de la ayuda pedagdgica sea eficaz,
es necesario que se cubran dos caracteristicas (Onrubia, 1893):

a) Que el profesor tome en cuenta el conacimiento de partida del alumno, y

b) Que provoque desafios y retos abordables que cuestionen y modifiquen dicho
conccimiento.

Finalmente, la meta de la actividad docente es incrementar la competencia, la
comprension y ia actuacién auténoma de sus alumnos.

Hay que acotar que no se puede praporcionar el mismo tipo de ayuda ni
intervenir de manera homogénea e idéntica con todos los alumnos, puesto que una
misma intervencion del profesor puede servir de ayuda ajustada en unos casos y en
otros no. Es por ello que Onrubia (ob. cit.), propone como eje central de la tarea
docente una actuacién diversificada y piastica, que se acompafia de una reflexion
constante de y sobre lo que ocurre en el aula, a la vez que se apoya en una
planificacion cuidadosa pero flexible y situacional de la ensefianza. Esto es,
precisamente, lo que caracteriza a un docente estratégico, quien va mas aila de la
pretension de simplemente seguir al pie de |a letra ¢l programa del curso o la carta
descriptiva que le impone la institucién, o de aplicar “trasplantando™ técnicas y
recursos didacticos.

En una linea de pensamiento similar, Gil, Carrascosa, Furié y Martinez-
Torregrosa (1291), consideran gue la actividad docente y los procesos mismos de
formacion del profesorado, deben plantearse con la intencién de generar un
conecimiento didactico o saber integrador, que trascienda el analisis critico y tedrico
para {legar a propuestas concretas y realizables, que permitan una transformacion
positiva de la actividad docente. El hilo conductor de este proceso de cambio
didactico es la problematica que genera la practica docente y las propias
concepciones espontaneas sobre la docencia. La utilizacién de las situaciones
problematicas reales que enfrenta el docente, son la plataforma para construir el
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conocimiento didactico integrador al que se hacia antes referencia. En su propuesta
de formacion para docentes de ciencias a nivel secundaria y bachiilerato, estos

aufores parte“n“”c“e“‘Ia“prerg-unta.-*g,(:?ué—l"rarrwdef;ab@ﬁy'—saz;e;:.anc>epJo.«3“pr.I).i?'f.'&cm%'s‘_?',_a“_._a,ﬂ%,,___ymw
la cual responden con los siguientes planteamientos didacticos:

1. Conocer la materia a ensenar.

2. Conocer y cuestionar el pensamiento docente espontidneo.
3. Adquirir conocimientos sobre el aprendizaje de la disciplina.
4. Hacer una critica fundamentada de la ensefianza habitual.
5. Saber preparar actividades.

6. Saber dirigir la actividad de los alumnos.

7. Saber evaluar.

8. Utilizar la investigacién e innovacion en el campo.

Desde un enfoque constructivista como el asumido por.los autores que
hemos venido revisando, la formacién docente no puede abordarse en un plano
individual, porque ello no permite superar del todo la imagen espontanea y a veces
simplista de la ensefianza. Por el contrario, se aboga por un trabajo colectivo ©
colegiado, con un minimo de profundidad en tomo a los problemas educativos
planteados, congruente con los resultados de la investigacion educativa, donde
colaboren pedagogos, especialistas en la materia, en procesos psicologicos y
psicosociologicos, etcétera. Dichos equipos de trabajo requieren integrar en su labor
tres dimensiones, como espacio de referencia inmediato y soporte del saber
didactico (Gil y cols., ob. cit.):

1) Naturaleza y caracteristicas de la materia a ensefar. estructura interna,
coordenadas metodolégicas, epistemolgicas y concepiuales.

2) Proceso ensefianza-aprendizaje: procesos implicados en la apropiacién ©
asimilacién del conocimiento por parte de los alumnos y &n la ayuda pedagdgica
que se les presta.

3) Practica docente en la materia, en el sentido de una experiencia criticamenite
analizada.

A las anteriores agregariamos una dimension mas: el andlisis de la propuesta

educativa contenida en e! curriculo de referencia (en nuestro caso, el del drea
Histérico-Social del bachillerato CCH).
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3.3 La importancia del estudio dei pensamiento del profesor
y de la reflexion en, sobre y para su practica docente

Se puede afirmar que un principio que preside las relaciones interpersonales
en el aula, es que la representacion que uno se forma del otro es por un lado un
fittro que conduce a interpretar y valorar lo que se hace, pero también puede
medificar el comportamiento en {a direccién de las expectativas asociadas con
dicha representacion.

En la literatura reportada, las representaciones o concepcianes del profesor,
que se han aglutinado en el término genérico de "pensamiento del profesor” (Clark y
Peterson, 1990), en realidad recogen conceptos y metodologias diversas
empleadas en el estudio de! conocimiento profesional del profesorado; asi, a los
procesos implicados se les ha denominado "creencias”, "conccimiento practico”,

“pensamiento practico”, "modelos o estilos de ensefianza”, “tecrias implicitas”, entre
otros términos.

Lo que nos interesa por el momento enfatizar, s que los resuifados de gran
parne de estos trabajos refutan las tesis de que el conocimiento didactico del
profesor es de naturaleza exclusivamente técnica o por el contrario, eminentemente
practico. Mas bien, e! conocimiento del profesor, en su calidad de profesional de la
ensefianza, es de indole experiencial y constituye una sintesis dinamica de
experiencias biograficas constructivas que se activan por demandas del sistema
cognitivo y estan en funcion de los contextos, directrices v conflictos que plantea la
cultura organizada de la escuela.

Aunque los estudios sobre el pensamiento de! profesor han comenzado a
proliferar, plantean aln mas interrogantes que respuestas. En  diversas
investigaciones realizadas, se ha encontrado que "los profesores no parecen seguir
para planificar su trabajo el <<medelo racional>> que normalmente se prescribe en
los esquemas de formacién y en la planificacion del cumiculum” (Sancho, 1990,
p.101). La mayoria de los profesores estudiados no comienzan o guian su trabajo
en funcian de unas objetivos especificos, sino mas bien en funcién del contenida
que van a ensefiar y del lugar donde la tarea docente va a realizarse; asi, su unidad
de planificacion es la actividad y no el objetivo (al menos como lo entienden los
modelos conductuales de sistematizacion).

Ahora bien, en este trabajo sostenemos que el conocimienio det pensamiento

didactico del profesor es un elemento insoslayable cuando se aborda un praceso de
formacidn docente. Es mds, algunos autores identificados con la postura
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constructivista (Gil, Carrascosa, Furio y Martinez-Torregrosa, 1991), lo articuian
dentro de las que consideran son tesis centrales de un programa de formacion de
profesores, puesto que:

« Los profesores tienen ideas, comportamientos y actitudes sobre los que hay que
conectar cualquier actividad de formacion.

» Un buen namero de dichas creencias y comportamientos scbre la ensefhanza son
acriticos, y conforman una “"docencia de sentido comun”, que siendo fuertemente
resistente al cambio, se convierte en un obstaculo para renovar la ensefianza.

« Dicha problematica sélo es superable, como aqui se sostiene, si se realiza un
trabajo docente colectivo, reflexivo e innovador.

La existencia y relevancia del pensamiento y comportamiento espontaneo del
docente de nivel medio y superior se encuentra ampliamente documentada en la
literatura psicologica, siendo ésta una cuestion que ha sido tratada por autores tan
importantes como  Driver, Shuell, Hewson, Resnick, Novak o Gil, entre ofros.
Algunas de las ideas espontaneas del docente que se han documentado en
profesores que ensefian ciencias naturales, y que revisten interés para nosotros,
dado que seran enfocadas en el programa de formacién previsto, son (v. Gil,
Carrascosa, Furié y Martinez-Torregrosa, 1991):

« Los docentes tienen una visidn simplista de lo que es la ciencia y el trabajo
cientifico. )

e Reducen el aprendizaje de las ciencias a ciertos conocimientos y a lo sumo
algunas destrezas, olvidando aspectos histéricos y sociales. Se sienten obligados
a cubrir el programa, pero no a profundizar en los temas.

» Consideran que es algo "natural” el fracaso de los estudiantes en las materias
cientfficas, ya sea por una vision fija de las capacidades intelectuales, debido al
género de los estudiantes o a su extraccion social.

« Suelen atribuir las actitudes negativas de los estudiantes hacia el conocimiento
cientifico a causas externas, ignorando su propio papel.

+ Sorprendentemente, iienen ia idea de que ensciiar es facl, cuestién de
personalidad, de sentido comin o de encontrar la receta adecuada, y son poco
conscientes de la necesidad de un buen conocimiento de como se aprende.

Dentro de esta linea de andlisis del pensamiento del profesor, Guimera
(1993), reporta un frabajo que constituye un antecedente importante al nuestro. Esta
autora entrevistd profesores catalanes de Historia del nivel BUP (cursado por
estudiantes entre 14-18 afios, y por tanto relativamente equiparable a nuestro
bachilierato). Encuentra que la adscripcion de los profesores a una u otra comiente
historiografica se corresponde directamente con visiones claramente diferenciadas
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I R IRE MIRITRIUG0, ULL PEJE UT a Elisklidilza el general y de la ensenanza
de la Historia en particular. Aungue la corriente historiografica preponderante fue la
marxista, también comentaremos, como contrapunto, ia visién de los profesores que

se adscribieron a una perspectiva positivista. Los profesores de otientacion marxista
pensaban que:

* La capacidad mental y de aprendizaje de sus alumnos no es fija, sino que puede
modificarse.

* Consideraban muy importante estimular el razonamiento logico de sus alumnos y
la adquisicitn de un pensamiento critico y propio.

» Intentaban ofreceries visiones sociales e historicas diferentes.

» Como principales dificultades de sus alumnos, planteaban la comprension del
tiempo y el relativismo historicos.

¢ Enfatizaban la importancia de fomentar lo que denominaron actividades
audiovisuales y de la participacién activa dei alumno en ciase.

Por su parte, los profesores que se identificaron a si mismos con una vision
positivista de la Historia y de su ensefianza, pensaban que:

* Los alumnos no tienen grandes dificultades para entender el tiempo y el
relativismo historicos.

¢ Otorgaban gran importancia a ia memoria en el proceso de aprendizaje.
e Utilizaban el libro de texto como material fundamental de trabajo.

Un dato interesante fue que, independientemente de su adscripcién tebrica,
estos docentes otorgaban a la Historia un caracter eminentemente formativo (mas
que intelectual o cognoscitivo), pues consideran que sirve sobre todo para ensefiar
una serie de valores cruciales para la formacién de los futuros ciudadanos. Entre
dichos valores, destacaron la formacion integral de ia persona, la adquisicién y
apreciacidn de la cultura, ! desarrclic de una memoria histérica v de un espiritu
critico, pero sobre todo, valores ciudadanos como la solidaridad, la tolerancia, el
respeto a otras culturas vy la preparacion para la vida. Como puede verse, este
trabajo pone de manifesto la importancia del pensamiento del profesor, de su
posicion historiografica particular y de sus ideas sobre la ensefianza de ia Historia,
come factores clave que presiden su labor en of auia,

En sintesis, asi como se ha demostrado en mdifiples estudios que las

preconcepciones o teorias implicitas del alumno son el punto de partida de su
proceso de aprendizaje, también lo son para el profesor las teorias implicitas que
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tiene sobre la ensefianza, en la forma de una serie de representaciones ©
pensamiento didactico; de ahi la imporiancia que tiene su estudio y la necesidad de
. aficularias en una propuesta de formacion docente.

Un segundo aspecto de gran importancia para este trabajo, es laidea de una
formacion docente orientada por la reflexion.

El concepto de reflexion en si es complejo, puede asumir mdltiples
connotaciones segun la disciplina o perspectiva asumida. El concepio de
pensamiento reflexivo de parte de! profesor asi como de ensenanza reflexiva, se
encuentran ya en John Dewey, en su libro ;Coémo pensamos?, publicado por
primera vez en 1910, y después corregido y aumentado en 1933. El autor
diferenciaba el pensamiento reflexivo del rutinario, y afirmaba que el primero
deberia constituir un objetivo centrai de la educacién. Aunque el texto se orienta al
desarrollo del pensamiento reflexivo y de la comprension en los estudiantes,
también plantea la importancia para el desarrolle profesional de la docencia de un
examen activo y persistente de parte del profesorado de su propia practica, del
andlisis de sus decisiones y acciones educativas. Para este autor, el pensamiento
reflexivo es “el examen acfivo, persistente y cuidadoso de toda creencia o forma
supuesta de conocimiento a la uz de los fundamentos que la sostienen y las
conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1933/1 989, p. 25).

En el caso concreto de este escrito, particularmente nos interesa la
conceptuacién que plantea al respecto Donald Schén (1882), quien considera a Ia
reflexion un proceso de encuadre, exploracién y estructuracion de problemas dentro
de un contexto profesional dado. Por su parte, Gimeno (1895, p. 2), dice que
“reflexionar supone dialogar publica o privadamente, en silencio o en voz aita,
leyendo la realidad a partir del texto argumental propio yfo en conjuncion con otros
textos”.

En el terreno de la formacién docente, la reflexion puede cumplir uno o varios
de los siguientes propositos:

« Deliberar acerca de la ensefianza, obtener informacion sobre lo que se hace y
como se hace.

«» Dirigir propositivamente la ensenanza, sucediendo que la reflexion se convierte
en una forma de mediacién instrumental de la accion.

» Transformar las practicas de ensefianza en la medida en que la reflexion propicie
una reconstruccién personat o colectiva de la docencia.

Aungue resulta obvio, s importante decir que 1a reflexion no es un fin en si

misma, ni una técnica puntual, ni puede ser independiente de los contenidos sobre
jos que se reflexiona. En todo caso, esta condicionada por la finalidad que se
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persigue, por la orientacion que se tiene y por el nivel de profundidad que se
propicia.

Schén se ha pronunciado en contra de la racionalidad técnica que impera
tanto en el curriculo universitaric come en el propio de la formacion de los
profesionales de la ensefianza, y propugna por una formacion que denomina el
"practico reflexivo”. a propuesta del practico reflexive se sustenta en una
racionalidad practica, donde la formacion de los profesionales enfatiza la accion
practica mediante la comprensién plena de fa situacion profesional donde se labora,
la cual sdlo puede alcanzarse por la via de procesos de deliberacion, debate e
interpretacion. De esta manera, la practica profesional no consiste en la aplicacion o
trasplante de los conocimientos tedricos ofrecidos en el aula universitaria o
normalista. Por el contrario, una practica profesional reflexiva “es una continua
reflexion critica sobre nuestras percepciones, pensamientos v accion, v reflexion
sobre el contexto profesional de practica, con la perspectiva de desarrollar y
cambiar nuestra propia préactica y el contexic social de la ensefanza™ (cit.
Rodriguez, 1995, p. 43).

Desde esta perspectiva, las soluciones que el docente puede dar a la
problematica que enfrenta en la institucién escolar y en su aula, dependeran de Ia
propia construccidn que haga de situaciones donde suelen imperar a incertidumbre,
la singularidad y el conflicto de valores (las denominadas "zonas indeterminadas de
la préctica profesional™). A lo largo de estas dos Gltimas décadas se ha comenzado
a entender que dichas zonas indeterminadas son centrales en la practica
profesional y por ello "los profesionales criticos coinciden en alertar sobre una queja
comin: que las dreas mas importantes de fa practica profesional se encuentran hoy
mas alla de los limites convencionales de la competencia profesional” (Schén, 1992,
p. 21). Aqui encontramos una clara coincidencia entre las perspectivas
constructivista y critico-reflexiva: el profesor (re)construye los saberes pedagégicos
que grientan su practica en un contexto situacional especifico. Vemas asimismo una
covergencia en los rasgos que definen la reflexion: es continua, sistematica,
instrumentalizada y no hay solucicnes prefabricadas.

En un esquema de racionatidad técnica, se separa e pensar de la puesta en
practica, y el maestro se convierte en una especie de técnico {en el sentido
peyorativo del término). Cuando se concibe al docente como el mero aplicador de
ta propuesta pensada por otros, de acuerdo con A. Diaz Barriga (1993, p.69), el
profesor "deja de ser no sdlo el centro de la actividad educativa, sino
fundamentalmente, el intelectual responsable de la misma, para visualizarlo como
un operario en la linea de produccion escolar”. Por el contrario, cuando se visiumbra
al docente como un practico reflexivo, su papel no es en este caso el de un
operario o técnico que aplica sin mas los planes, programas o metodologias
pensadas por ofros, sino que se convierte en un profesional que rescata su
autonomiz intelectual.
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Complementando lo anterior, desde la perspectiva de los tedricos de la
cognicién situada (Brown, Colliins y Duguid, 1989}, esta propuesta se estructura
alrededor de unas practTc:‘a‘s"“e“ducat'WaS““"autén' " {significativas,—6on-S& ntido,

funcionales y culturaimente congruentes) en vez de "sucedaneas” (artificiales y
descontextualizadas) que pretenden ayudar a los docentes y a sus estudiantes a
adquirir las formas de "arte” que resultan esenciales a su competencia académica,
personal o profesional.”

Schén identifica dos formas de reflexion: en y sobre la practica. La refiexion
en la practica se produce en medio de una accién presente, sin llegar 2
interrumpirla, y "nuestra accién de pensar sirve para reorganizar lo que estamos
haciendo mientras ko estamos haciendo” (ob. cit., p. 37). A su vez, reflexionar
sobre la accion implica retomar “nuestro pensamiento sobre lo que hemos hecho
para descubrir coma nuestro conocimiento en la accién puede haber contribuido a
un resultado inesperado” {p.36), esto sucede cuando el hecho se ha producido
ya, o bien en medio de la accion, cuando nos detenemos a pensar scbre ella. En
opinion de Rodriguez (1995) debe agregarse un tercer fipo: la reflexion para la
accion, que da salida a las dos anteriores, porque mientras examinamos nuestras
acciones pasadas y presentes, podemos generar un conocimiento que informe y
oriente respecto a las que ocurriran a futuro. Esto permite una mejora y extension
de! conccimiento de los ensefiantes.

¥ cuando se habla del conocimiento de los ensefiantes, lo que nos interesa
sobre todo es su conocimiento profesional, es decir, el gue un docente emplea
cotidianamente para afrontar las situaciones que se le presentan en la practica, en
su aula, con sus alumnos, ante contenidos curriculares concretos. Este
conocimiento ha sido construido por el profesor, es un reflejo de su pensamiento
y esta en funcidn de las experiencias profesionales y personales en que se ha
desarrollado.

En opinion de Henderson (1992), un profesor reflexivo adopta un enfoque
constructivista en su ensefianza puesto que, aparte de estar preocupado por el
contenido académico o por las habilidades basicas que tienen que desarrollar los
alumnos, se pregunta a si mismo por la manera en que aprenden los alumnos, por
ta relacion entre io que trata de ensefiar c¢on los intereses y experiencias
personales de éstos. Un profesor refiexivo adopta una perspectiva constructivista
en la medida en que €s conciente de que no basta con que el alumno memorice
bajo coercidn, sinc que es mejor estimular la participacion activa y la motivacion

1 En este sentido, una profesion no se define Unicarnente por las disciplinas académicas en que se
sustenta, sino que en reatidad se conforma por comunidades o culturas de practicantes {en este
caso, los profesionales de la ensefianza), quienes comparten no sélo un conocimiento de indole
cientifica, sino creencias, acfitudes, valores ¢ Intereses, formas de pensar, hablar y comportarse.
De esta forrna, aprender una profesién implica un proceso de aculiuracién, donde resaftan la
jmportancia de la actividad ¥ def contexto, los carbios en la visién del mundo def individuo v 12
adopeién de un sistema de creencias compartido.
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por aprender. Al poner esta teoria en practica, el profesor requiere articular en su
ensefianza la materia que imparte con las caracteristicas, aniecedentes,
necesidades e intereses de los alumnos, a la par que conocer sus propias
necesidades, creencias y valores sobre la ensefianza. De esta manera, en el
proceso de prepararse para ser un profesor constructivista, el docente se
convierte a ia vez en un estudiante de su propia forma de ensefiar, es decir, en
alguien que indaga sobre su propia practica come ensefiante.

Estamos aqui avanzando lo que constituye propiamente un ciclo de
reflexion sobre el proceso de ensefianza, donde se involucran no sdlo las
acciones ¢ practicas de ensefianza en su sentido mas estricto, sino también
toman presencia procesos complejos de (autolobservacidn, problematizacion,
toma de decisiones, planificacion, generacion de conocimientos, etcétera.

En particular, quisiéramos hacer algunas acotaciones respecto a la labor de
planificacién de la ehsefianza que realiza el profesor, tomanda coma referente los
estudios sobre su pensamiento y accion practica. Clark y Peterson (1980) realizan
una amplia revision sobre diversos estudios que abordan el tema, v concluyen que
el profesor no actia siguiendo modefos formales de sistematizacion de la
ensefianza al estilo tyleriano, ni proceden aplicando teorias cientificas, ni tampoco
elaboran estrategias de intervencidn derivadas de teorias puntuales de
ensefianza-aprendizaje. Por otra parte, ya antes se menciond que tampoco
deciden su practica en funcién de declaraciones de objetives curriculares (v.
Hernandez y Sancho, 1894). Por el contrario, Yinger (1977, en Clark y Peterson,
1990}, ha establecido que el disefio de la instruccién o proceso de planificacién
del profesor consiste en ia delimitacién de ia situacion problematica que enfrenta
en su aula, donde el punto de partida son una serie de opciones y dilemas
relativos a las caracteristicas de sus alumnos, la organizacion de la ensefianza,
los materiales de estudio y el tiempo disponible. Ademas, es en funcion
primordialmente de su experiencia previa que el profesor afronta dichos dilemas y
establece metas previsibles. Asimismo, se ha viste que muy pocos profesores
operan con planes de clase explicitos altamente estructurados.

Los autores mencionadeos coinciden en que [a adopcion de modelos de
toma de decisiones racionales, formales, cientificos y altamente estructurados, no
es realista en el contexto de la préctica de la ensefianza. Por el contrario, fa
investigacion conducida con los docentes indica que al planificar, los profesores
se ven inmersos en un proceso de resolucion de problemas que es practico y
situacional, antes que cientifico-racional. De ahi se explica el fracaso de los
intentos de formar al docente capacitandolo en modelos de ensefianza tedricos y
descontextualizados. En e! siguiente apartado se discutira que un abordaje mas
productivo para la formacidn del profesorado es el que parte de concebir al disefio
de la ensefianza como un tiempo para pensar la practica y un procesc de
resolucién de problemas (Gimeno Sacristan, 19986),
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3.4.Laformacion.docente en un ciclo de ensefnanza reflexiva

En concordancia con los cambios sociales actuales, la institucion educativa
constata que resultan francamente inapropiados los modelos de formacion docente
caracterizados por una orientacién academicista y tecnocratica, centrados en
proyectos educativas unitarios con pretensiones de universalidad, rigidamente
enraizados en una cultura nommalizada. En opinion de Gimeno Sacristan (1895,
p.8), en estos momentos lo que se requiere es una formacion mas profunda y
cualificada, comprometida con un proyecto de cambio, puesto que “si en algo
coinciden los nuevos paradigmas de formacién de profesores...es en prever para los
docentes actuaciones mas autdnomas, y asentadas en los criterios profesionales
de éstos, para abordar los retos de una practica compleja, abierta e imprevisible.”

Desde nuestro punto de vista, el surgimiento de la propuesta de una
formacion docente que regresa a considerar la experiencia o saber practico del
profesor y que privilegia su pensamiento y sus capacidades de reflexion, es en gran
medida una respuesta contra ia racionalidad técnica de los modelos de capacitacion
donde se enfatizaba el desarollo puntual de destrezas o competencias laborales.
Ya en e! inicio de este capitulo, mencionamos que dichos modelos imperaron desde
los afios sesenta hasta mediados de los ochenta, pero demostraron su incapacidad
para dar cabal respuesta a la complejidad de los problemas que enfrentan los
docentes.

Asi como hoy en dia podemos hablar de diversas interpretaciones del
constructivismo, algo similar ocurre cuando nos referimos a la reflexion del profesor
o a la ensefianza reflexiva. En este trabajo en particular se sigue la finea de
pensamiento iniciada por D. Schon, que como antes vimos, coincide en puntos
importantes con las tesis constructivistas revisadas en el segundo capitulo.
Asimismo, encontramos que estas ideas guardan paralelismo con algunos autores
ubicados en la cormiente critica aplicada a la formacion docente (Liston y Zeichner,
1993), asi como con la propuesta del ciclo de ensefianza reflexiva elaborada por
Smyth (1989), y adaptada 2 la solucién de problematicas curriculares por Villar
Angulo (19895), y al proceso de formacion docente por De Vicente (1995). Con base
en una adaptacion e interpretacion propia de las conceptuaciones de estos autores,
fue que se disefié y condujo la propuesta concreta para la formacion docente de
esta tesis, que se describe en el capitulo cinco. En este apartado el interés se
centra en establecer los fundamentos de la misma.

D.Schin establece toda una serie de sustentos acerca de como ocurre el
proceso de formacion de un profesional reflexivo, apoyado por un tutor experto en
escenarios naturales, propios de su practica profesional. Para este autor es central
“la experiencia del aprender haciendo y el arte de una buena accion tutorial" puesto

81



que los estudiantes aprenden las formas de arte profesional mediante la practica de
hacer o ejecutar reflexivamenie aquello en lo que buscan convertirse en expertos.
Se les ayuda a hacerlo asi gracias a la mediacion que ejercen sobre ellos ofros
"practicos reflexivos” mas experimentados, que usualmente son los profesores, pero
pueden serlo también los compaiieros de clase o pares, de ahi que se privilegie no
sdlo el dialogo ensefante-aprendiz, sine la reflexién colectiva,

Existen cuafro constantes en la reflexién practica propuesta por Schén que

hay que tomar en cuenta al examinar la accién de los profesionales (en este caso
de los docentes):

+ los medios, lenguajes y repertorios que emplean los docentes para describir la
realidad y llevar adelante determinadas acciones.

« Los sisternas de apreciacion que emplean para centrar los problemas, para la
evaluacién y para la conversacion reflexiva.

» Lasteorias generales que aplican a los fendmenos de interés.

o Los roles en los que sitian sus tareas y a través de los cuales delimitan su
medio institucional.

Puede observarse que dichas constantes son congruentes con la necesidad
de conocer el pensamiento del profesor y de conducir un andlisis de la interaccion
educativa. Esto es central para esta tesis, puesto que de acuerdo con el modelo de
formacién del practico reflexivo, si los educadores se io proponen, pueden liegar a
sistematizar el conocimiento en la accidn, y desamollar nuevas formas de
comprension de su labor, cuando ellos mismos contribuyen a formular sus propias
interrogantes sobre la practica y recogen sus propios datos para darles respuesta.

Por otra parte, también es importante mencionar que ia practica ¢ accion del
profesor no sblo supone conocimientos disciplinarios o técnicos, sino que abarca
intencionalidades, emociones, motivos, compromisos éticos, opciones de valor. Es
decir, en las acciones de los ensefdantes se combinan e interactGan
circunstancialmente elementos de la realidad, intereses cognitivos y razones
subjetivas. Por ello no puede prescribirse a priori ni /a solucién ni fa opcién
pedagbgica, m los textos sobre psicologia educativa o didactica pueden tipificar o
resolver completamente los problemas reales de la practica.

Sin embargo, el enfoque de la practica-reflexiva corre el riesgo de limitarse a
una apropiacion pragmatica y simplista de parte de los educadores. En opinidn de
Osorio (1995, p. 3), para que no se incurra en una visién reduccionista, “la practica
reflexiva debe llevamos a formar educadores capaces y competentes para articular
1a racionalidad técnica propia de nuestro campa con una ética transformadara, que
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promueva mas autonomia y libertades creadoras en los mismos educadores”. Es
. decir, se requiere la_concurmencia de ideas, COMPromisos y realidades.

John Dewey (1933/1989) decia que una ensefianza reflexiva es aquella que
involucra tanto disposiciones intelectuales como afectivas, las cuales permiten
responder positiva y oportunamente a personas y situaciones sociales. De esfa
manera, involucra: en primer téming, una disposicion cognoscitiva o apertura
mental, acompanada de un sentido de responsabilidad que permite realizar
elecciones y asumir compromisos eminentemente morales, pero ambos aspectos se
ven permeados del componente afectivo, que para el autor se traduce en
entusiasmo; como fuerza interna necesaria para lograr una auténtica reflexion.

“La ensefanza reflexiva implica un conocimiento subjetivo de la situacion
contextual (vida y funcionamiento de! aula y centro educativo} y la
realizacion de expresiones de pensamiento critico: autoconocimiento
didactico y conocimiento del contexto y sustrato de la clase -quiénes son
los alumnos que estan en un grupo de clase y que vienen a aprender a la
institucién  escolar-...La competencia de la reflexividad es la
quintagsencia de un profesor experto” (Viliar Angulo , 1995, p.p.16-17).

Integrando a los autores revisados en este trabajo, puede caracterizarse a la
ensefanza reflexiva como aguella que:

« Atiende el desarrollo pleno de las capacidades de la persona {profesores y
alumnos), tanto en las esferas cognitiva como afectiva, moral y social.

» Promueve el desarrollo de capacidades que permiten analizar criticamente tanto
los contenidos curriculares como las situaciones practicas que se enfrentan en
torno a los mismos.

« Desarolla competencias individuales y sociales de razonamiento logico, juicios
ponderados y actitudes de apertura.

» Privilegia los procesos de construccion reflexiva del conocimiento en situaciones
de experiencia cotidiana por encima de la apropiacion memoristica, acritica y
descontextuada de éstos.

» Presta atencién especial a la comprension de los infereses, valores y
contradicciones existentes en los contenidos y las practicas de ensefianza, y en
general a los fendmenos curriculares y educativos que afectan al profesor y sus
alumnos.

El camino que recorre una persona hasta convertirse en un profesional

reflexivo que practica la ensefianza reflexiva, evideniemente no es del todo o nada.
Involucra la construccion progresiva del conocimiento, la cual no esta exenta, como
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vimos en los capitulos anteriores, de rupturas y contradiciones. Ahora bien, desde el
punto de vista de los procesos cognitivos involucrados, el ejercicio de la reflexion
implica diversos niveles o fases en su construccion y empleo, por lo que puede
decirse que es un conocimiento de indole metacognitiva. En este terreno, la
metacoghicion implicaria la adquisicion de estrategias que permitan en su casa, al
profesor o al alumno, tanto conocer como autorregular las metas y actividades
propias de las tareas gue enfrentan. En gran medida el nivel y profundidad de
dichas destrezas metacognitivas es lo que parmite diferenciar al experto del novato.

En relacion a lo anterior, Ewert (1991), tratando de seguir el pensamiento de
J. Habermas, plantea la existencia de tres diferentes etapas en el proceso reflexivo,
que a grandes rasgos cotresponden a las tres formas de conocimiento y los tres
intereses cognoscitivos del autor original:

1. Racionalidad técnica: Aqui la reflexividad se preocupa por €l logro de alguna
meta o fin determinado, en un nivel de conocimiento analitico-empirico. En el
caso de un profesor, el interés dominante se centraria en la aplicacién eficaz del
conocimiento pedagégico o psicologico para lograr ciertos efectos esperados en
su labor como ensefante. En este sentido, la reflexién es de indole pragmatica.

2. Accién préctica: Este seria un nivel de reflexién hermenedtico-fenomenolégico,
donde se busca la comprensidn de la interaccion entre los sujetos. Al docente en
este caso le interesa clarificar los factores que subyacen a las metas y proyectos
educativos, los aspectos contradictorics en ellos, asi camo la valeracion de las
consecuencias educativas de la accién o practica docente. Es decir, aqui &
profesor intenta describir y clarificar los modelos y teorias personales de
ensefianza.

3. Reflexién critica: Es un nivel critico-tedrico, donde segin Ewert, “la reflexividad
emplea una teoria emancipatoria de la verdad”, en el sentido de que el docente
articula una serie de criterios valorales y éticos en relacidon a las acciones
practicas realizadas. El interés del profesor se centra en este caso en la revision
critica de los sustentos que condicionan y limitan fa practica docente. Es decir,
aqui se habla de una educacién emancipadora, donde el profesor asume como
responsabilidad promover en sus alumnos una comprension critica del
conocimiento escolar ¥ de la reafidad gue los circunda, a fin de que no se
adapten pasivamente a ésta. Como puede verse, este nivel implica la formacién
en y la ensefianza de valores.

E! supuesto nodal de la ensefianza reflexiva aplicada a la formacion docente
es el siguiente: el flegar a comprender ef pensariento, el discurso y la accién de los
profesores en contextos educativos singulares, constituye una estrategia formativa
muy polente, que les permite elevar fanto el entendimiento de su labor profesional
como modificar fos esquemas conceptuales con que enfocan su practica en el aula.
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Smyth (1989), se ha encargado de traducir este supuesto en lo gue llama
cuatro formas de accién o movimientos en la reflexion del profesorado: descripcion,
--------- e infOrRRACION,. cORfrontacion.yreconstruccién. En el caso, de este trabajo, éstas se

adaptaron para explicar el ciclo de ensefianza reflexiva en que se implicarian los
profesores participantes en el programa de formacion docente. Las fases del ciclo
de ensefianza reflexiva, dirigida al perfeccionamiento profesional de los ensefiantes,
se retoman de la siguiente manera:

1. Descripcién: Implica una forma de accién en la que los profesores
reflexionan acerca de sus acciones, describen sus conocimientos, creencias y
principios que orientan su practica. En sintesis, responden a la interrogante "¢ Que
hago?" a fin de describir su practica, hacerla consciente, accesible y revelar su
significado. En opinion de Villar Angulo (ob. cit) las descripciones que hacen los
profesores de su ensefianza, convierten a ésta en “un texto escrito que utiliza el
lenguaie literario de los profesores... comprime los hechos y dilemas que conforman
el conocimiento tacito de los profesores” (p. 38). Esto va a posibilitar, en un
momento posterior, problematizar su ensefianza y hacerla susceptible al cambio

2. Informacion: Aqui la cuestion orientadora de la accion es ";Qué significa
esto?” Segin los autores revisados, aqui los docentes “destapan sus teorias de
rango medio, explicativas o locales que informan su accion docente” (idem, p. 39);
de esta manera develan sus propios principios pedagégicos, sus teorias subjetivas
de la ensefianza, y frecuentemente, lo que antes denominamos sus creencias de
sentido comtin sobre la ensefianza. En el caso de ésta investigacion, el interés se
centra, en esta fase, en que los docentes puedan establecer inferencias y
relaciones explicativas acerca de los hechos y resuftados de aprendizaje
encontrados en su clase, llegando a enunciar algunos principios explicativos gue
evidencien la "teorizacién" de su practica como ensefiantes. En consecuencia,
adoptamos como recursos metodolégicos clave para esta fase, el acopio y revision
critica tanto del discurso y producciones del propio profesor, como el analisis de los
resultados del aprendizaje de sus estudiantes, asi como de sus principales
dificultades y concepciones erroneas.

3. Confrontacién: Se propone como interrogante central "¢ Cémo he llegado a
ser asi?" y los profesores buscan constatar y explicar sus ideas y practicas en el
contexto educativo y curricular que les es propio. En nuestro caso, esta fase
constituye el momento de retomar los principios constructivistas como plataforma
explicativa del proceso ensefianza-aprendizaje. También es un momento clave para
el trabajo de cuestionamiento entre colegas al inferior de los grupos de docentes,
donde es basico que se den cuenta que no existe ef metodo de ensenanza ideal ni
prescrito, sino que la docencia &s un proceso de construccién de soluciones
fundamentadas para un contexto particular. Asimismo, es un momento propicio para
la discusion de los supuestos, valores y metodologias de trabajo asociadas al
contenido curricular y al proyecto educativo de su institucion, asi como de las
razones sociales que le dieron origen.
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4. Reconstruccion: Esta fase cuimina el ciclo reflexivo, y aunque en cierta
forma esta presente a lo largo de las demas’, se centra en la cuestion " Cdma
podria hacer las cosas de manera diferente?”, por lo que se orienta a la generacién
u optimizacidn de una configuracidn innovadora de la ensefianza, en nuestro caso
basada en el constructivismo y centrada tanto en los aspectos psicopedagdgicos
como en &l andlisis de los contenidos curriculares. La reconstruccion implica una
reestructuracion, puesto que los profesores recomponen, alteran o transforman sus
supuestos y perspectivas sobre su propia accion, adoptando un nuevo marco, al
restablecer el equilibrio inicial cuestionado en las fases anteriores (Villar, ob. cit.). La
reconstruccion puede centrarse tanto en las acciones como en 10s argumentos que
las justifican, es decir, puede reconstruirse tanto el pensamiente como la practica de
los ensefiantes, el very el hacer.

Esta es una fase muy compleja, donde la reconstruccion de la accion del
profesor puede entenderse de tres modos:

o Como mediacion instrumental de la accion, en que se aplican a los problemas
soluciones externas ya encontradas por ofros autores o colegas como efectivas.
En este caso, el conocimiento experto y externo apoya al docente quien trata de
emular los modos de hacer que se han mostrade valiosos. En el caso de este
trabajo, seria el caso si los profesores de Historia rescataran propuestas,
materiales y estrategias didaclicas elaboradas y probadas por los autores de la
corriente constructivista {vgr. las del equipo de Carretero y Pozo, el taller de
Historia del Grupo 13-16, los mapas conceptuales propuestos por Novak y Gowin
u Ontoria, etcétera).

o Como deliberacion entre diferentes perspectivas, donde el equipo docente revisa
diversos puntos de vista, a menudo opuestos, sobre como mejorar la ensefianza
en una situacion determinada. En nuestro caso, la idea serd revisar diversas
propuestas (alternativas ¢ complementarias), tanto planteadas por otros autores
como propias de la experiencia de los profesores pariicipantes, a fin de ponderar
su viabilidad segin el objeto y circunstancias de la ensefianza.

« Como reconstruccion critica de la experiencia y de la practica anterior, donde de
modo colegiado y cooperativo, dentro del contexto de trabajo especifico, los
docentes intentan cambiar lo que se hace. La reelaboracion de parte de los
docentes, de las secuencias didacticas completas y su imparticion, ejemplifican
esia posibilidad.

2 En realidad, [as fases descntas se superponen, no implican cortes abruptos ni rigidos, aunque si
un continuo en ef que &f énfasis va cambiando. Sobre todo (v esto lo corroboramos empincamente,
v. capitulos cinco y sefs) la preocupacion de los docentes por llegar a una reestructuracion {"come
cambiar mi practica y hacer mejor tas cosas™) esth presente en todo momento, desde el diagnostico
mismo
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o Ppodemos encontrar un acentuado paralelismo entre estas ideas y las de

diversos autores que conciben a la formacion docenté CoOmo un procesc de
resolucién de problemas, de investigacion sobre la practica o de investigacion
accion. Este es el caso de Gimeno Sacristan (1996, p. 314), quien afima que la
formacion del docente en procesos de planificacion de la ensefianza implica darle la
oportunidad de pensar refiexivamente su practica; el autor hace una descripcién
interesante del proceso, equiparable tanto a las ideas del ciclo de ensefianza
reflexiva, como a las de un proceso de investigacion-accién sobre la propia
docencia:

« ol desarrollo de ese esquema fiene gque seguir un proceso ciclico de
investigacion en la accion: pensar antes de decidir, observar o registrar lo que
ocurre cuando se realiza y aprovechar los resultados y anotaciones tomadas
sobre el proceso seguido para volver 2 disefar el momento siguiente y guardar
noticia de ¢co6mo hay que hacerlo otra vez. En ese proceso se van elaborando y
puliendo esquemas, tomando conciencia de los elementos que entran a formar
parte de las situaciones, diferenciando progresivamente los esquemas,
reflexionando sobre la experiencia propia pasada o la de ofros, “recordando”
las posibilidades y altemativas de que se dispone en un momento dado,
cuestionando los habitos dominantes de la ensefanza y concienciandose,
progresivamente, de 1a multiplicidad de dilemas ante los que se opta de hecho
sin habérselos planteado siquiera. Es un proceso formativo progresivo.”

También en el dltimo texto de Paulo Freire (1897, p. 40-41), encontramos
una cita que sintetiza en gran medida lo que sucede cuando el docente se involucra
en un ciclo de reflexion critica sobre su propia practica. De hecho, para este gran
educador dicha reflexion es el momento fundamental de la formacion docente de los
profesores:

“Es pensando criticamente la practica de hoy o la de ayer como se puede
mejorar la proxima. El propio discurso tedrico, necesario a la reflexion
critica, tiene que ser de tal manera concreto que casi se confunda con la
préactica. Su distanciamiento epistemologico de la practica en cuanfo
objeto de su andlisis debe “aproximarlo” a ella al maxime...Por oftro iado,
cuanto mas me asumo como estoy siendo y percibo la o las razones del
porqué estoy siendo asi, mas capaz me vuelvo de cambiar, de
promoverme, en este caso, del estado de curiosidad ingenua al de
curiosidad epistemolégica.”

En la Figura 3.1, puede verse una representacion grafica que ayuda &
clarificar la dindmica dei ciclo de ensefianza reflexiva, fal como se aplica en nuestro
caso particular al problema de la formacién docente. Cabe destacar que aqui se

abarcan tres planos en la formacion: el conceptual, el reflexivo y el practico.
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FIGURA 3.1 FASES DEL CICLO DE ENSERANZA REFLEXIVA EN LA FORMACION
DOCENTE. Basado en. Schon, 1992; Smyth, 1989; Villar, 1995.
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sistematizacion
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Por otra parte, consideramos que también se puede establecer un
paralelismo entre el ciclo de ensehanza reflexiva y el proceso de cambio y
i e pecTOTOTAGTON CONCEDUal -que--postula-la-corrente - constructivista.- En--ambos.

casos, tienen que entrar en conflicto o desequilibrio las concepciones y practicas

habituales de los sujetos (en el caso de los profesores, lo que antes dencminamos

la docencia del sentido comun), y mediante una re-construccion de significados,

acceder a una nueva forma de conocimiento, mas valida y satisfactoria para éstos.
En lo tocante a los posibles métodos a emplear para realizar un proceso de

formacion docente desde la perspectiva reflexiva, Goodman (1987) opina que éstos

guardan cierta relacion con los estudios de campo etnograficos. Revisando a este

autor, asi como a De Vicente (1995), Henderson (1992), Marcelo (1992), vy

Rodriguez (1995). encontramos que hacen un amplio recuento de posibles

estrategias, algunas de ellas encaminadas a la tutoria individual formador-profesor,

otras mas al trabajo cooperativo enire equipos de docentes, asi como también a la

realizacién de actividades de indagacion. Enumeraremos solo algunas:

+ Analisis de casos.

« Observaciones en aula (mediante registros o videograbaciones).

« Entrevistas (semiestructuradas, a profundidad).

« “Coaching” (preparacion o supervision entre pares o compafieros).

» Seminario de trabajo con equipos de profesores.

« Modelamiento con retroalimentacion.

« Redaccion de diarios {vgr. cotidianos, de incidentes criticos, informes biograficos,
historias de vida}

» Analisis del discurso del profesar durante la ensefianza misma.
« Andlisis de metsforas y anécdotas perscnales.

» Elaboracién de escritos y ensayos.

= Ensefianza simulada y microensefianza.

« Planteamiento y resolucién de dilemas.

« Conduccion de proyectos de investigacion-accian.
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» Construccion de mapas cognitivos que representan las creencias
epistemoldgicas de los profesores

» Anélisis de la estructura y contenido de la ensefianza asi como de los constructos
personales de los docentes

En el caso de este trabajo, el seminario de frabajo con el equipo de
profesares {en un formato de curso-taller) constiluys la estrategia formativa basica.
Alrededor del mismo fue que se articularon &b andlisis de una serie de
observaciones en aula, las entrevistas realizadas con los propios docentes, la
elaboracion de ensayos y mapas conceptuales, ia revision de diversos datos sobre
el aprendizaje de los alumnos e incluso la discusion tedrica de algunos postulados y
estrategias derivadas del enfoque constructivista (v. capitulo cinco y seis). De
acuerdo con Goodman (1987), para que un seminario logre crear un entorno
propicio para la reflexion docente, es indispensable que favorezca la indagacion
abierta, la exploracion de actitudes personales, de procesos de pensamiento y que
se formente un clima de confianza que permita discutir abiertamente los probiemas
de la practica. Puesto que “los seminatios han de crear entornos que supongan un
desafio y a la vez sirvan de apoyo” (p. 241), es dificil que puedan darse
experiencias de aprendizaje reflexivo en el seno de estructuras pedagdgicas
convencionales jerarquizadas,

Desde la perspectiva del formador de formadores, es decir, de aquella
persona que funge come coordinador o tutor del equipo de docentes en formacion,
podemos decir que éste también ejerce una funcidén de mediacion con los
enseftantes (asi como el profesor es mediador con sus alumnos). Sobre todo, el
formador de formadores es la persona abocada a inducir y dar seguimiento a los
procesos de reflexion en, sobre y para la practica de los docentes. D. Schén (1988),
plantea que la ensefianza reflexiva, considerada como un proceso de formacién de
profesores en servicio, requiere de una supervision o entrenamiento que apoye y
guie los procesos de reflexion antes descritos. Dicha funcion de supervision
reflexiva (“reflective coaching”), puede asumir muy diversas modalidades, pero lo
mas importante es que apoye al profesor a combatir lo que el autor describe como
el “cinismo normal” de las insfituciones educativas, es decir, la burocracia, la
resistencia al cambio o la desesperanza. Asimismo, es importante que tanfo la
supervision como la practica reflexiva se concihan como actividades de
investigacion, en el sentido de permitir la generacién de intervenciones efectivas, ia
confirmacién de hipdtesis orientadas a la accién o el logro de una mayor
comprension de los fendmenos vinculados a la practica de la ensefianza.

En estrecha relacién con lo anterior, segun De Vicente {ob. cit), se han
logrado identificar una serie de comportamientos de apoyo o supervision de parte
del formador de docentes, que son definitorios en el incremento de la conducta
reflexiva. Dichos comportamientos son: apoyo a la reflexién en la accién por el
supervisor, estimulacion de la autonomia del profesor, emplec de datos que
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evidencien los patrones de ensefianza-aprendizaje del profesor y sus alumnos,
ciclos de observacién en el aula y apoyos a los profesores para que puedan

mterpretar 1os datos Tecabados enrtomoa surensefianza:

Para finalizar esta seccion, se comentaran brevemente algunos hallazgos de
investigacion relativos a experiencias de formacion docente conducidas ya sea
desde la perspectiva de la ensefianza reflexiva (en un sentido amplio) o bien con un
enfoque cognitive o constructivista.

En una revision de multiples experiencias formativas dirigidas a profesores
universitarios, Saroyan y Amundsen (1994), encuentran que los programas de
formacion docente mas exitosos son aquellos ¢con actividades personales y grupales
encaminadas a la innovacion de la ensefianza en el marco de las necesidades de la
institucion educativa especifica, donde se permite a los docentes de diversas areas
interactuar y pensar criticamente sobre los aspecios pedagdgicos de su disciplhna.
En contraste, los programas menos efectivos fueron aguellos que, a pesar de estar
“bien planeados” servian sélo a intereses rutinarios del clausiro o de la
administracion, que no tenian un propésito claro en relacion al mejoramiento de la
ensefianza y que ademas fallaban en proponer estrategias apropiadas y efectivas
para enfrentar problemas especificos.

Al examinar 200 estudios sobre formacion de profesores universitarios en
servicio, Joyce y Showers (1980, en Saroyan y Amundsen, ob. cit.), concluyen que
los componentes de los programas mas efectivos fueron:

a) La presentacién de un abordaje tedrico y fa descripcidn clara de habilidades
estratégicas.

b) La existencia de un contexto donde se pueda modelar la ensenanza y donde se
puedan practicar las habilidades a lograr en escenarios de aula reales ©
simulados.

c) La provision de retroalimentacion sistemética y de supervision continua para [a
aplicacion del conocimiento sobre la ensenanza.

No obstante, los autores mencionados encuentran que la mayor parte de los
esfuerzos son de corta duracion, asi como prescriptives y remediales por naturaleza
y examinan la ensefanza como una serie de acciones y reacciones. Esto entra en
conflicto con la literatura que aqui se revisé, donde se postula que una mejoria en ]
ensefianza se logra mediante la reflexion y la accion, en procesos a mediano y largo
plazo.

Por su parte, Ballantyne, Hansford y Packer (1995), condujeron una

experiencia de formacién docente mediante un sistema tutorial, con profesores
principiantes (novatos) de una universidad tecnologica, los cuales pasaron a ser
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adiuntos de profesores mas experimentados, quienes fungieron como sus
mentores. Se realizd un andlisis cualitativo de os procesos y logros obtenidos,
mediante la revisién de una serie de detalladas reflexiones de los profesores
novatos, escritas a lo largo de su primer afio. Se identificaron cuatro funciones
sustanciales de apoyo tutorial, que fueron basicas para el aprendizaje de los
profesores en formacion; las funciones cambiaron de énfasis e importancia, en el
orden descrito a continuacion, conforme avanzé el proceso de apoyo tutorial.

a) Apoyo personal y emocional.
b) Asistencia directa y provision de consejos relacionados con 1z tarea (v.gr. rutinas
escolares, contenidos escolares, reporte del progreso de los alumnos).

c) Asistencia directa y provisidn de consejos relacionados con la solucion de
problemas en el aula (v.gr. necesidades individuales de aprendizaje de los
estudiantes, problemas de disciplina o comportamiento).

d) Reflexion critica y retroalimentacién sobre la practica.

Consideramos que estos datos coinciden con los postulados constructivistas
de fa mediacién experto-novato, donde se observa una cesion y traspaso progresivo
del control y la responsabilidad del primero hacia el segundo, siendo el ajuste de la
ayuda pedagégica el mecanismo basico. En el caso de este estudio, se observo la
progresion de una relativa dependencia de parte det profesor novato al inicio de ia
relacion tutorial, que transitd hacia una mayor autonomia y autoconfianza, asi como
{a generacion gradual dei sentimiento de convertirse en un colega y par.

Otro estudio (Richardson, 1992), plantea los problemas que enfrentan los
profesores y formadores cuando se intenta romper con el modelo tradicional “de
arriba hacia abajo” (fop-down), donde el instructor se restringe a capacitarlos en la
apficacion del nuevo programa, contenido o método de ensefianza que les han
prescrito las instancias educativas centrales. Los principales problemas enfrentados
consistieron en la tradicién de trabajo individualista (versus cooperativo) del claustro,
el estar acostumbrados a trabajar con modelos de capacitacion undireccionales,
donde “ei experto” ofrece un conocimiento formal (no practico), que impide que los
profesores se apropien del nuevo contenido. La autora aboga por el cambio hacia
una perspectiva que denomina “proceso de desarrollo de un claustro (staff)
constructivista” , basado en la discusion de sus creencias y razonamiento practico, y
que les permita introducir nuevas premisas y practicas basadas en la investigacion
educativa reciente.

Esta investigacion también apoya algunas de las cuestiones antes discutidas:

se requiere inducir una conversacién o dialogo reflexivo (en los términos explicados
paginas atras) y romper la rigida dicotomia profesor(experto, formador)-aprendiz
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(novato, docente en formacidn), e introducir un modelo de ensefianza reciproca en
situaciones de observacion-supervision.

3.5 Principios orientadores del modelo de formacion docente

A manera de sintesis de Io planteado en este capitulo, se enlistan una serie

de principios, alrededor de los cuales se desarrolid ulteriormente el programa de
formacion de los profesores de Historia del CCH, participantes en esta
investigacion:

1.

El programa de formacion docente se debe articular en torno a la refacion teoria-
practica y por consiguiente atender dos lineas fundamentales de la actividad
docente: sabery saber hacer.

_El programa de formacién del profesorado requiere contemplar los fres

ingredientes esenciales del acto educativo: el confenide de la malera, fos
procesos de ensefianza y aprendizaje y la préctica docente.

. El programa de formacién docente requiere tomar como punto de partida el

pensamiento didactico del profesor sobre la problematica generada en la practica
misma de la docencia.

_La determinacién de dicha problemaética es el resultado de la reflexién critica af

interior de equipos inferdisciplinarios conformados por expertos en la disciplina
bajo estudio (Historia), maestros en servicio y asesores psicopedagdgicos que
abordan esta tarea como un trabajo colectivo de innovacion, investigacién y
formacion permanente.

. El trabajo de analisis sobre la problematica de la actividad docente, constituye un

proceso de reflexion descondicionada que intenta profundizar al menos
minimamente sobre los problemas planteados, de tal forma que se superen las
limitaciones de la docencia de "sentido comin” y del pensamiento docente
espontaneo, potenciando la reflexion colectiva y el trabajo colaborativo.

. La reflexion sobre la problematica docente estara orientada a la generacion de un

conocimiento didactico integrador y de una propuesta para la accion que
trasciendan el analisis critico y tetrico y que resulten en propuestas concretas,
realizables y eficaces.

. El programa de formacion necesiia contemplar el andlisis def contenido disciplinar

de la asignatura a impartir. A pariir de este analisis se seleccionan los nucleos
hasicos de conocimiento cientifico/disciplinar a impartir a los alumnos, los cuales
deberin ser asequibles y motivantes.
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8. El programa requiere inducir una perspectiva amplia de los contenidos a enserftar
promoviendo la toma de conciencia por parte de los maestras de que &l
conocimiento histdrico abarca: conceptos, principios y explicaciones (saber);
procedimientos y habilidades especificas (saber hacer), actitudes, valores y
normas (saber ser, saber estar, saber comportarse, saber por qué se hace).

8. Potenciar los componentes metacognitivos y autorreguladores del conocimiento
en un doble sentido:

9.1 En el sentido del conocimiento sobre la propia practica docente: sistematizar
y tematizar el conocimiento didactico.

9.2 En el sentido del conocimiento que han de adquirir jos alumnos: sistematizar
y tematizar e! gonocimiento de ia Historia.

10. La formacién de profesores y la actividad docente en ef campo de la ensefianza
de la Historia y las Ciencias Sociales, implica un cambio didactico que requiere a
clarificacién conceptual, el analisis ¢ritico y la aplicacidén del método histdrico-social,
asi como el despliegue de una diversidad de habilidades especificas de dominio.
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Capitulo 4

El proyecto educativo del Colegio de Ciencias y
Humanidades de ia UNAM

En este capitulo el propésito es realizar un breve analisis del Colegio de
Ciencias y Humanidades de la Universidad Nacional Auténoma de México, en lo
que toca a los aspectos psicopedagégicos de su proyecto educative. No
pretendemos hacer un andlisis curricular o histdrico, ni de gestidn institucional,
gque rebasarian los limites ¢ intenciones de esta tesis. Basicamente, nos
abocamos a enmarcar el contexto educativo en que se desarrollan los procesos
de ensefianza-aprendizaje, tomando como ejes de andlisis aquellos aspectos que
en el segundo capitulo identificamos como los elementos nodales del triangulo
interactivo constructivista (Coll, 1996): los contenidos curriculares, los docentes y
los alumnos.

En particular, recuperamos informacién relativa a los postulados educativos
que dieron origen al sistema CCH, a la dinamica de implantacién del proyecto y a
la problemética de profesores y alumnos. Dado el momento coyuntural por el que
pasa el Colegio, se revisaron algunos hechos y propuestas de trabajo del reciente
cambio e implantacion de un nuevo plan de estudics, que al decir de algunos
académicos y autoridades, pretende ser constructivista. Sobre este punto, se
hacen algunos comentarios referidos a qué tan constructivista es el proyecto
educativo del CCH, en cuanto a la metodologia curricular y didactica, asi como en
el rubro de la formacion y participacion de los profesores.

Ya antes se dijo que la literatura reportada sobre el proyecto educativo del
CCH es muy voluminosa, aungue en proporcién son pacos los trabajos publicados
de investigacion educativa propiamente dicha; segin Taboada y cols. (1893,
1995) proliferan las propuestas y ensayos de opinién, los analisis politicos y
laborales, el recuento de experiencias en el aula, asi como los programas de
asignatura y proyectos de docencla elaborados por los profesores del Colegio. En
toda esta documentacion existe una riqueza potencial enorme, que por lo que
pudimos comprobar, ha sido poco explorada y .':1pr0\.rechada.1

Se acudié a fuentes informativas muy diversas, aungue de ninguna manera
se hizo una revision exhaustiva, sino mas bien se seleccionaron, a criterio de la

' Quisiera agradecer la buena disposicion y el apoyo recibido de parte del personal que labora en
e! Centro de Documentacion de la Direccion de ta Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato del
CCH, en particular a Guadalupe Veldzquez y a Pablo Ramirez Cuevas, quienes me facilitaron el
acceso a gran parte de los documentos que aqul se citan.
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autora, aquellos documentos que se ajustaban a las intenciones de nuestro
trabajo, privilegiando el plano de lo psicopedagogico en relacion a ofros posibles
(historicos, estructurales, econdmicos, laborales o de politica educativa), que sin
embargo se articulan con el primero cuando resulta pertinente.

Evidentemente, la seleccidon de esta informacién estuvo presidida por el
interés de revisar la problematica del Area Histérico-social, por lo que
obligadamente nos centramos en ésta, y s6lo se hacen algunas referencias
contextuales sobre las otras areas curriculares cuando procede.

A manera de recuento, los principales documentos en que sustentamos
este capitule fueren:

a) Declaracion del Rector Pablo Gonzalez Casanova ante el Consejo Universitario
en la sesidn donde se aprueba la creacién del CCH (26 de enero de 1971).

b) Recopilacion de programas de estudios del Colegio, publicada en 1979 por la
Secretaria Auxiliar Académica de la Direccién de la Unidad Académica del
Bachillerato (BUACB), con el titulo Programas (Documento de Trabajo).

c) Recopilacién de trabajos producidos por los profesores del Colegio, respecto a
su marco institucional y postulados, plan de estudios, practica educativa y perfil de
los alumnes, realizada entre 1989-92 por la Comisidn de Apoyo al Programa de
Revision del Plan de Estudios del Bachillerate del CCH, publicada en el libro La
reflexion curricular sobre el CCH, DUACB, UNAM, 1980.

d) Documentos de trabajo internos generados por diversos especialistas y
comisiones de trabajo abocadas al cambio curricutar (1892-94), publicados como
Cuadernillos de la Gaceta CCH:

» “Cinco principios para la revisidn curricular del CCH".

+ “La construccion institucional del curriculum en la historia del CCH".

e “Primera aproximacién a la revisién del plan de estudios (Comisién del Area
Histérico-Social)”.

» "Propuesta educativa para los cuatro primeros semestres del Area Histérico-
Social”.

s “Proceso de revision y adecuacion del plan y los programas de estudio del
bachillerato del CCH. Cronologia”.

» "Consulta sobre la propuesta de revisién del plan y los programas de estudio

del bachillerato del CCH".

"El proceso de revisién del plan de estudios del bachillerato del CCH".

"Primera aproximacion a la propuesta de modificaciones del plan de estudios”.

"Los problemas actuales de la revisién del plan y de los programas de estudio”.

“El proceso revision del plan y de los programas de estudio del bachillerato del

CCH explicado a sus alumnos”,
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s “Estado actual de la revisidn de lo programas de Historia | a IV".
e) “Plan de estudios actualizado (1996)".
f) “Programas de estudio del Area Historico-social (1996)".

g) “Estado del conocimiento de la investigacién educativa sobre Ciencias Historico-
sociales”, coordinado por Eva Taboada (1993; 1995) y elaborado para el caso
particular del CCH por E. Rodriguez, C. Villatoro y E. Garcia Ramirez.

h) Algunos estudios que, desde muy diversas perspectivas, ofrecen informacién
referente a la practica educativa en e} Colegio y permiten vislumbrar las situaciones
cotidianas que enfrentan los alumnos que aprenden Historia {v.gr. los estudios de
Juan Fidel Zorrilla) ¢ bien aportan datos relativos a los productos generados (v.gr.
informacién sobre rendimiento académico y reprobacion aporiada por instancias
como la Secretaria de Servicios Estudiantiles o la Unidad de Planeacion).

Ciertamente predominan los documentos generados por la institucion, que
dan cuenta de como ésta pretende justificar y validar el proyecto educativo desde su
propia perspectiva, atendiendo sobre todo a las estructuras formales. Sin embargo,
también se ha logrado recopilar informacion valiosa, proveniente no sélo de las
fuentes oficiales, sino de los propios profesores, asf como de algunos
investigadores educativos. Hay que reconocer de todas formas, que los mismos
documentos generados por la institucion y publicados a través de sus instancias de
comunicacién oficial, suelen ser bastante criticos respecto a la situacion del Colegio;
se les podria tildar de endogémicos, mas no de autocomplacientes.

En este capitulo vamos a defender algunas ideas, fruto del andlisis realizado:

s Aunque los postulados originarios y actuales de! proyecto educativo del CCH son
compatibles con un enfoque constructivista, no existe ni ha existido un
pronunciamiento explicito ni profundo en tormo a las estructuras curriculares o a
las metodologfas de la ensefianza, que permita afirmar que se Yrata de un
curriculo constructivista.

« Un “gran ausente” del proyecto educativo del CCH, tanto en sus origenes como
en el cambio reciente, es precisamente el tratamiento psicopedagégico explicito,
tanto en el plano de las estructuras curriculares, como en el de las didacticas
especificas, Esto se ha traducido en las mlltiples interpretaciones que los
profesores hacen de los principios del Colegio (cuando acaso los conocen), ala
hora de poneros en practica en sus clases. Por ofro lado, no encontramos
suficientes estudios que muestren si el alumno logra o no determinados
aprendizajes previstos en el curriculo (v.gr. criticidad, autodidactismo, manejo de
los métodos y lenguajes, etcétera).
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= En el rubro de |a formacion y participacion del profesorado, observamos
asimismo la falta de un proyecto institucional y de una palitica congruente con el
proyecto curricular det Colegio. En sus origenes, la formacion docente siguié las
tendencias educativas de la época (la mal lamada “Tecnologia Educativa’} y se
dejé en manos de otras instancias educativas (v.gr. Centro de Didactica, CNME),
aunque la modalidad de trabajo en Academias, tal como se llevaba entonces,
permitid una intensa participacion colegiada. En el procesa de cambio curricular
reciente, destacan, a nuestro juicio, dos grandes problemas: la ausencia de un
marco de referencia o de fundamentos psicopedagdgicos vy didacticos en el
curriculo, y la falta de legitimacién del proceso. Aunque paraddjicamente se
intenté un madelo de cambio curricular centrado en la participacicn de los
académicos del Colegio, la participacién real del profesorado fue escasa y
marginal, existiendo a la fecha una gran desinformacién entre éstos.

4.1 Origenes y fundamentos del proyecto educativo del CCH

La creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM, en el afio
de 1971, marcé un verdadero hito en la educacién media superior en México. Angel
Diaz Barriga (1988), expresa que en la década de los setenta, el proyecio curricular
del CCH constituyd un intento significativo de transformacion democratica de los
sistemas de aprendizaje del nivel medio superior, en contraposicion al
enciclopedismo y a la visidn positivista del conocimiento predominantes.

En su version originaria, el proyecto pretendia fortalecer a la Universidad
Nacional de muy diversas maneras, no sdlo mediante Ja creacién de un nuevo
curriculo para el bachillerato. De hecho, se pretendia vincular a diversas
facultades y escuelas, institutos de investigacion y a la propia Escuela Nacional
Preparatoria en labores de docencia e investigacién interdisciplinaria, a fa par que
crear un érgano permanente de innovacion universitarja. Se pretendia, asimismo,
generar nuevas profesiones y posgrados bajo el principio ya sefalado de la
interdisciplina, y en estrecha relacin a las demandas sociales del pais.

En el caso concreto del bachillerato, se propuso la creacién de un
bachillerato a la vez propededtico {en su funcidn de enlace con la educacion
supetior), y de cardcter teminal-profesional, mediante la formacién del bachiller
como técnico medio, en las llamadas Opciones Técnicas que supuestamente
ofreceria el Colegio. En este sentido, el curriculo del CCH ofrecia un ciclo de
ensefianza en si mismo, gue permitiria la incorporacion al trabajo de los jévenes
egresados, sin restarles |a opeion de continuar sus estudios universitarios.

Entre sus propdsitos centrales se encontraba una formacién bdésica del

bachiller, teniendo como gjes (A. Diaz Barriga, 1988; Gonzélez Casanova, 1971;
Taboada y cols., 1993; 1995);
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¢ La capacitacién del alumno en el manejo de dos métodos (histdrico-social y
experimental) y dos lenguajes (matematicas y espariol) considerados como los
cimientos del conccimienio cientifico y humanistico.

+ Una ensefianza interdisciplinaria y de cooperacion inter-escolar,
s El caracter a la par propedeltice y terminal ya mencionado.

» Una preparacion polivalente que lo capacitara para seguir distintas alternativas
(estudios profesionales, investigacion o incorporacion al mercado laboral).

« Una estructura curricular por areas del conocimiento en contraposicion al
curriculo por asignaturas.

* Un modelo educativo donde se combinen fas actividades proplamente
acadétmicas con un aprendizaje practico: el estudio en aulas y laboratorio con el
adiestramiento en el taller y en los centros de trabajo.

Entre los objetivos que se planteaban en el proyecto original se encontraban:
proporcionar nuevas oportunidades de estudios acordes con el desarrcllo de las
Ciencias y las Humanidades en el siglo XX y hacer flexibles los sistemas de
ensefianza, para formar especialistas y profesionales que pudieran adaptarse a un
mundo cambiante en el terreno de la ciencia, la técnica, la estructura social y
cultural.

El proyecto también era la resultante de una acusada tendencia hacia la
democratizacion de la educacién, en una Universidad impregnada del espiritu dei
68. Entonces se pensaba que "el nimero de alumnos que ingresan a la Universidad
Nacional, y en general a la ensefianza superior del pais, es exitremadamente
pequefio, apenas el 2%..." ; incluso llegaba a reconocerse que “la seleccidn previa
al momento en que los estudiantes llegan a las ventanillas de la Universidad es
axcesiva, ¥ no necesariamente académica, sino social y econdmica” {Gonzalez
Casanova, ob. cit,, p. 59).

Este es un discurso muy diferente al actual, donde la politica universitaria
aboga por el freno de la matricula a nivel bachillerato, y desconoce la selectividad
social y econdmica, aduciende que el filtro para el ingreso al bachillerato
universitario es eminentemente académico (mediante el polémico examen Gnico).

La visidon educativa con que nacia el proyecto es bastante clara en las
palabras de Pablo Gonzélez Casanova, rector en funciones, cuando dicho
proyecto se presenta ante el H. Consejo Universitario, el 26 de enero de 1971 {cit.
1983, p.59, las cursivas son nuestras):
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“El plan de esludios propuesto es fa sinfesis de una viefa experiencia
pedagdgica tendiente a combatir el vicio llamado enciclopedismo, y a
proporcionar una preparacion que hace énfasis en las materias basicas
para la formacién del estudiante; esto es, en aquellas materias gue le
permiten tener la vivencia del método experimental, del método
historico, de las matematicas, del espafiol, de una lengua extranjera, de
una forma de expresion plastica. El plan hace énfasis en aquel tipo de
cultura que consiste en aprender a dominar, a trabajar, a corregir el
idioma nacional en los talleres de redaccion; en aprender a aprender, a
informarse, en los talleres de investigacion documental; asl como en
despertar la curiosidad por la fectura, y en aprender a leer y a
interesarse por el estudio de los grandes autores. Perc el plan esta
igualmente abiertc a fomentar las especialidades y la cultura del
especialista; incluye algunas especialidades del mundo contemporéneo
que son la estadistica y la cibernética (sic). Los cursos optativos
conducen al estudio de las profesiones, en tanto que sus materias
basicas permiten que el alumno adquiera una gran flexibilidad y pueda
cambiar de vocacién, de profesion, asl como aprender a combinar -
profesionss distintas y a realizar actividades interdisciplinarias”.

Aunque no se aclara cudl es esa "vigja experiencia pedagdgica”, sl se
reconocen claramente una serie de principios fundamentales del Colegio,
adoptados de una propuesta de la UNESCO y reafirmados como principios
nodales en el proceso de cambio curricular de esta década. Las nociones de
aprender a aprender, aprender a hacer y aprender & ser son retomadas de los
informes del estado de la educacion en el mundo elaborados por experos
internacionales al inicio de los setenta, y de la preocupacién en ese momento por
propiciar una educacidon permanente, puesto que el conocimiento se vuelve
rapidamente obsolete y las personas requieren estar constantemente
aprendiendo, en la escuela y fuera de ella.

En palabras de M. de Ibarrola y J. Bazan, responsables intelectuales de la
actua) reestructuracién, los principios del Colegio se sintetizan en la siguiente
idea: “El alumno se concibe como constructor fiyndamental de su propio
aprendizaje y “sujeto creador de la cultura”, lo que exige una conciencia histérica
¥ Una actitud critica de revision permanente de todo aquelio que se realiza. De ahi
que lo importante seré "aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser" 2

2En; "La construccion institucional del curriculum en 12 Historia del CCH", Cuadernillo 8, 25 de
septiembre de 1992, p.9
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Consideramos que el proyecto educativo originario del Colegio fue, en su
momento, un proyecto realmente innovador o transformador, pues introdujo una
visidn cualitativamente diferente de la formacian del bachiller y se caracterizd por
la blGsqueda de una nueva articulacion entre las dimensiones social,
epistemolégica, educativa y técnica.

Desafortunadamente, coincidimos con autores como A. Diaz Barriga y cols.
(1993} y Marin (1993), en que finalizada la década de los setenta, son aislados los
casos en que la coyuntura politica ha permitido una apertura hacia modelos
educativos alternativos o emergentes a nivel superior. Cuestidn aparie es revisar
si el modelo logrdo o no plenamente sus propésitos. Por otra parte, cabria
preguntarse si en el cambio curricular de los noventa hay elementos para afirmar
que estamos ante una nueva propuesta innovadora o maodélica, o mas bien ante
un ajuste modernizador de las estructuras curriculares establecidas.

Volviendo a los origenes del proyecto educativo CCH, encontramos
asimismo un pronunciamiento interesante sobre el perfil esperado del alumno, que
si se analiza con cuidado, permitira ver su coincidencia con el papel que el
constructivismo otorga al estudiante. Es un perfil centrado en habilidades y
disposiciones, en contra de la adquisicion mecénica de conocimientos. Podriamos
decir, parafraseando a autoras como Rogoff (v. capitulo dos) que es el “perfil de
un aprendiz del pensamiento” (al menos pretende setlo), contrario al “perfil de un
aprendiz enciclopedista”. En este sentido, nuevamente recuperamos el discurso
de Gonzalez Casanova (ob. cit., p. 69-70, negritas en el original); nétese como se
pueden identificar los principios de la UNESCO antes referidos y cémo se anticipa
la metodologia didactica;

“Su dominio basico (de! estudiante) de las matematicas, del método
experimental, del andlisis histérico-social, su capacidad y habito de
lectura de libros clasicos y modernos, su conocimiento del lenguaje
para la redaccion de escritos y ensayos, su capacidad de informarse y
documentarse para la elaboracion de trabajos y de organizar el material
en ficheros, notas, cuadros, asi como su posibilidad de leer y traducir
un idioma extranjero en particular ef inglés o el francés, le permitiran,
con probabilidades de éxito, seguir las carreras existentes o las
interdisciplinarias que se creen, pues se buscard que al final de su
formacién sepa aprender, sepa informarse y estudiar sobre materias
que aan ignora, recurfiendo para ello a los libros, enciclopedias,
periodicos, revistas, cursos extraordinarios que siga fuera de programa,
sin pretender que la Unidad le dé una cultura enciclopédica, sino los
métodos y técnicas necesarios y el habito de aplicarlos a problemas
concretos y de adquirir nuevos conocimientos...El estudiante estara
capacitado igualmente para desempefiar trabajos y puestos en la
produccién y los servicios por su capacidad de decision, estudio y por la
formacién de 1a personalidad que implica el plan académico...”
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Asi que en cuanto a la metodologia de la ensefanza, se concibe como
activo-participativa, puesto que se afirma que ésta “hara énfasis en el gjercicio y la
practica de los conocimientos tedricos impartidos” (idem, p.71). No obstante, esto
no implicé, al menos explicitamente, el casamiento de la propuesta con algin
autor o corriente pedagégica o psicoldgica.

Otro aporte interesante en el proyecto se referla a la indole de los
materiales de estudio, pues se proponia una cultura de lectura directa de fuentes
originales, a fin de familiarizar al alumno con los mas destacados pensadores y
autores de las mas diversas épocas y dreas del conocimiento. De esta manera, en
el Colegio se instaura como tradicion la elaboracion de antologias de lecturas de
autores clasicos y contemporaneos, abarcando las diversas areas curricularss
(Matematicas, Fisica, Literatura, etcétera), que llegan a ser los materiales basicos
de estudio, prevaleciendo sobre los libros de texio convenciohales o los libros
programados, tan de moda en los setenta.

La estructura curricular estaba organizada en cuatro grandes 4reas de
conocimiento: Matemdéticas, Ciencias Experimentales, Histérico-sccial y Talleres
de Lectura y Redaccion. Estaba prevista una construccion y diversificacion
progresiva del conocimiento de parte del alumno a lo largo de los seis semestres.
Por ejemplo, en el 4rea Histérico-social los primeros semestres enfatizaban la
comprension de un método historico-social mas bien centrado en la Historia
(Universal y de México), mientras que en cuarto semastre aparecia una materia-
sintesis de las diversas posturas hacia el conocimiento histérico, llamada Teorfa
de la Historia, que daba paso, en los dos Uitimos semestres, a un menu de
eleccion libre entre materias que trataban contenidos de ciencias sociales
independientes como Economia, Etica, Filosoffa, Derecho, Administracion,
etcetera. L.os dos Ultimos semestres intentaban darle flexibilidad al currfculo y a la
vez apoyar una formacién especializada y de cultura bsica para el alumno.

En cuanto a la planta de docentes fundadores del CCH, ésta se conformé
basicamente con profesores-estudiantes de los Ultimos semestres de las carreras
impartidas en las facultades universitarias de Ciencias, Filosofia y Letras, Quimica
y Ciencias Politicas y Sociales, y en menor grado por prafesores de la Fscuela
Nacional Preparatoria, pues estas instituciones son las que tomaron la iniciativa
de organizar los aspectos generales de la naciente estructura académica.
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4.2 La realidad educativa del CCH: algunos estudios y
comentarios criticos

En su puesta en practica, sobre todo en los primeros afios del Colegio, se
conforma la identidad de los estudiantes “ceceacheros”, como empieza a
llamarseles en el ambito universitario, puesto que se logra "un tipo particular de
participacion de los alumnos en su aprendizaje y un nivel mayor de lectura, logrando
a la vez una mayor participacion critica de los problemas nagcionales” (A. Diaz
Barriga, 1988, p.86), y se le reconoce como una de las instituciones nacionales de
nivel medio superior mas dinamicas y participativas, que promueve la investigacion
de parte de los alumnos (Weiss, 1993). Sin embargo, el proyecto educativo también
comienza a manifestar gradualmente importantes fisuras, y en opinién de autores
como Castafieda (1985), y Zorilla (1989), enfrenta hoy en dia una realidad que
dista mucho de sus planteamientos originarios como proyecto educativo alternativo.

En nuestro caso, nos abocaremos a dos areas de problemética, aungue no
son las tnicas reconocidas y tampoco nos atrevemos a decir que sean las mas
importantes. En primer lugar, asistimos a una falta de claridad en la organizacion
curricular y en la traduccién operativa de la metodologia activa y participativa
prevista, es decir, a la ausencia de una propuesta psicopedagégica a profundidad, y
en segundo término, a los mecanismos de participacion y formacién de los
profesores.

L.os contenidos

La propia institucién reconoce que el curriculo que propusieron los
creadores de la institucion era “hipotético”, porque “no pasé del cuadro general de
areas y asignaturas por semestre, la distribucién del tiempo semanal entre ellas y
{a secuenciacién de las mismas a lo largo de los seis semestres” (De Ibarrola y
Bazan, 1992, p.11). Es decir, se ofrecia el mapa curricular como estructura formal,
y las orientaciones generales contenidas en el discurso del rector respecto al
contenido, los métodos de trabajo y el perfil buscado en e! alumno que se
mencionaron antes.

No se elaboraron en ese momento programas de estudio “oficiales” para
cada una de las materias. Por este motivo, a partir de 1975, la Secretaria
Académica de la Unidad del Bachillerato realiza, con apoyo de profesores y
academias, la compilacién de programas de las asignaturas que ‘recojan la
experiencia de los planteles...(y que) puedan cumplirse, verdaderamente, en el
tiempo esperado”. Esto conduce a la publicacion, en 1979, de un “Documento de
trabajo”, conteniendo dichos programas. Sin embargo, estos tampoco se
oficializaron y nunca existié “obligatoriedad” ninguna para impartirlos.
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En cuanto al Area Histérico-social, el curriculo se puso en marcha a través
de contenidos estructurados por asignaturas; no se llegd a concretar la nocion de
area como posibilidad de un trabajo interdisciplinaric a lo largo del curriculo,
aunque las asignaturas de los dos primeros semestres del plan 71 (Historia
Universal Moderna y Contemporénea e Historia de México) fueron las que mas se
acercaron a ese ideal, puesto que se entrelazaban los planos historico,
econdmico, politico y socioldgico, alrededor del materjalismo historico, que por
muchos afios fue la corriente predominante en el 4rea. De todas maneras, los
profesores podian elaborar sus propios programas, por lo que la diversidad fue
encrme.

En una primera aproximacion a la revisién de los programas del area, la
comision encargada afirma que en los inicios del Colegio la preocupacion se
centrd en la formacion matodoldgica que debia darse a los alumnos, y debido al
momento historico v a la difusién del pensamiento socialista en la universidad de
los sesenta y setenta, los profesores provenientes de facultades como Economia
y Ciencias Politicas impuisaron el predominio del marxismo. Sin embargo, en
multiples ocasiones, éste se distorsiond mediante una ensefianza dogmatica y
acritica, contraria a sus propios postulados, presentandc al marxismo como “el
método” pero sin lograr en los alumnos una cabal comprension del mismo. La
presencia en el curriculo de una materia en cuarto semastre, Teoria de la Historia,
se convirtié a su vez en uno de los puntos mas controvertidos de! curriculo y al
parecer, ni ésta ni las otras asignaturas del area permitieron en todos los casos el
nivel de formacion participativa y critica esperado. No obstante, este aspecto
sigue siendo controversial: 4,es mas critico y participativo el estudiante ceceachero
que los egresados de otras modalidades de bachillerato? La cuestion no esta
resuelta.

No conocemos o al menos no tuvimos acceso a algin estudio que
desentrafiara los procesos de formacién de dicho espiritu critico en el alumno del
CCH, ni en lo relativo a sus componentes cognitivos ni en lo que toca a los
factores actitudinales, o incluso a la participacion politica. Sin embargo, en el
reporte de la comision del area antes cltado, se plantean dos problemas basicos:
la gran cantidad de informacion que integran los programas y la imposibilidad de
promover la suscdicha formacion participativa y critica del alumno mediante la
discusion y el debate, en clases de solo una hora de duracién.® En todo case, lo
gue preocupa es gque se haya caido en el enciclopedismo, el dogmatismo vy la
fragmentacion del conocimiento que el CCH pretendia erradicar. Esta es, desde
nuestra perspectiva, la principal contradiccién del proyecto, porque por otro lado
se enfatiza que lo medular del perfil del alumno respecto al area es “tener una
conciencia histarica que le ayude a situarse en el tiempo y en el espacio”.*

* “Primera aproximacion a la revisién del plan de estudios”, CCH, Guadernilio no. 9, p. 13
4 Ob, at., p.17.
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Ahora bien, el hilo conductor en los programas de esta 4rea, sobre todo en
ios semestres basicos, es el estudio de la aparicion y desarrolio del capitalismo en
los paises europeos, desde la transicibn del feudalismo hasta el mundo
contemporaneo, para liegar a la época actual y al caso concreto de México. En
este sentido, los contenidos programaticos no se definen simplemente en términos
de cronologla (el estudio del hombre primitive hasta llegar a nuestros dias), sino
por la ubicacién de procesos diaiécticos de cambio y continuidad alrededor del
concepto de modo de produccion capitalista. Es decir, se postula que es mas
importante la formacion de conceptos y nociones socichistéricas basicas, la
busqueda de una cultura basica y e! aprender a investigar, que la simple
adquisicion de informacion.

En cuanto al objetivo del CCH de promover una formacién bivalente,
propedetitica y terminal, en los documentos revisados no se encontrd nada que
apuntara hacia el logro del segundo aspecto en lo que toca al Area Histérico-
social. De hecho, es ampliamente conocide que el Colegio no pudo o no guiso
concretizar las “opciones técnicas” terminales que se prometieron en el proyecto
orginal. Por ofra parte, los contenidos de los programas de esta area son
basicamente asignaturas, no programas interdisciplinarios de preparacion en
especialidades interconactadas.

Como veremos mas adelante, ¢ principa! debate que advertimos en el
cambio de plan de estudios, no es la organizacidn del conocimiento ni fos
aspectos psicopedagdgicos sino, sobre todo, la discusion sobre las posiciones
historiograficas en el curriculo del drea. Si bien es cierto que se reivindican las
intenciones y principios del proyecto original, de enfatizar una formacion
metodologica, es decir, centrada en el método histérico-social, que permita al
alumno una vision cientifica y critica del hombre y la socledad, el debate sera
bajo qué concepcion o concepciones tedricas se abordara dicha vision.

Los profesores

En cuanto al perfil de los estudiantes-profesores fundadores del Colegio, se
generaron efectos contrapuestos: por una parte, y particularmente durante la
primera década del proyecto, se conjuntd un grupo de jévenes entusiastas y
realmente comprometidos con el Colegio, con una formacién universitaria
vanguardista y en muchos casos una participacion politica de izquierda, resultado
de su involucramiento en el movimiento estudiantil de 1968, pero por ofra parte,
con poca o ninguna formacién ni experiencia docente.

Entre 1971 y 1974 se “reclutd” un cuerpo docente de més de 1600
profesores, un promedio de 400 anualmente. No se les pedia experiencia
profesional o docente, sino haber cubierto un minimo de 75% de créditos de fa
licenciatura, tomar un curso sobre la naturaleza del CCH, un examen de
conocimientos sobre la materia, un seminario para discutir y aplicar la metodologfa
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propia de cada drea y una exposicidn frente a un grupo de alumnos Se les
. contratd como profesores interinos por asignatura, es decir, todas las horas eran
frente a grupo. Sélo se contraté en plazas de carrera, como profesores asociados,
a 40 coordinadores a razén de dos por drea y por plantel (De Ibarrola, 1992, p.
12).

Después de 1976, se crean figuras académicas analogas a la de profesor
de carrera unhiversitario; Profesores de Complementacién Académica y Profesores
de Carrera de Ensefianza Media Superior. Actualmente la insfitucion reconoce
que esta Uditima medida, a pesar de impulsar la generacion de productos
académicos valiosos, no logrd solidificar la construccion del curriculo, debido a
una falta de programacién institucional y mas bien contribuyé a la dispersién y
diversidad. Para corroborarlo, se menciona la existencia de cerca de 1400
documentos entre programas de estudio, temarios y gulas diddacticas elaboradas
por cientos de profesores para las diversas asignaturas.

Para fines de 1992, cuando inicia el cambio curricular, en el documento
elaboradoe por De |barrola (p.13) se decia que la institucion contaba con cerca de
2400 profesores y 75 000 estudiantes (p.18). El porcentaje de profesores de
carrera (asociadas B y C principalmente) era cercane al 32%5, pero la mayoria
seguian siendo profesores con un contrato que estipula mas de veinte horas a la
semana, dando clases frente a grupo (59%). Esto implica que en mditiples casos
un mismo profesor tiene que atender entre 600-760 alumnos diferentes por
semana, puesto que imparte distintas materias con duracién de una o dos horas,
ante grupos numerosos de 40-50 estudiantes. En todo casa, son profesores a
destajo, sin seguridad en un empleo gue no pueden concebir como su Unica o
principal fuente de ingresos.

En este documento y en los presentados por las comisiones abocadas a la
revision curricular, se suele concluir que son los profesores por asignatura los que
llevan el peso académica fuerte en la institucién, y gue faltan plazas de carrera
para consolidar proyectos curriculares y de apoyo a la docencia. Por el contrario,
en el documento editado por la UACB, donde el propio coordinador del CCH, Lic.
Gonzalez Teyssler, presenta en 1996 el plan de estudios actualizade, se afirma
que el profesorado esta "compuesto por un nimero suficiente de profesores de
carrera para atender las tareas de elaboracién de materiales didacticos, de
coordinacion de grupos de trabajo institucionales y los aspectos generales de
seguimiento y evaluacion de la actualizacién del plan y los programas de estudios”
{p.92), por lo que el Colegio “no requiere un aumentc de Ja planta docente”. En
este documento, segun datos de la Unidad Administrativa de la UACB, en 1986

5 En otro documento {CCH, Guadernilla 9, 25 de septiembre de 1992, p. 11) se afirma que las
plazas de carrera de hecho estan “congeladas” desde 1988 y en realidad, contra lo que pudiera
pensarse, no son atractivas para los profesores dadas las condiciones que ofrecen. Al parecer, los
profesores del Colegio no aspiran a acceder a la carrera académica, puses no pueden o no guieren.
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habia 2334 profesores, de los cuales 1603 (68.68%) eran profesores de
asignatura, contra 731 (31.31%) con diversos nombramientos de profesor de
camera.

Aunque en los documentos consultades no encontramos datos que
precisen el nivel de ausentismo de los profesores ¢ sus causas, es un secreto a
voces que éste es muy alto. Serfa importante saber si es 0 ho mayor entre los
profesores de carrera que en los de asignatura y si se relaciona directamente con
la carga académica o [as condiciones particulares en que desemperian su trabajo.
En el plano de ia opinidn de los mismos profesores o autoridades, s& menciona
que un factor primordial (mencionado en los escritos y foros de consulta citados)
es el deterioro en las condiciones econdmicas y laborales del profesorado,
fenémeno que no es privativo de esta institucian, sino generalizado y acentuado a
lo large de las dos U(ltimas décadas en nuesiro pais. También se habla del
desconocimiento y falta de compromisoc con el proyecto educativo misme, la
carencia de una vocacion real y de conocimientos sobre la labor docente, y como
gontraparte institucional, se menciona la ineficiencia administrativa y la carencia
de estimulos salariales. Sin embargo, apoyandonos en algunos trabajos relativos
al problema de la frustracion o malestar de los docentes (v. Esteve; 1994; A. Diaz
Barriga, 1993), ademas de las condiciones de trabajo y salariales o de la
acumulacidn de exigencias sobre el profesor de bachillerato, se afadiria la
pérdida de autonomia intelectual en su trabajo.

En el caso concreto del CCH, nos parece que ésta es una hipotesis
plausible, susceptible de investigarse con mayor profundidad. En todo caso, en,
varios de los escritos revisados, particularmente en los elaborados por las
comisiones del Area Histdrico-Social, se menciona reiteradamente como un factor
responsable del deterioro académico o de la insatisfaccion de los profesores, la
pérdida gradual de la figura de Academia,

En los inicios del CCH, las areas se organizaron a través de academias de
profesores, encargadas de la planeacidn del trabajo académico, de la toma de
dacisiones respecto a las condiciones laborales de los profesores y de una
participacién politica de peso en la vida del Colegio. La figura académica
contratada era de profesor de asignatura, pero en los hechos, en las academias
se hacia trabajo de académico de carrera. Desafortunadamente, la figura de
academia comienza a deteriorse atin antes de haber delineado y consolidado el
proyecto educativo del Colegio. Las razones son miltiples; la Comisién del Area
Histarico-Social (1992, p.8) identifica los siguientes aspectos;

« El enfrentamiento constante con las autoridades al no reconocer u obstaculizar
su trabajo, asi como la polarizacidn entre algunas de ellas,

e Con la creacidn de las sucesivas organizaciones sindicales (SPAUNAM,
STUNAM, AAPAUNAM), 1a discusién colectiva sobre los problemas laborales
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sale de las academias, asi come la seleccidn y promocion de los profesores
pasa a manos de las Comisiones Dictaminadoras.

« Los aspectos relacionados a la planeacién académica de las cuatro éreas
curriculares deja de ser la funcién prioritaria de dichas academias y se
concentra en los consejos académicos, secretarias e instancias de planeacién
que sucesivamente fueron creandose en el Colegio.

No obstante, en algunos planteles, siguen conservandose o surgiendo
grupos de trabajo académico, al margen de las academias, que promueven
acciones encaminadas a la mejora de la ensefianza, pero gque no tienen un mayor
impacto. '

En el capitulo anterior se mostré que la formacién de un docente reflexivo
esta condicionada a la participacién en colectivos de profesores abocados a una
revisién critica y constante de la propia experiencia educativa, pero al mismo
tiempo, con disposicion de tiempo y condiciones para consolidar cambios
innovadores en la ensefianza. Tal vez e! nombre sea lo menos importante
{academia, seminario, consejo, grupo...), pero en la medida en que el docente no
participe co-operativamente en el proyecto educativo, y se limite sélo a impartir &!
programa de una asignatura aislada, que elaboré alguien que le es ajeno, su
compromiso y actuacion comoe intelectual de la docencia quedaran limitados.

Por otra parte, la institucién no fogré articular en sus inicios un programa de
formacion docente ad hoc para su proyecto educativo. Se solicitd por encargo a
instituciones como la Comision de Nuevos Métodos de Ensefianza y al Centro de
Didactica (posteriormente fusionados como Centro de Investigacién y Servicios
Educativos, CISE, también desaparecido en fechas recientes), a imparticion de
cursos y talleres de apoyo a la docencia, sabre todo en el periodo 1976-78.

Sin embargo, la nocién de formacién docente estaba Iégicamente asociada
a la corriente pedagégica predominante en ese periodo: el conductismo (algunos
autores prefieren la denominacién de "Tecnologia Educativa®, que nos parece
imprecisa y mal aplicada). En consecuencia, se privilegiaba el entrenamiento en la
confeccion de objetivos y cartas descriptivas, la aensefianza programada, la
evaluacién mediante pruebas objetivas y un emplec muy simplista de los medios
audiovisuales, aspectos que no lograron llenar el "hueco pedagégico” del Colegio,
y més bien entraron en contradiccién con sus postulados. Asi, topicos como la
integracion del contenido en &reas, el problema de la construccion del
conocimiento, o la posibilidad de conocer opciones novedosas y apropiadas para
la ensefianza y evaluacién de un aprendizaje activo-participativo y critico,
guedaron insatisfechas.

Aungue también es clerto que si los profesores o autoridades se hublesen
acercado por ese entonces a la visién cognitiva y constructivista prevaleciente en
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nuestro pais durante la década de los setenta y aln a principios de los ochenta,
hubieran encontrado que ésta ofrecia un campo promisorio pero incipiente en el
ambito pedagégico, y ademdés centrado en la aducacion preescolar y basica. La
teoria e investigacion estaban més centradas en la opcién psicolégico-evolutiva y
en la comprension de los procesos basicos de aprendizaje, que en lo curricular o
en la didactica por areas del conocimiento, y distaban mucho de ofrecet los
desarrollos actuales. Prevalecian las experiencias de implantacion por
extrapolacion directa (Coll, 1996, Hernandez, 1991), desconociendo a menudo &l
cardcter constructivo y situacional de los proyectos curriculares (A, Diaz Barriga y
cals., 1993).

Posteriormente, se fundan la Secretaria de Planeacion del Colegio
(SEPLAN) y la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato (UACB), e inicia una
nueva etapa de formacion, realizandose esfuerzos variados encaminados a la
actualizacién profesional, la profesionalizacion de la ensefanza y la formacion
para el ejercicio de la docencia. En miltiples ocasiones se recurrid al esquema de
“formacion” consistente en ofertar un ment de cursos, que al resultar sin conexién
y de poco interés para los docentes, condujeron a que cada plante! organizara sus
propios cursos intersemestrales, contratando ponentes por su cuenta. A su vez,
las academias rechazaron estos programas y se organizaron en cursos y foros
internos donde se discutian & intercambiaban experiencias.

En conclusién, y al menos en lo que toca a lo que piensan los académicos
del Area Histdrico-social (1992, p.12), “la institucién ha establecido programas de
actualizacion para los profesores en los periodos interanuales, los cuales ne han
tenido gran aceptacion, pues se consideran episédicos, parcelarios e inconexos”.
Al revisar los restmenes de (as ponencias presentadas por los academicos del
Colegio, durante la consulta que se hizo en 1994 respecto a la revisién del plan y
programas de estudio ain vigentes (v. Cuadernillo no. 27, 6 de junio de 1994), es
evidente que una de las demandas mas frecuentes, turnada por profesores de
todas las areas y planteles, consistia en que se les ofrecieran programas de
formacion docente centrados en cuestiones pedagoégicas y didacticas concretas.
Pero los profesores pedian que no se reprodujeran las experiencias antetiores,
sino que los nuevos cursos tuvieran seriacion y pudieran constituirse en una
maestria o diplomados especificos para sus areas de conocimiento; asimismo,
resaltaba el énfasis puesto en que los cursos no fueran tedricos, sino practicos,
aplicables con sus grupos. Entre las principales preccupaciones de los docentes,
aparece el problema de la vigencia y cambio de contenidos, el desconocimiento
de los principios del CCH de parte de profesores y estudiantes, asf como
cuestiones referidas a la metodologia de la ensefianza y los materiales didacticos.

De particular interés para este trabajo resultan las diversas interpretaciones

que los profesores tienen respecto a los principios del CCH, que ya dijimos fueron
retomados de la UNESCO y que guardan afinidad con el constructivismo. A
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continuacién ofrecemos la sintesis de las opiniones vertidas por profesores del
Colegio durante el proceso de revision curricular:

» “Aprender a aprender” Hay quienes entlenden este principio come la aplicacion
de algunos postulados de la susodicha "tecnologia educativa”: elaboracién de
objetivos generales y especificos, dindmicas de grupo, disefio de actividades
de aprendizaje. Para otros, es convertir al alumno en un mini-investigador, pero
a veces sin darles las orientaciones debidas. Para ofros, implica que los
alumnos son responsables de su propio aprendizaje, y “los dejan a la deriva,
para que busquen por si mismos informacion y contenidos, sin coordinar su
trabajo, sin sefalar las fuentes, sin darles a conocer los procesos mediante los
cuales los pueden obtener, organizar, presentar, y sobre todo, comprender y
explicar racionalmente.”

e “Aprender a hacer”. Algunos profesores lo interpretan en el sentido de una
participacion politica, otros mas lo enfocan a que los estudiantes realicen
practicas de campo. La generalidad lo entiende como la participacion del
alumno en clase: "exponer, investigar, buscar y manejar informacién, cuestionar
y ponher en tela de juicio la realidad que lo circunda®.

» “Aprender a ser": Este postulado se interpreta como “formar en el alumno una
conciencia histérica y critica, que te permita transformar su realidad cultural y
social”. El postulado se interpreta en el sentido de "que el alumno entienda que
persona y sociedad son producte de su pasado y que el hombre es creador de
la historia. El educando debe ser capaz de cuestionar, pero con conocimiento y
debe tener la capacidad de transformar responsablemente la realidad,
mediante la accion consciente a partir de su entorno inmediato; su casa, la
escuela, su trabajo y su medio social". En este punto en particular, se ohserva
coincidencia no sdlo con la visién constructivista, sine ¢on los pronunciamientos
de los educadores que abogan por una educacion reflexiva y emancipadora
desde una postura critica, tal como revisamos en el capitulo anterior. Pero,
nuevamente, y aungue no disponemos de toda la evidencia que seria deseable,
el discurso educativo ne parece corresponder a la realidad educativa.

Por otra parte, la productividad de los profesores, en io que atarie a apoyos
a la docencia, es significativa, aunque hay que reconocer, segtin Taboada y cols.
(1985, p. 127), que “la investigacién, en particular la educativa, no es una
prioridad” en esta institucidén. De todas formas, en la década pasada el CCH
promovio siete Foros Nacionales de Investigacién en el Proceso Ensefianza-
Aprendizaje y cuatro Foros Académicos, organizados por el Consejo Académico
del Area Histérico-Social de la UACB. En dichos eventos, se exponen
béasicamente ensayos y reflexiones pedagégicas, con el propésito de encontrar

¢ *Primera aproximacion a la revisitn def pfan de estudios”, CCH, Cuademnilio no. 8, Segunda parte,
p.p. 25-26,
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mejores métodos y medios de ensefianza. Sin embargo, la calidad y profundidad
de estos trabajos es muy variable, y no se han establecido mecanismos para su
sistematizacion y recuperacion.

Los estudiantes

Ahora pasamos a comentar algunas cuestiones relativas a los estudianies
del CCH. Aunque tampoco se dispone de estudios sistematicos o longitudinales a
gran escala que clarifiquen el perfil del alumno y a la vez expliquen los factores
condicionantes del fendmeno del aprendizaje en el estudiante del Colegio, si se
dispone de una serie de indicadores cuantitativos muy ilustrativos, asi como de
algunos estudios de caso y documentos de otra indole sobre el tema. La mayoria
de éstos se presentan en los cuadernillos y documentos ya antes listados. En
particular, nos interes¢ recabar informacion relativa a las condiciones de ingreso al
CCH, al perfil del alumno, a su desempefio académico y a la eficiencia terminal
alcanzada.

En un estudio de indole estadistica, realizado en 1981 por M. Acosta v
cols., se analizé a la generacidon 1977-79 y se encontrd que “de las calificaciones
promedio obtenidas en el concurso de seleccién a la UNAM de un total de 284
casos los porcentajes fueron de 62.32% para fas calificaciones entre 3.0 y 4.5
puntos, €l 31.34% con calificaciones de 4.6 y 5.9 puntos y solamente el 6.34%
llegd a puntuaciones mayores de 6.0" {cit. CCH, Guadernillo no. 9, p. 14). Aunque
siempre es sano poner en tela de juicio lo que significan las cifras “en frio" v la
indole de los procedimientos e instrumentos gue se aplican en dichas
“evaluaciones”, los datos son elocuentes por si mismos: la inmensa mayoria no
logra la calificacién minima aprobatoria.

Por otro lado, es bien sabido que el desempeno de los alumnos se
encuentra ligado a una serie de condiciones culturales y sociales. Como parte de
la fundamentacion del nuevo plan de estudios, en 1996 la UACB publica un
analisis con la informacion recabada de los estudiantes de primer ingreso. Segun
la institucién, las tendencias identificadas son las siguientes (En: “Plan de estudios
actualizado”, 1996, p.p. 15-17):

¢ "Alumnos mas jovenes y mas dependientes que en el pasado”.

Tomando como critetlo el rango de edad 15-18 afios, se dice que en 1988
el 81% de los alumnos se ubicaba en el mismo, mientras que en 1995 se ubicaba
el 95%. Asimismo, el 76% de los alumnos que ingresaron al Colegio en 1994 tenia
15 afios 0 menos, mientras que en 1996 el 86% tenia esa edad.

La poblacién femenina ha ido en aumento hasta ubicarse en la mitad de la

poblacion estudiantii del CCH. En 1971, las mujeres constituian un 27%, en 1978
el 36%, en 1993 el 45.1% y para 1995 eran ei 50.46%.
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Casi la totalidad de los alumnos proviene actualmente de secundarias
piblicas; sélo el 1.5% viene de escuelas particulares (datos de 1992). Las
autoridades consideran éste un serio problema porgue dicen que “en general la
secundaria ptiblica no logra desarrollar habilidades deé aprendizaje auténomo vy
habitos de estudio...no se trata de un problema que se pueda remediar con cursos
propedeuticos, que han resultado manifiestamente ineficaces en la experiencia del
Colegio” (ob. cit. p. 15).

Par otro lado, han disminuido los alumnos que afirman trabajar: en 1876
eran el 24.9% y para 1888 sdlo el 5.5%, quienes cubrian jornadas de al menos
sefs horas diarias,

« "Alumnos sin ambiente propicio para el estudio por cuenta propia”.

En 1892, mas del 40% de las familias de los alumnos constaba de 4 6 5
miembros dependientes econémicamente, y e 20% de 6 o mas integrantes. En
esa misma generacién, el 67% de las familias percibia un maximo de 1,500 pesos
mensuales.

s “Alumnos con escasas posibilidades de contar en su familia con orientacién y
apoyo para ¢l trabajo escolar”;

En la generacién 1893, el 40% de los padres y el 60% de Jas madres tenfan
una escolaridad maxima de primaria, en contraste, sélo el 11.5% de los padres y
el 3.2% de las madres tenian una licenciatura o posgrado.

» “Alumnos con mas posibilidades de dedicarse plenamente al estudio”.

El B6% de los alumnos que ingresan son estudjantes regulares gue no han
perdido ningdn afo escolar. Dado que el 90% no trabaja, indica que tienen
“tiempo completo” para dedicarse a sus estudios. Por otro lado, segin datos de
1988, el 95% desea continuar estudios universitarios.

Antes de que ihiciara el cambio e implantacion del nuevo curricuio, [a
institucion reconocia gue la reprobacion afectaba a un 30-50% de los alumnos
segun las areas. A su vez, la desercidn de la poblacién de primer ingreso se
cafculaba en un 680%. En un analisis estadistico de seguimienic de las
generaciones 1971-1984, se encuentra que del total de alumnos de primer
ingreso, sdlo egresa el 45%, y de esta cifra, sdlo el 20% cubre el plan de estudios
en los tres afios que dura, mientras que los demas requieren de cuatro a siete
afios (De Ibarrola y Bazan, 1992, p. 13},

Otras fuentes coinciden con las tendencias anteriores. En los examenes de
diagnostico aplicades por la Secretaria de Planeacion del Colegio, cuyo fin es
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evaluar los conocimientos y habilidades en las areas de comprension de lectura y
matematicas, se encuentra que durante el periodo 1992-95, los alumnos obtuvieron
promedios de rendimiento inferiores al 40%. Asimismo, para 1994 un 45% de los
alumnos que habian terminado el primer semestre tenfan una materia reprobada; el
porcentaje en tercer semestre era de 57%, aumentando & 70% en guinto. En 1893,
al finalizar el primer semestre, 44% de los alumnos reprobé Matematicas, 53%
Fisica |, 33% Historia Universal, 26% Taller de Redaccion y 28% Taller de Lectura l.
Otro dato importante se relaciona con la eficiencia terminal promedio, que entre
1983 y 1989 fue def 53%.

Por areas de conocimiento, la no acreditacién en el conjunte del
bachillerato CCH alcanzé los siguientes promedios en el caso del Area Histérico-
social: 41.47 en 1992, 40.20 en 1993, 37.85 en 1994 y 33.92 en 1995. Aunque se
nota un disminucion gradual en el indicador, éste sigue siendo muy elevado. En
ese periodo, 1992-95 y por &rea curricular, el promedio de no acreditacion fue en
orden, como sigue: Matematicas 44.43, Talleres 43.36, Historico-social 38.36,
Ciencias Experimentales 36.24. Esto implica que entre 3 y 4 de cada 10
estudiantes no acreditan alguna de las asighaturas en que astan inscritos.

Aunque el aprovechamiento de los alumnos es insatisfactorio éste parece
gue no es muy diferente al de los alumnos provenientes de la Escuela Nacional
Preparatoria ¢ al de los estudiantes que ingresan a la UNAM mediante cohcurso
de seleccidn. Tomando como indicador la eficiencia terminal promedic a nivel de
la licenciatura en lo que toca a las carreras del drea de Ciencias Sociales, la
eficiencia terminal es det 51.3% para alumnos provenientes del CCH, en
comparacion al §1.5% de egresados de la ENP y un 32.0% que entraron por
concurso de seleccién; las otras areas arrojan resultados més o menos similares
(Gaceta CCH, 11 de julio de 1998, p. 4).

Aunque la politica educativa actual propugna por el freno de la matricuta en
este nivel educativo, el CCH sigue siendo una institucion masiva; el 68 de octubre
de 1895 el Consejo Técnico fijd en 18,000 el ndmero de alumnos de nuevo
ingreso anual al bachilleraro del GCH, debiendo revisarse cada afo dicha cifra.

Pero no todo lo que se ha indagado respecto al CCH se reduce a cifras v
resultados. También hay algunos estudios y ensayos que tratan de describir lo que
sucede en las aulas del Colegio. Un antecedenie interesante en esta linea es la
investigacion de Zorilla (1989), quien realizd un estudio etnografico empleando
entrevistas y observaciones no participantes en aula, con grupos de los dos
primeros semestres que cursaban la materia de Historta.

Lo que observa el investigador en las aulas del Colegio es poco alentador. el
ausentismo reiterado del docente, las deficiencias académicas de los alumnos, la
imposibilidad de lograr, dadas las condiciones de operacién, los ambiciosos
principios del proyecto educativo. Tomando en cuenta que el trabajo es casuistico,
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no puede afirmarse que sea la imagen del Colegio lo que retrata dicho estudio,
aunque no esta muy lejos de las apreciaciones que los profesores y alumnos
turnaron a las comisiones encargadas del cambio curricular. Entre otros aspectos,
Zorrifla destaca que ef programa de la materia resullé sumamente ambicioso y
complejo, imposible de cubrirse en el tiempo efectivo de clases. Aungue el profesor
pretendia ensefiar a aprender y pensar a los estudiantes mediante una diversidad
de actividades (andlisis critico de obras de teatro, visita a hemeroteca, busqueda
documental, andlisis de informacién contradictoria, debate), en la practica, el
docente fermina concentrandose en una sola, la lectura, vy los estudiantes son
evaluados basicamente con |a elaboracién de un resumen corto de palabras clave.

El autor piensa que dichos productos de aprendizaje son una especie de
"cortina de humo disponible para disfrazar una ausencia de conocimientos” {p.213),
y por otro lado, "aparece una forma de evaluar gue no discrimina dentro de un
misma trabajo, entre lo incorrecto, lo indeseabls, lo rescatable, lo adecuado vy lo
encomiable.. (el profesor ademés) propicia intervenciones que se reducen a
versiones abreviadas de restmenes, ya de si cortos, o a simples enunciaciones de
patabras clave" (p.218). De esta manera, una proporcidn elevada de alumnos
acreditan con la calificacién mas alta {(MB), sin que en realidad pueda asegurarse
que han cuhierto los objetivos del curso.

Otro trabajo interesante, que arroja luz sobre las formas de ensefiar Historia
en el CCH, fue realizado por Diaz Peralta y Rocha Alvarado (1994), como parte de
los trabajos de apoyo a la docencia que se les piden a los profesores de carrera. En
primer término, durante el ario lective 1893-94, aplicaran una encuesta a 350
alumnos de 84 grupos distribuides en los cuatro turnos del CCH Sur, que cursaron
la materia Historia de México If; en ella indagaban las opiniones de los estudiantes
respecto a Ja planeacién, desarrollo y evaluacion del curso. Al siguiente afio escolar,
19084, decidieron ampliar el trabajo y aplicaron otra encuesta, nuevamente a 350
alumnos, centrada en conocer el métode y técnicas de ensefanza aprendizaje-
empleadas por los profesores. La segunda parte del estudio consistid en analizar 11
de los informes de docencia escolar presentados por algunos de los profesores que
imparten la citada asignatura. Asi, los autores contrastaron lo que e! profesor
plantes en su propuasta con lo que los alumnos opinaron que realmente sucedié.

Brevemente, algunas conclusiones de interés relativas a diche estudio, son
las sigtiientes:

+ Generalmente ef programa del curso "no se enuncia”, es decir ne se da a conocar
a los alumnos; aiin cuando se les reparte como folleto, no se usa a lo largo del
curso. Los alumnos reportan que no se les dio el programa de! curso, pero que si
se les dieron los objetivos,

e Aunque el profesor afirma que si implementa formas de evaluacion y
acreditacion, el alumno no las entiende o no les da la debida importancia. Por
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otra parte, sdlo la mitad de los alumnos dice que les dan a conocer los resultados
de las evaluaciones.

¢ El alumno estudia basicamente con los apuntes del maestro o bien en las
lecturas en las que se les evalla periddicamente, no se recuire en forma intensa,
como lo pide el programa del profesor, a bibliotecas u otras fuentes.

« En cuanto a actividades de aprendizaje, los alumnos reportan exposiciones de
los alumnos {62.75%), trabajo en equipos (59.88%), exposiciones del profesor
(49.57%) y participacion individual de los alumnos (42.40%) como las mas
usuales. Asimismo, un 77.76% reportan la utilizacion de auxiliares didacticos de
parte del profesor

» La realizacidn de actividades extraclase es reportada por un 27-31% de los
estudiantes, mientras que los profesores las reportan en un 72%. Pudiera ser que
aunque los profesores planifican visitas, conferencias, practicas de campo,
etcétera, muchas de ellas no se realizan.

Respecto a los informes de docencia, los aufores consideran que en
general, adolecen de un diagnostico iniclal que permita "homogeneizar y
retroalimentar a los alumnos" , y no se hace un ajuste de los propésitos y
contenidos en funcion del grupo. La mayor parte de los docentes busca promover
un aprendizaje grupal v las estrategias de participacion de los alumnos, a través
de trabajos escritos en equipo, exposiciones individuales y en equipo, ademas de
la resalucian colectiva de problemas y ejercicios. Los instrumentos mas utilizados
en |a acreditacidn son los exdmenes y reportes escritos; los docentes no evalian
el curso en si, muy pocos hacen una reflexién acerca de la pertinencia de las
actividades de aprendizaje, de la bibliografia, etcétera. En genetal, algunas de las
actividades planeadas por los profesores, nunca llegan a realizarse.

Caon base en todo lo anterior ;qué se puede concluir respecto al proyecto
educativo del CCH? Creemos que es dificil caracterizar como tal /a realidad
educativa del mismo. Ante la existencia de imagenes contradictorias del Colegio,
es dificil generalizar tajantemente cudl es la mas representativa de lo que sucede
hoy en dia o decir si el proyecto educativo ha logrado o no su cometido. La
informacion- vertida en los documentos preparatorios del cambio curricular destaca
sobre todo las carencias y problemas enfrentados por Ja institucién en sus 25
afios de existencia. No obstante, también hay evidencia de la trascendencia del
curriculo, gue ha sido modélico para la creacion de otros planes y programas en el
nivel medio superior. Por ofra parte, desde sus inicios, el CCH no ha dejado de
participar activamente en la vida académica y politica de la Universidad y del
pais.
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Nuestra opinion es que el proyecto educativo introdujo elementos de
innovacion muy importantes en su momento, y que sigue vigente una gran parte
de sus planteamientos, pera que en la practica, ha dado la pauta a la expresion de
un disimbolo mosaico de experiencias educativas, algunas de ellas muy
afortunadas y otras mas bien fallidas. De ahi que algunos de los autores revisados
consideren que el proyecto resultd una utopia a la luz de la realidad educativa y
que hay una gran distancia entre el curriculo formal y el real.

4.3 Constructivismo y cambio curricular en el CCH

E! proceso de cambio curricular que el CCH emprende a principios de esta
década pretende no sdlo una revision "a fondo” del plan de estudios, sino generar
una propuesta diferente de planeacion curricular. Esta labor se encomienda a
Maria de Ibarrola, quien parte de que era necesario "transformar radicalmente el
enfoque de trabajo que tradicionalmente ha guiado los cambios de planes de
estudios” {De Ibarrola, 1982, p. 2). Asi, se proponen cinco principics para la
revisién curricular, que delimitan el qué y el c6mo de ips trabajos que realizarian
las Comisiones de Area designadas para tal fin. Los nrincipios son {ob. cit., p.3):

1} “Priorizar el papel mediader de la institucidn escolar y dar especial importancia
a la recuperacion de su experiencia curricular histérica concreta.

2) Establecer como objeto de trabajo de las comisiones la identificacion de las
estructuras curriculares en su integralidad y no sélo de los contenidos del plan
de estudios;

3) Lograr unia mayar participacion de los profescres en todo el proceso, que se
entiende como de construccidn curricular,

4) Organizar el proceso de identificacién de las transformaciones necesarias como
una serie de elaboraciones sucesivas y en espiral de propuestas que se
someten a discusion repetida con profescres y externos;

5) Prever como resultado de todos estos esfuerzos la elaboracién de proyectos
curriculares basicos e integrales, gque se complementaran con los proyectos
especificos que construyan los profesores por area y plantel.”

Se trataba de ir en contra de procedimientos curriculares “tetrico-
deductivos”, centrarse en un andlisis institucional y promover a participacion de
los profesores. Asimismo, se decia que la revision deberia permitir “cambios
estructurales en la institucion”, y que los trabajos de las Comisiones se iban a
centrar en identificar “problemas con sentido curricular’, puesto que tenian que ir
acompafiados de analisis profundos y de propuestas de transformacion,
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No podemos detenernos aqui a realizar la cronologia dei proceso ni a
sintetizar los trabajos que se realizaron durante casi cuatro afios. Tampoco es
cuestion de desconocer sus aciertos o lo prolifico de su produccion, ampliamente
documentada. Lo que interesa a nuestro objeto de estudio es sencillamente acotar
si se logrd construir o no una propuesta psicopedagégica solida acompaiiando al
nuevoe modelo, o si se avanzd algo en la innovacion didactica con respecto al
proyecto original.

En primer término, a nuestro juicio, la preocupacién por no “teorizat”
demasiado e! curriculo, provocé una importante laguna en el mismo. Aungue se
reivindicaron los principios del plan 71 y se llegaron a ofrecer andlisis v propuestas
generales de como se estaban operando o interpretando, no se avanzé mas en su
construccion. No se profundizé, por ejemplo, en una revisidn de probleméticas y
tendencias nacionales e internacionales en educacion media superior, ni se
exploraron nuevos paradigmas eh la ensefianza de las diversas disciplinas. Mas
alla de afirmar que el alumno “construye el conocimiento”, no se profundizé en los
procesos de aprendizaje y desarrollo personal en esta etapa. Sin embargo, lo que
mas nos sorprende, dados los usos y costumbres en el Colegio, es que no se
haya contextuado e! cambio curricular en el marco de los trascendentales cambios
que esta sufriendo el pais y sl mundo en esta década.

Es en el discurso de Gonzéalez Casanova con motivo de la conmemoracion
de los XX afios del Colegio {Gaceta CCH, 4 de febrero de 1991), donde se
evidencian estas preocupaciones: los acelarados cambios en el conocimiento
durante estas dos décadas, los avances tecnolbgicos, la globalizacion de la
economia, el derrumbe de las ideologias y de los gobiernos socialistas, la crisis
del pais, etcétera. Aunque estos puntos se mencionan como fundamentacién del
Plan de Estudios Actualizado (1996, p. 24-27), no queda clara su
“correspondencia® con las transformaciones puntuales en el curriculo. Tampoco se
llega a esclarecer como y en qué afectan los acuerdos de la Modernizacion
Educativa o ia actual politica universitaria. En sintesis, la preocupacion es que por
respetar el caracter situacional e institucional del proyecto (v. principio uno), se
haya incurrido en la “endogamia”.

Los cambios mdés importantes que se introdujeron en ef nueve plan,
relativos al Area Histérico-social fueron:

+ El incremento en el nimero de horas de trabajo en grupo escolar; se fijaron
sesiones de dos horas en todas las asignaturas para impulsar el trabajo en
taller, el desarrolio de habilidades y la participacion.

+ Se actualizaron y reorganizaron los contenidos curriculares y se renovaron los
enfoques historiogréficos.
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I
presentacidn de las diversas corrientes historiograficas, sin el apoyo de un analisis
cocmparativo apropiado, sélo conduce al alumno confundir unas con otras.

En realidad, mas allda de una serie de afortunados pronunciamientos
educativos o pedagdgicos de caracter genérico, 1a revision de los documentos del
cambio curricular de! Colegio induce a plantear que existe desconocimiento de
qué es el constructivismo, y sobre todo, como puede lievarse al aula y a la
formacién docente. Aunque se mencionan en varias ocasiones los términos
“construccion del conocimiento” y “aprendizaje significativo”, en los trabajos hay
muy pocas citas de autores originales, si acaso alguna gue otra mencién a Piaget,
Ausubel o Coll. En las propuestas turnadas por profesores o colectivos docentes
de los diversos planteles y areas, se encuentran algunas ponencias donde se
propone se trabaje con esta aproximacion y/o se de capacitacidn mediante cursos
dirigidos a que los profesores apliquen Ja “nueva metodologia didéactica”.

No abstante, también habria que cuestionar sj en realidad es apropiado
casar el proyecto educative con una sola corriente psmopedagégma y ilegar a
plantear un curriculo “100% constructivista”. En el capitulo dos se ha defendido,
desde la visidn de los autores constructivistas revisados, que esta aproximacion
es muy fructifera y cubre un amplio espectro de intereses y problemas, pero que
no debe excluir las aportaciones de otros enfoques emanados de diversas
disciplinas. ;

En todo caso, el principal problema lo ubicarlamos en la carencia de una
vision apropiada para la formacién docente del profesorado, que debid
orquestarse a la par que las transformaciones en las estructuras curriculares y
prever la implantacion del nueve modelo. En este trabajo hemos abogado (v.
capitulo tres) por una formacién docente basada en ia reflexidn scbre la pracica,
que podria apuntalar la construccién de los enlaces debidos entre el proyecio
curricular y la ensefianza en las aulas, aungue tamﬁaoco afirmamos que sea la
inica opcién o incluso la mas wable para el Colegio en su conjunto. Esta es una
tarea pendiente para la institucion.? 1

® Cerramos este capltulo recibiendo informacion de que el CCH enfrenta importantes cambios en
su estructura organizativa. Desaparecen las coordimaciones y sécretarfas exislentes y cambia su
estatuto universitario para homologarse con la Escuela Nacional Preparatona Cambia asimisme su
ubicacién fisica: las instancias directivas y de gestion gradualmente dejaran las instalaciones en
Ciudad Universitaria. Y finalmente, cambia de nombre. a partir del 10. de diciembre de 1997, se
lama “Escuela Nacional del Colegio de Ciencias y Humamdades dando inicio a un nuevo capitulo
en su historia como institucién educativa.
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Capitulo 5
Metodologia de la investigacién

5.1 Planteamiento de problema

En las secciones precedentes se analizaron una serie de problemas que
aquejan a la ensefianza de la Historia en el bachilleralo, asi como las posibles
aportaciones del enfoque constructivista al tratamiento didactico de dicha
problematica, asi como a la formacion del profesorado.

El punto de partida de esta investigacién fue 1a constatacién del bajo nivel de
rendimiento de los alumnes del CCH en las materias del drea Historico-Social. Taly
como ya vimos, son multiples y complejos los factores responsables de esta
situacion. No obstante, en este trabajo nos adentramos en algunos de los que
consideramos mas relevantes.

En primer término, nos referimos al enfoque psicopadagdgico que el profesor
utiliza en la ensefianza de dichas materias y a los procesos de pensamiento y
construccion del conocimiento que se relacionan con el mismo. Por ello asumimos
la perspectiva de la psicologia constructivista, en virtud de las aplicaciones que ha
venido desarrollando en ef terreno de la ensefianza. Desde esta perspectiva nos
interesa acercamos a tuestiones como: el tipo de saberes 0 conocimientos cuyo
aprendizaje se intenta promover; su estructura, organizacién y légica interna; las
estrategias didacticas empleadas para promover su apropiacién y asimilacion
significativa por parte del alumnado; el mayor o menor grade de adecuacion de
estas estrategias a los procesos psicoldgicos subyacentes al aprendizaje escolary a
los recursos didacticos en los que se apoya la ensefianza v el aprendizaje.

En especifico, la investigacién se aboca a tres areas de problematica
relativas al proceso ensefianza-aprendizaje de la Historia:

a) Los alumnos: Como ya vimos en capitulos precedentes, diversos autores
han mostrado la existencia de un bajo nivel de rendimiento e interés de fos alumnos
del CCH en las materias del area Historico-social, asf como el desconocimienta de
los procesos de construccion del conocimiento y de sus ideas previas sobre los
contenidos curriculares de este campo, aspectos relacionados a la carencia de
habilidades de pensamiento para aprender significativamente en el bachillerato.

b) Los docentes; Asimismo, se ha puesto en manifiesto el desconocimiento
del pensamiento didactico y farmas de actuacion del profesor del Colegio,
vincufados con la ensefianza de las contenidos histérico-sociales; la carencia de
estrategias de ensefianza apropiadas para este ambito, asi como la ausencia de
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una propuesta de formacién para el docente de bachillerato, que parla de la propia
practica de los ensefantes y coadyuve a la generacion de un saber
psicopedagogico critico-reflexivo & innovador.

c) Los contenidos curriculares: Finalmente, también se evidencid que el
curriculo de Historia adolece de un fratamiento psicopedagdgico aproplado, gue
respete las particularidades de este ambito disciplinar y ofrezca una serie de
propuestas didacticas innovadoras para la organizacién, conduccidn y evaluacion
del proceso ensefianza-aprendizaje, tomando en cuenta las habilidades especificas
de este dominic.

Considerando lo anterior, son varias las preguntas a las que intentamos dar
respuesta en la presente Investigacion:

o (Cudi es ef nivel da conocimientas y de habilidades especlficas de dominio que
poseen los alumnos previamente a su parlicipacion en el proceso de ensefianza
aprendizaje de confenidos histdrico-sociales, y en qué medida y de qué manera
se modifican éstos como resulfado de la ensefianza?;De qué manera
representan los alumnos los confenidos curricufares estudiados y que fan
distantes se encuentran de la representacion del profesor? ¢ Qué tipo de acfifudes
y disposiciones muestran los esfudiantes ante los contenidos y la ensefianza
recibida?

e JQue tipa de representaciones © pensamiento manifiestan los profesores de
Historia en relacién a los contenidos curriculares y a la ensefianza de la Historia,
v en qué forma sus concepciones pedagdgicas guian sy préciica docente?

« ;De qué manera la participacion de los profesores de Historia en un programa de
formacion docente de orienfacion constructivista mejora significativamente su
abordaje psicopedagdgico de la ensefianza de fa Hisforia, asf como ef nivef de
aprendizaje, la representacion del conocimientc y las actitudes de sus
estudiantes? )

5.2 Propositos

Los principales proposites de esta investigacién, que se derivaron
directamenite de las preguntas anteriores, fueron los siguientes:

1. Analizar una serie de procesos de pensamiento, representacion def
canocimiento y aprendizaje de profesores y alumnos, referidos al &mbito de la
ensefianza de la Historia en el bachillerato del Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH) de la UNAM.
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2. Disefiar y conducir un programa de formacion docente en servicio, dirigido a
los profesores del CCH, que conjuntara los aspectos conceptual, reflexivo y
practico y les permitiera tanto revisar criticamente su ensefianza, como
mejorar su practica docente en el campo de las Ciencias Histérico-sociales.

3. Con base en los resultados de! estudio de los procesos de pensamiento y
construccion del conccimiento, asi como del programa de formacion docente,
y tomando como marco de referencia los postulados del enfoque
constructivista, disefiar conjuntamente con los profesores una propuesta
didactica para la ensenanza de las Ciencias Histdrico-sociales dirigida al nivel
y modalidad educativa considerados.

5.3 Estrategia metodoldgica

Dado que en esta investigacion el foco de interés estaba en realizar un
estudio intensivo de una unidad social determinada (los profesores de Historia del
CCH participantes y sus respectivos grupos de alumnos), podemos ubicarla como
un estudio de casos (Van Dalen y Meyer, 1994), donde se opta por una
aproximacién ideografica u holistica del fendmeno bajo estudio. Asimismo, puede
afirmarse que es una investigacion que buscaba establecer inferrelaciones, porque
ademas de intentar una descripgion minuciosa de la situacion existente en el aula,
se querian “identificar las relaciones que existen entre los hechos para lograr una
verdadera comprensién del fendmeno que se desea estudiar” (ob. cit., p. 242).

En este sentido, el trabajo va mas allda de un estudioc de indagacion
descriptiva, puesto que integra una serie de infervenciones deliberadas.
Coincidimos con Ann Brown (1992}, en que una investigacion como la presente, se
abandona el foco de interés de las investigaciones experimentales clésicas,
centradas en indagaciones tedricas de los procesos de aprendizaje o de ensefianza
desde un abordaje de cognicién *en frio” (preocupada por analizar variables
aisladas y descontexiualizadas), y se adopta un abordaje de cognicion situada. De
esta manera, se privilegio la blisqueda de cambios (conceptuales, actitudinales,
procedurales) en los profesores y en sus estudiantes, asi como el establecimiento
de un ethos en el aula que fomentara un aprendizaje mas reflexiva, en el contexto
natural en que ocurren las practicas de ensefianza-aprendizaje en una institucién
especifica.

Para la autora citada, una investigacion con estos intereses es un trabajo que
busca la creacion de comunidades de aprendizgje, donde el investigador o asesor
pedagdgico trabaja en conjunto con profesores y alumnos para innovar las practicas
de ensefianza y aprendizaje que ccurren en el aula. Esto implica tanto una serie de
problemas y toma de decisiones metodologicas {a fin de poder captar e interpretar
fos cambios que ocurren en el complejo y cambiante ambito del aula), como otra
I6gica en el control de las intervenciones.

123



Algunas de dichas decisiones y supuestos que las acompanan fueron las
siguientes:

s Abandonar la idea de trabajar con un aula “experimental” y con “sujetos”, para
concentrarnos en aulas regulares, con profesores y estudiantes promedio, que
colaborarian como participantes activos en el estudio.

» Entender que el concepto de grupos y condiciones "naturales” o “intactos" era
refativo, desde el mamento en que fa incursion del investigador en dichas aulas y
el consentimienta y acciones de los participantes para mejorar las practicas de
ensefianza-aprendizaje en su entorno, estaban ya infroduciendo cambios a lo
que se hace regularmente.

s Sabre todo en el caso de los profesores, desde un inicio su participacion fue
intencional, y se enmarcé en una investigacidn que les demandaba una
responsabilidad parcial en la toma de decisiones sobte el rumbo del trabajo.

+ Establecer una serie de controles metodol6gicos durante ef desarrollo del trabajo,
recurriendo basicamente a evaluaciones repetidas intra e intergrupos y a la
triangulacién de fuentes de informacidn y tipos de instrumentos, en vez del
control experimental tradicional mediante grupos testigo.

Considerando todo lo antes dicho, se optd por un estudio de casos apoyado
en la observacion directa y en el registro, por varios medios, de lo acontecido en el
aula a lo largo de un episodio completo de ensefianza-aprendizaje, lo que nos
permitié abordar el nivel de las relaciones micra-sociales focalizadas en el proceso
de construccion del conocimiento historico-social. y en el abordaje didactico de ia
ensefanza de Ja Historia.

De acuerdo con Garefa (1991), los estudios de casc expresan la
particularidad de una situacion analizada mediante upa vision holistica del
fendémeno, y aungue no pueden generalizarse en términos de representatividad
estadistica, permiten estudiar procesocs, dinamicas, relaciones, contenidos y
significados con mayor profundidad. Asimismao, permiten interpretar el fendmeno de
interés de manera que pueden dar cuenta de su Yégica de constitucian y desarrollo,

por lo cual no se restringen a ofrecer simplemente mas datas, sino a explicar y
praducir conocimiento.

Especificamente, y tomando como unidad de analisis a cada profesor con

sus respectivos alumnos, se tabajo con seis grupos intactos con pre y
postevaluacion (Hemandez Sampieri, Fernandez y Baptista, 1991).
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Atendiendo a los propositos y a la dimension temporal del estudio, éste
estuvo marcado por dos grandes momentos: el trabajo realizado en el aula por ios
docentes antes y después de su participacion en el proceso de formacion.

Asi, el esquema basico de indagacidn se replico en dos ocasiones con las
mismas profesoras estudiadas; se condujo una primera obtencion de datos previa al
programa de formacién docente, y una vez que éste se termind, se procedid a una
segunda etapa de obitencion de datos que consistio en una réplica de la primera. En
cada una de dichas etapas de obtencién de datos se realizaba un pretest o prueba
inicial, un episodio completo de ensefianza de una secuencia didactica y un postest
o prueba final. Entre la primera y segunda etapa de obtencion de datos se verifico
la intervencion, consistente en el programa de formacién docente.

Durante la obtencién de datos previa a la intervencién (primera toma de
datos), se trabajd con tres profesoras de Historia y tres grupos de alumnos, y
durante la obtencién de datos posterior a la intervencién {segunda toma de datos),
se volvid a trabajar con las mismas profesoras pero con otros tres grupos de
alumnos diferentes.

La primera toma de datos (previa al programa de formacién docente) se
verific al final del semestre académice 96-1, mientras que la segunda torma de
datos (posterior al programa de formacion docente) se realizd al siguiente afio
escolar, durante el inicio del semestre académico 97-2 Esto se hizo asi a fin de
recabar informacién de las mismas profesoras, trabajando con la misma materia
(Historia Universal) y contenido (la unidad tematica que aborda el tema del
r'mperfalismo)1, aunque evidentemente, con otros alumnos. La diferencia principal
que nos interesaba analizar entre la primera y segunda obtencion de datos consistia
en revisar los posibles efectos de la participacion de las profesoras estudiadas en el
programa de formacion docente.

En el cuadro 5.1 se representan las fases en que se condujo esta
investigacion, considerando fa primera (fases 1-3) y segunda etapas de obtencion
de datos (fases 5-7), asf como la intervencion (fase 4: programa de formacion
docente). Se indican asimismo los participantes del estudio y ios periodos en que se
realizé el trabajo,

' En el semestre 98-1 el tema “Surgimento y desarrolio del impenalisma” se impartia como Ultima
unidad del programa de Historia Universal Moderna y Contempordnea {1o semestre). Al afo
siguiente, debido a las modificaciones en los programas de estudios del Colegio, pasé a ser la
primera unidad del programa de Historie Umiversal I (2o semestre), por lo que los datos se
recabaron, en esta segunda ocasion, coh alumnos del semestre 97-2 y no con los de 97-1, que
hubiera sido el caso de no haberse modifficado la secuencia de las unidades del programa de la
materia.
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6.6 Escenario
|

En lo relativo a la obtencién de datos y videograbacion de las clases de las
profesoras, se trabajé en las instalaciones y aulas regL'fIares de los planteles Vallejo
y Criente del CCH/UNAM. Mientras que las reunioneq grupales, las actividades de
trabajo en equipo y el programa de formacién docente, se realizaron en un aula

exprofeso de la Facultad de Psicologia (UNAM). ;

5.6 Construccién de instrumentos

Se desarrollaron una serie de instrumentos de indagacion dirigidos tanto a los
docentes como a sus estudiantes. Los instrumentbs que iban dirigidos a los
alumnos pretendian explorar la representacién cognitiva, el nivel de conacimientos y
las actitudes de éstos hacia el tema de Ia secuencia didactica mencionada, mientras
que los dirigidos a los docentes exploraban su pensamiento diddctico, sus practicas
como ensefiantes y su representacidn cognitiva d;el tema, dado su papel de
experios del contenido curricular., Los aspeclos al evaluar y los instrumentos
aplicados se ilustran en el cuadro 5.5, }

En congruencia con fa aproximacién tedrica del trabajo, en lo tocante a la
exploracién de los procesos cognitivos de interés, #e aplicd con los dogentes la
entrevista clinica a profundidad propia de la investigacion constructivista (Domahidy-
Dami y Banks-Leite, 1983}, asi como diversas esfrategias metodolagicas para la
exploracién de la representacion del conocimiento en los alumnos {Cuestionario No.
1 Analisis de redes semanticas, proposiciones y 'apas concepiuales), que se
ubican en la metodologia de indagacion del enfoque cognitivo (Herandez, 1991).

El aprendizaje significativo de los contenidosicurriculares y las habilidades
especificas de dominio (pensamiento critico, relativismo y nocién de tiempo
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histérico) se evaluaron mediante una prueba con preguntas abiertas y cerradas
(Cuestionario No. 2). En particular, este instrumento fue construido conjuntamente
con el equipo de profesores de Historia.

Por su parte, los factores actitudinales o de disposicién favorable para lograr
el aprendizaje {motivacion, interés y funcionalidad de lo aprendida) se evaluaron con
un interrogatorio escrito de preguntas abiertas y con la escala de diferencial
semantico School Subjects Attifude Scales de Nyberg y Clarke (1879) (Cuestionario
No. 3). En el Anexo No. 2 se incluye el protacolo de los citados instrumentos.

Cuadro 5.5 Instrumentos de investigacion aplicados

Ideas previas y pensamiento didactico

Entrevista a profundidad sobre pensamiento
didactico y actuacién

Estrategias docentes e instruccion

Entrevista sobre la secuencia didactica .
“Surgimiento y desarrollo del Imperialismo”

Reprasentacion del conocimiento historico

ideas previas y representacion del
conocimiento histérico

Cuestionario No. 1:

Red semantica

Anélisis de proposiciones
Mapa conceptual

Cuestionario No. 1:

Red semantica

Andlisis de proposiciones
Mapa conceptual

Aprendizaje significative de contenidos

Cuestionario No. 2:

Conocimientas det tema de la secuencia
didéctica y habilidades especificas de dominio

Sentido y funcionalidad del aprendizaje

Imparticién de la secuencia didactica:
interaccion docente-alumnos

Cuestionano No. 3:

Interrogatorio y escala de actitudes sobre el
tema e imparticién de la secuencia didactica

Formato de registro durante la videograbacion
de la secuencia didactica
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5.7 Controles metodolégicos del estudio

Creemos importante hacer algunas precisiones respecto al sentido de las
evaluaciones conducidas y al tipo de controles metodoldgicos requeridos dado
nuestro objeto de estudio,

Concordamos con Bertoni, Poggi v Teobaldo (1985, p.8). que cuando la
evaluacion se centra en "conocer mejor [a realidad de las escuelas y de los alumnos
para poder ayudar de un modo mejor”, se estd privilegiando una evaluacién
formativa, que en si misma tiene una profunda intencionalidad pedagdgica y
reveladora. En este sentido, en funcién de los momentos y usos de los datos
recabados, podemos decir que los instrumentos arrojaron informacion diagnostica y
sumativa, pero en atencion al interés de formar a los profesores, se enfalizé una
evaluacion formativa. La informacién que proporciona este tipo de evaluacién
permite fundamentar decisiones pedagogicas, parque “"esta directamente vinculada
a la seleccion y puesta en practica de secuencias de contenidos y de estrategias
pedagégicas que se consideran como las mas adecuadas para mejorar los
resultados obtenidos” (idem, p. 19).

Por otra parte, aungue partimas de una serie de principios psicopedagbgicos
anclados al constructivismo, gue se tradujeron en una suerte de “referente
modélico” del qué, cdmo y para qué se iba a evaluar a docentes y alumnos, se
puede decir que durante el procese mismo de investigacjon, y en canjuncién con los
profesores, se lograron construir los referentes apropiados para aprehender [a
singularidad de las aulas bajo estudic, Esto quiere decir que no sblo se atendio a la
objetividad y suficiencia de los instrumentos, sino a su utilidad y pertinencia para
obtener informacidn significativa de las ideas y producciones de profesores y
alumnos.

En relacién a los controles metodoldgicos de intarés, hay que hacer algunas
precisiones, sobre todo porgue en el estudio se adopté una aproximacion mixta, en
cuanto a combinar evaluacionas y analisis tanto cualitatives como cuantitativos.

En cuanto a la validez de los instrumentos aplicados y de fas observaciones,
nos interesaba asegurar la fidelidad con que median lo'que se queria evaluar, pero
dada la indole situacional del estudio, no se buscaba gue fueran estandarizados o
normativas, ni mucho menos que cubrieran Ja pretension de ser universalmente
validos,

La preccupacién central estaba en contrastar y conciliar las posibles
interpretaciones que se originaran por un lado desde la mirada del investigador
{administracién de pruebas, interpretacion de resultados, reporte de investigacién
formal, etcétera) v la propia de los profesores desde su practica docente, Es un
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hecho documentado en la literatura que suele existir ambigledad entre lo que
interpretan los investigadores y técnicos y lo que interpretan los docentes cuando
los investigadores les "devuelven" la informacion producida (Berioni, Poggi y
Teobaldo, ob. cit.), por io que se requiere elaborar una representacién compartida lo
més amplia posible de la practica analizada (Onrubia, Lago y Pitarque, 1988). En
este sentido, en el estudio se enfatiza la llamada validacién conjunta, que sin restar
peso a la cientificidad y objetividad necesaria en la obtencion de los datos, también
da entrada a la intersubjetividad que implica la representacidn compartida entre
invegtigadores y docentes.

De esta forma, se consideraron varios aspectos para asegurar |2 validez del
estudio. En principio, se cuidd la credibilidad de la informacidn recabada, es decir, el
isomorfismo o ajuste entre los datos recogidos por el evaluador y la realidad
analizada desde la perspectiva de los participantes (docentes y alumnos). De
acuerdo con E. Guba, esto se asegura mediante la contrastacion de los juitios de
diferentes observadores (en nuestro caso, investigadores y docentes) sobre la
observacion continua y critica del trabaje de los alumnos. Como se vera mas
adelante, este es de hecho, el aspecto nodal del trabajo realizado en los dos
primeros moddulos del programa de formacién docente.

Por otra parte, también se considerd relevante vislumbrar la posible
transferencia de los procedimientos y resultados de la investigacion. A diferencia de
la validez externa, donde se apela a la representatividad estadistica de los sujetos y
se busca la generalizacion y prediccidén de comportamientos desde la muestra
estudiada hacia el universo poblacional, en este caso no se pretende generalizar,
sino extender o diseminar la experiencia a aquellos contextos donde se justifique
una reconstruccion de la misma. Este aspecto se trabajd particularmente en el
tercer modulo del programa de formacion docente y lo vinculamos con [as
. posibilidades de innovacién de la practica de los profesores, asi como con las
diversas producciones que generaron como apoyo a la ensefianza.

En relacién a la confiabilidad de las observaciones realizadas y de los datos
recabados, dado que éste era un proceso participativo, méas que obtener
coeficientes de correlacién que poco le dicen al docente sobre su practica, nos
interesaba ver si diferentes evaluadores u observadores hacian andlisis similares y
si aplicaban convenieniemente las categorias desarrolladas a la hora de clasificar o
corregir y asignar puntajes a los instrumentos. Siguiendo las ideas de Santos {1990)
y de Bertoni, Poggi y Teobaldo (1995), la confiabilidad, desde una perspectiva mas
cualitativa y con fines pedag6gicos, dependerd de una serie de registros
descriptivos o relatorias de las sesiones de trabajo, de la elaboracién y validacion
cuidadosa de las categorias de respuesta de los instrumentos, del grado de acuerda
en la interpretacién de los datos realizado por varios observadores y de la
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informaciéon cruzada de los resulfados de los instrumentos aplicados.” Estos

aspectos s retomaran en la presentacion de los resultados.

Por otra parte, se atendié a la consistencia conceptual de los instrumentos
que se iban a aplicar. Este gspecta es parte de la validez de confenido (adecuacion
del contenido de un instrumento, Kerlinger, 1988, p. 472), la cual consistié

esencialmente en un andlisis del campo conceptual de fa secuencia didéctica de
interés, en el contexto del programa de estudio de la materia implicada. Esto se
trabajé conjuntamente entre la investigadora y los docentes participantes; dado que
este tipo de validacion es cuestién de juicio de expertos los ocho profesores
fungieron como "jueces competentes”.

Adicionalmente, las preguntas contenidas en los instrumentos se probaron
previamente con estudiantes de! Colegio similares a aquelios con los que se iba a
hacer el estudio definitivo. Esto se hizo mediante aplicaciones informales con
alumnos de los mismos profesores participantes, que pertenecian a otros grupos
académicos donde también impartian clases de Historla. Esto, mas una serie de
sesiones de discusidn y andlisis de los contenidos eurriculares de la asignatura,
permitié afinar las preguntas y conformar los instrumentos$ definitivos.

En relacién al instrumento que expiora la representacidn del conocimiento (v.
Cuestionario No. 1}, el disefio de las instrucciones de la prueba y e! manejo de las
técnicas de redes semanticas, generacion de proposiciones y mapas conceptuales,
ya se habla realizado un estudio piloto previo, con aiumnos de Fisica del propio
CCH, que se reporta en el articulo de Garcla y Jiménez (1996).

Por ofro lado, para atender a la vafidez de constiucto, y en el caso particular
del instrumento que evala los conocimientos sobre el tema {Cuestionario No. 2), se
recurrié a la contrastaciéon con los propios instrumentos de medicién del aprendizaje
escolar empleados por los profesores, con la salvedad de las diferencias existentes
entre éstos. De hecho, algunos de los reactivos se ingorporaron a peticién de los
profesores, debido a que consistlan en preguntas que ellos consideraban claves
para explorar el aprendizaje de sus alumnos, dada su experiencia en semestres
anteriores.

2Cabe mencionar gue aparte de 'a colaboracitn con el equipo de docentes, se conformd un grupe
de investigadores y ayudantes del area de psicologla educativa, que apoyaron el disefio, valldacion
y aplicacion de los instrumentos, la realizacién de entrevistas & los profesores, la elaboracion de
relatorias en |as aulas y en fas sesiones de formacién docente asi como la calificacion y
codificacién de los instrumentos. Este equipo estuvo integrato por Irene Muria, Miguel Monroy,
Gerardo Hernandez, Alma Delia Torquemada y Leticia Elizalde, bajo |a coordinacién de Frida Diaz
Barriga. A su vez, estas actividades se reallzaron en paralelo con el equipo responsable del area de
Ciencias Experimentales, donde participaron Marco Antonio Rigo, Benilde Garcia, Magdaiena
Agure, Luis Mérquez y Manuel Sanchez.
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5.8 Conduccién de la investigacion

La investigacion inicid con la conformacion del equipe de trabajo y con una
serie de actividades preparatorias. La mas importante consistié en e! analisis
curricular de la propuesta educativa contenida en las materias del drea Histérico-
social . Este analisis nos parece crucial, porque el punto de partida del programa de
formacion docente es precisamente la contrastacién del curriculo prescrito versus el
curriculo real.

Se realizé un andlisis de! plan de estudios del CCH en lo que respecta a las
materias del drea Histérico-social en general ¥ de Historia en particular, a fin de
detectar los nicleos tematicos de mayor interés y analizar la propuesta didactica
gue contienen. Dicha actividad fue ademas conyuntural para los profesores, dado
que en ese momento se estaba preparando el cambio curricular en el Colegio. Este
analisis condujo tanto a identificar niicleos importantes de probleméatica como a la
seleccion de algunos contenidos curriculares bdsicos, con ef fin de realizar el
diaghtstico de los procesecs de pensamiento y construccion del conocimiento de
profesores y alumnos a la par que videograbar la imparticion de una secuencia
didactica completa.

La eleccidn del tema de la secuencia didactica se hizo de conformidad con el
equipo de profesores de la academia respectiva que participaron desde sus inicios
en esta investigacion. Los criterios consensuados consistieron en pricrizar aquellos
contenidos curriculares que:

a) Fueran considerados como los més relevantes en la asignatura, en el sentide de
constituir tdpicos medulares y transversales en el curriculo del drea.

b) Por su complejidad o profundidad presentaran dificultades para su aprendizaje y
comprensién cabal.

c) Fueran contenidos permanentes, es decir, dada su importancia en la formacion
de los alumnos, quedarian en los nuevos programas de estudio
independientemente del cambio curricular que se avecinaba.

d) Constituyeran conocimientos basicos estructurales del area Histérico-social y
fueran pretrequisitos importantes para la comprension de otros contenidos en las
unidades y asignaturas ulteriores.

e) Fueran de interés en el campo de la investigacidon sobre fa construccion def
conocimiento histérico y las nociones sociales.
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Asimismo, se consultaron alguncs documentos colegiados, programas de
estudios y propuestas de ensefanza, elaborades por las academias o por
profesores del Colegio (v.gr. Secretaria Académica de la Unidad de Bachiilerato,
1979; Gallo (Coord.), 1994). Se revisaron tanto los programas de estudio vigentes
hasta el periodo 1995-96, como los que se comenzaron a implantar a raiz del
cambio curricular en e! CCH (periodo 1996-97).

La preocupacion central de los profesores era apoyar a los estudiantes a
cambiar su concepcion de la Historia. Se planted como yna necesidad el frascender
la vision de una Historia exclusivamente factual, que se ensefia e imparte como un
simple recuento de acontecimientas, como una sucesién lineal de datos y fechas, o
bien {a Historia puramente militar, econémica o politica, caudilista y esquemaética,
de dificil comprensién para los estudiantes. En este caso, se consideraron
orientadoras las ideas de Gallo Tirado y equipo (1994a; 1984b) sobre la concepcion
de la ensefianza de la Historia que debiese prevalecer en el curriculo del &rea. Los
autores citados identifican como principios curriculares y formativos del érea los
sigulentes (ob. cit., 1994b, p. 4):

« Aplicar el andlisis histarico-social para comprender st momento histérico, con &l
fin de que el alumno participe en la transformacion dé la sociedad y en el devenir
de ta Historia.

¢ Formarse una conclencia histérico-social a través de la autorreflexion y el esplritu
critico.

Con base en las actividades anteriores, se seleccioné e tema Surgimiento y
desarrollo del Imperialismo, que, como ya dijimos, hasta e! ciclo 1996 correspondia
al ultimo tema de la materia Historia Universal Moderna y Contemporénea (primer
semestre), y que en el nuevo plan de estudios se ubica como el primer tema de la
materia Historia Universal Il (segundo semastre).

Se procedid conjuntamente con el equipo docente, al andlisis de los
elementos curriculares del dicha unidad temdtica considerando las siguientes
categorias: propésitos, contenidos, conceptos previos y. nuevos, principios, hechos y
procesos histéricos, dificultades previsibles para los alumnos, formas de imparticion
y evaluacién del aprendizaje. En el Anexo No. 3 se ofrece una sintesis de dicho
analisis.

Vale la pena enfatizar que el aprendizaje de dicho tema no se restringe al
estudio de uno gue otro concepto puntual. Por e} contrario, tal como esta concebida
esta unidad, abarca una multiplicidad de conceptos, pnncapzos sucesos o hechos y
procesos histérico-sociales, que abarcan desde las tres Gltimas décadas del siglo
pasado hasta nuestros dias, y que se ubican en diferentes paises de Europa, Africa,
Asia y Latinoamérica. Esta seleccidon de unidades fue resultado de un andlisis
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curricutar realizado con los propios docentes, donde se decidio trabajar este
contenido dada su importancia en el curriculo, su caracter permanente y por ser la
base de conocimientos ulteriores en ofras asignaturas de las areas respectivas. Ei
enfoque tedrico del fema y su abordaje también son complejos y polémicos: el
materialismo histérico y las aportaciones de la escuela de los Annales. La lectura de
textos de autor originales es de dificil comprension para los esiudiantes. El campo
tematico, amplic y complejo, debe impartirse en un fiempo que resulta muy corto.

La cuestion se complicd mas debido al tipo de indagacién que queriamos
realizar; un estudio comprehensivo de los proceses de pensamiento, construccion
del conocimiento y aprendizaje significative de secuencias didacticas integrales,
abarcando diversos tipos de procesos y habilidades cognoscitivas y motivacionales,
tanto desde la perspectiva del docente como de la del estudiante. Dado que se
intentaba un andlisis situacional e integrado del proceso ensefianza-aprendizaje en
un dominio conceptual especifico, se decidié estudiar, mediante diversos recursos
metodoldgicos, la representacion de!l conocimiento, el aprendizaje significative del
tema, las habilidades y actitudes de los alumnos, en estrecha relacion con el
pensamiente didactico y formas de actuacion de sus profesores. En atencion a todo
ello, el procedimiento de investigacion abarcd las fases que se describen a
continuacién;

l. Primera etapa de obtencién de dafos
Fase 1. Pretest. Evaluaciones previas a la primera secuencia didéactica.

Esta fase inicid con el disefio de los instrumentos de evaluacion
mencionados en la seccién precedente. Se realiz6 la prueba y validacion de los
mismos conforme se indicd antes.

Se realizaron algunas sesiones con los docentes con miras a planear la
imparticion y videograbacion de la secuencia didactica antes seleccionada. La idea
era registrar completamente la imparticion del tema en el aula, sin que se dieran
indicaciones a los profesores acerca de qué y cdmo ensefiar el mismo. Asi, se pidid
a los profesores que nos entregaran (si lo tenian efaborado o recopilado) una copia
de su plan de clase, sus instrumentos de evaluacion, las lecturas bésicas para los
alumnos o algln otro tipe de informacion pertinente. Por razones de tiempo vy
disponibilidad de apoyc técnico para realizar las videograbaciones, se decidid
grabar Gnicamente a tres de los ochos profesores participantes, que fueron las tres
maestras que se ofrecieron espontaneamente a ello.

Antes de realizar el frabajo con ! grupo de alumnos, se procedid a
entrevistar en dos ocasiones a todos los profesores. La primera entrevista fue la
relativa a la exploracion de su pensamiente docente y formas de actuacion en
relacibn a la ensefianza de la Historia. La segunda entrevista se referfa a la
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Cuadro No. 5.7 Formacién previa de los profesores p#rticipantes en el curso-
tatler de formacion docente |

LICENGIATURA % | INSTITUGION Y. ] ROSGRADOS Fiz -
L e GENERACION | (Terminados o €n'Gur: Ll
Ciencias UNAM Maestria en Ciencias UNAM
Politicas 1976-80 Politicas
2 Historia UNAM Diplomada en Ciencias | Chapingo
1967-71 Sociales
3 | Historia UNAM Diplomado en Historia UNAM
1971-80 i
4 Historia UNAM ‘
1960-64 i
5 Sociologia UNAM ‘
1976-80 :
6 Historia UNAM Maestria en/Historia UNAM
1976-80 ;
7 Sociologla UNAM Diplomado en Sociologia UNAM
1983-86 de la Educacion
8 Historia UNAM - Diplomadg en Historia UNAM
1974-78 - PAAS: Programa de
Apoyo a Docentes de!
Bachillerato,

|

En principio, se realizd un diagndstica de nécesidades e intereses de
formacién docente, en el cual se pidid a los ocho profesores de! equipo que
contestaran un cuestionario breve de preguntas abiertas. Se realiz6 posteriormente
una sesién grupal, en 1a que se contrastaron los pun'ﬁos de vista de cada quién,
profesores e investigadores, y se acordd conjuntamente la tematica, modalidad de
trabajo, productos esperados y cronograma de actividades. En e! Anexo No. § se
encuentra una sintesis de las respuestas dadas por losjntegrantes del grupo.

Vale la pena comentar que los intereses de 10s profesores se dirigian sobre
todo a la busqueda de saberes practicos y procedurales, que apoyaran
hasicamente la solucién de problemas en el aula, como la baja motivacion de los
alumnos y sus habllidades de estudio y lectura deficientes, mientras que en el caso
de su actividad instruccional, solicitaron revisar esfrategias concretas para la
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ensefianza y evaluacion en Historia (v.gr. mapas conceptuales, lineas de tiempo,
desarrollo del pensamiento critico y técnicas de trabajo en equipo).

Indicaron enfaticamente que aungue les interesaba conocer las bases
teéricas del constructivismo, sobre todo para entender el porqué las autoridades del
Colegio decian que se estaba cambiando el pian de estudios a una orientacion
constructivista, no querian que el curso se quedara en la teoria, como habia
sucedido con la mayor parte de los cursos sobre cuestiones psicoldgicas o
pedagdgicas que habian tomado hasta la fecha. Esto condujo a decidir que el
disefio del programa de formacion estaria presidido por dos principios basicos: la
articulacién teorfa-practica y el analisis reflexivo y critico de la propia practica
docente como estrategias formativas fundamentales, que necesariamente tendrian
que desembocar en la produccion de innovaciones concretas aplicables en la
ensefanza (planes de clase, materiales didacticos, instrumentos de evaluacion del
aprendizaje, etcétera).

Asi, el propasito fijado para esta cuaria fase de la investigacion fue el disefio,
aplicacion y evaluacién conjunta de un curso-taller de formacion en servicio de
orientacién constructivista, que permitiera a los docentes de Hisioria una revision
critica de su pensamiento y practica docente, a fin de promover una mejora
significativa en sus actitudes y abordaje metodoldgico y didactico de la ensefianza.

Tanto las demandas de los profesores como los fundamentos constructivistas
del proyecto, nos permitizron decidir la modalidad de trabajo a seguir. Se adoptd la
idea de realizar un seminario-taller, que abarcara los planos concepiual-reflexivo-
préactico de la formacién de los participantes. Dicha formacion se articuld alrededor
de tres ejes: a) el analisis del pensamiento didactico espontaneo del profesor y de
su influencia en el acto educativo; b) la conceptualizacion de la necesidad de una
formacién de! docente como un profesional reflexivo; vy ©) el estudio de los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el aula y su empleo como elementos de andlisis y
transformacion de la practica docente.

Los fundafmentos tedricos del programa, asi como la vision de la formacion
docente que subyace al mismo, sustentada en el enfogue constructivista, se
plantearon ya en el tercer capituio de esta tesis, por lo que en este apartado el
interés se centra mAs bien en la descripeién del programa del curso-taller. Con la
intencién de ofrecer una vision pancramica de los saberes psicopedagdgicos que se
trabajaron con los docentes en et programa, se ofrece la Figura 5.1 donde se
adaptan y amplian las ideas de Gil y cols. (1891), acerca de lo que deben saber y
saber hacer los profesores.
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Figura 5.1. Programa de formacién docente: Saberes psicopedagdgicos

2Qué han de saber y saber hacer los profesores de Historia?

cuastionar el
pensamiento

3. Adguirir conocimiento
tedrico-practico sobre la
ensefianza de la Historia,

4. Critica fundamen-
htada de {a ensefiahza
habitual.

del dacente.

1. Conocer la
materia a
ensefar

8. Utilizar la investi-
gacién e innovacion
disciplinaria y psico-
pedagégica.

Posibilitan

"7. Saber
evaluar.

Posibilltan

6. Ensefiar
estratégicamente)
contenidos y
habllidades de

Posibilitan

5. Saber:

-Planificar.
-Preparar
actividades,
- Disefiar
apoyos.
- Crear clima
favorable. )

P—

dominio,

Adaptado de D. Gily cols, (1991),
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E! programa de formacion docente se esfructurd en tres modulos, que se
plantearon adaptando las fases del cicle de ensefianza reflexiva ya mencionado en
el capitulo tres (v. Seccion 3.4 y Figura 3.1). Dichas fases, en coincidencia con los
madulos propuestos, fueron:

1. Descripcidn: Ya se dijo que es una forma de accion en ia que los
profesores responden a la interrogante: "z Qué hago?" a fin de describir su practica,
hacerla consciente y accesible, con la finalidad de revelar su significado.

En este caso, el plan de trabajo del seminario se orientd a que los profesores
reflexionaran acerca de sus acciones (practicas de ensefanza), describieran el
conocimiento, creencias y principios (entrevistas a profundidad, planes de clase y
estrategias didacticas) que orientan su practica. Aunque esta labor de hecho ya se
venia perfilando desde las actividades preparatorias de la investigacion, estas
acciones se focalizaron en el primer médulo del programa: “;Qué han aprendido
mis alumnos?".

2. Informacioén: Aqui la cuestion orientadora de la accidn fue: "; Que significa
esfo?". Los docentes se abocaron a establecer inferencias y relaciones explicativas
acerca de los hechos y resultados de aprendizaje encontrados en su clase, fegando
a establecer algunos principios explicativos que evidenciaron una "teorizacion y
sistematizacion” de su practica como ensefiantes.

En nuestro caso, fueron factores clave la revision critica y grupal durante el
seminario, de las entrevistas a los maestros y de los resultados del aprendizaje de
los estudiantes de todos los profesores participantes (se discutieron tanto los
resultados de los instrumentos de investigacion coma los de las pruebas o trabajos
que aplican por su parte los docentes). De interés particular resultaron las
videograbaciones de las secuencias didacticas tomadas con tres de las profesoras,
que también se fueron revisadas por todo el grupo. Estas actividades dieron inicio
en el primer mddulo del programa y permitieron establecer el enlace con el trabajo
conducido en e! segundo médulo: “4 Por qué estan aprendiendo asi mis alumnos?".

Asimismo, es importante mencionar que en este punto los profesores
clarificaron algunas de las principales preconcepciones mostradas por sus
estudiantes y centraron los que juzgaron problemas basicos en torno a su proceso
de aprendizaje.

3. Confrontacion: La inferrogante central aqui fue: "¢ Cémo he llegado a ser
asi?" Ya dijimos que en este momento del proceso reflexivo, los profesores buscan
constatar y explicar sus ideas y practicas en el contexto educativo y curricular que
les es propio.
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En nuestro caso, esta fase no sale permitié una revisién critica del reciente
cambio en el plan de estudios del Colegio, sino que condujo a cuestionar si dicho
cambio era o no “constructivista”. En este sentido, fue el momento propicio para
revisar algunos conceptos tedricos y principios educativos constructivistas, con la
idea de que fueran conformando una plataforma explicativa del proceso ensefianza-
aprendizaje, asi como para identificar aigunas esfrategias, de ensefianza derivadas
de! enfoque. No obstante, esta fase, que es un momento de transicion hacia el
planteamientoc de nuevas configuraciones sobre la ensefianza y que
necesariamente conduce al plano de construir un marco explicativo y derivar una
serie de principios instruccionales, se orientdé en todo momento a un trabajo de
cuestionamiento que llevd a los profesores a concluir gue no existe el método de
ensefianza constructivista ideal ni prescrito, puesto que 13 docencia es un proceso
de construccion de solucicnes fundamentadas para un contexto particular. Este tipo
de trabajo se intensificd en el segundo maodulo del programa de formacién docente.
Debemos reconocer que el nivel de la discusion con los profesores quedo
basicamente en los terrenos psicopedagégico y curricular, solo colateralmente se
abordo con suficiencia el ambito politico, que es lo que proponen como fin Ultimo los
autores que abogan per una educacion reflexivo-emancipadora.

4. Reconstruccién; Esta fase se centra en la cusstién: "¢ Cdmo podria hacer
las cosas de manera diferente?". Evidentemente esta pregunta estuvo desde el
inicio de! proyectc. De hecho, en palabras de los mismos profesores (v, sondeo
previo a la formacion decente) lo que les habla motivado a pariicipar en esta
investigacién era precisamente la posibilidad de mejorar 'su docencia. Ya se indico
que esta fase es la culminacién del ciclo reflexivo, y que se orienta a la generacion u
optimizacién de una configuracién innovadora de la ensefianza. Asimismo, ya
mencionamos que en nuestro caso dicha configuracién estaria centrada en los
aspectos psicopedagdgicos asociados al enfoque constructivista,

No chstante que puede decirse que desde un inicio los profescres coincidian
con algunos postulados constructivistas (v. capitulo cuatro y seis), esta fase fue la
oportunidad para revisar y replantear cuestiones como: planeacion de la ensefianza,
principios para la motivacion de los estudiantes, estructuras de aprendizaje
cooperativo, mejoramiento de exposiciones de los alumnas, manejo de textos y
materiales didacticos, empleo de mapas conceptuales como estrategia instruccional,
técnicas constructivistas para la evaluacion del aprendizaje y promocion del
pensamiento critico en los alumnos. Estos topicos no fueron introducidos solo en
funcién de los intereses de la investigacidn, sino sobre todo porque fueron
explicitamente solicitados por los docentes en el sondeo previo al programa. Este
tipo de trabajo fue méas intenso y focalizado en el tercer médulo del programa, que
precisamente se denomind “;Cdmo puedo mejorar el aprendizaje de mis
alumnos?”,
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En esta fase fue muy importante la revision critica de diversos articulos
especificos sobre dichos topicos (v. Alonso Tapia, 1991; Coil y Martin, 1993; Mayer
y Goodchild, 1980; Novak y Gowin, 1888; Ovejero, 1992, Zabala, 1993, entre otros)
y su confrontacion con la probiematica y recursos disponibles por los docentes. El
grupo consideré valido el rescate de propuestas y soluciones probadas por otros
autores, pero con la idea de confrontar diversas opciones y al final, generar
producciones propias. Un elemento clave en esta fase fue el papel de los
investigadores en su papel de "formadores de formadores”, dada la necesidad de un
apoyo tutorial, de supervision y retroalimentacion a las producciones de los
docentes. Es por ello que en esta fase, la labor de seminario prevalente en las fases
anteriores dio un giro en cuanto a la dindmica de trabajo del grupo. En este
momento, las estrategias metodolégicas principales que apoyaron la formacion
fusron la tutoria anclada al analisis de la practica docente, el trabajo en grupo
cooperativo, el modelaje y la supervision de producciones.

Aunque el programa contemplo como base 52 horas (8 sesiones
presenciales de 4 horas cada una y 20 horas de asesoria directa en producciones
elaboradas por los profesores), puede decitse que la participacion de los docentes
en el proyecto sobrepasé con muche dicha cifra, si se considera su colaboracion en
las actividades preparatorias a la investigacién, su involucramiento en el seminario
de discusion de los resultados de la etapa de obtencion de datos y su intensa
participacidn antes y después de la segunda etapa de obtencion de datos.}

A continuacion se presenta una sintesis de la estructura del programa de
formacion docente, tomando como unidad los tres médulos de trabajo, que se
esquematizan en una serie de cuadros, donde se describen los contenidos,
propositos, actividades, topicos a trabajar, requerimientos, productos y estrategia de
seguimiento contemplada en cada caso.

Como podra verse en dichos cuadros, los nicleos tematicos principales del
curso-taller fueron:

La practica del docente como una experiencia criticamente analizada.
El contexto y problematica institucional y curricular del CCH.

La naturaleza y caracteristicas de la materia a ensefiar. Historia.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje desde el constructivismo.
Ensefianza-aprendizaje de la Historia en el bachillerato.

Estrategias de instruccion, motivacion, cooperacién y evaluacion.
Materiales y apoyos didacticos.

5 Aun cuando en |2 tesis se reporta el frabajo realizado hasta [a terminacion de la segunda toma de
datos, vale la pena comentar que cinco de los docentes del grupo orignal siguen trabajando con las
investigadoras Irene Murid y Frida Diaz B., en la elaboracion de materiales de apoyo @ la docencia
de 'a Historia, asi como en la imparticién de un nuevo curso de formacion dirigido a otros docentes
del plantel Valtejo, previsto para el final del semestre 98-2.
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- Reflexién
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valoracién personal y
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resultados legros &
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los astuciarites les estudiantes
an el proceso en las
ft asignat ¥
aprendizaje secuencias
conducitio por didécticas de
fos profesores . interds
- Detoccion de - Presentacion y
las principales dicusidn critica de
Insuficiencias los resultados de
mostradas por aprendizaje
los estudiantes obtenidos por les
a travéds de docentes en las
difererites asignaturas deo
instrumontos de  Historia tomando
evaluacion, como referente
dversas
instrumentos
{examenes,
trabajos, registros
de calificaciin,
atc)
- Presentacion y
discusion critica
de una seleccion
y simesls de los
resuitados
cbtanidos en los
nstrumentos

escritos aplicados
en la primera fase
dela
Investigacion
{representacion
en redes,
proposiciones y
mapas
conceptuales;
conocimientos
sabre las
secuancas
didacticas;
motivacién y
achtudes).

- ¢ Para qué
ensefiar Historia
en CCH?!
Caontexto
educativo y
cuincutar de \a
ensefianza de la
aHistoriaen la
institucidn,

- Mis estudiantes
¥ sus resulfados

en of sprendizaje.

Revisién
dgiagndéstica de
resultados
oblenidos por los
estudiantes en la
makeria y
sacuencia
diddctica de
interés

-Logros e
msuficlancias de
mi grupo:
Delimitacion de
aciertos,
nsuficiencias e
insatisfaccienss
especificas
enfrentados por
los docentes y
estudizntes,

Cuadro 5.8. Médulo l. ¢Qué han aprendido mis alumnos?

- Equipo de
nvestigacion
selaccién y
sinfasis de
resultados de
Investigacibn,
expedientes
personales de los
docentes,
carpetas de
trabajo.

- Docentes:
acopio de
programas y
planes de clase,
trabajos do
alumnos,
pruebas, ragistros
de calificacién,
estadisticas, etc.

- Seguiniferte
Borumento de - Refatoria por
sintests personal sesion
elaborado por los
docentes done - Revision y
86 consigne un andfisis de
balgnce de videograbaciones
"Logros e en aula
Insuffciencias™
fquet 1los - Captacion de
estudiantes, en proceso personal
témminos de los y grupal a través
agpectos de hjas de
trabajados en ef registioitrabajo
moduto, Este
documenta - Andlisis de
tendrd una preducciones de
extensién minima  los participantes
de 5 cuartillas y
{ratara los - Entravistas y
sigufentes cuestionano de
aspeclos: evaluacién
a) Las principales
finalidades que ol Dugacion: 2

docente adjudica
asu materia y su
plan de clase
parsonal;

b) Qué ha
alganzado y qué
no en términos
det aprendizaje
de sus
estudiantes, qué
indicadores y
evidencia
considera. .

sesiones de 4
horas
presenciales

Leciurag:

- Planes y
programas de
estudios de las
materias de
interés

- Documentos
curriculares e
informes
pertinentes

-Antologla para
docentes.

B Garcia, F. Diaz,
M. Rigo, G.
Hermandez e 1.
Musia
(Comps.).(1996).
La enseflanza de
las ciancias
desde una
parspactiva
constructivista
Midxico UNAM
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Cuadro 5.9. Mdédulo l. ;Por qué estan aprendienﬁo asi mis alumnos?

Propasitos

- Andiisis da
posibles
factores
Instrucelonales
que estin
determinando
Jos resultados
obtenidos por
fos prafesores
con sus
alumnos.

- Dotar a los
docentes de url
instromento y
categiorfas de
andlisis de su
prictlca como
ensefiantes,

‘ Actividades

- Diseccitény
analisis de los
principales
elementos gue
condicicnan los
resultados
obtenidos en los
grupos-clagse de
los paricipantes,
temando como
referente [a trfada
pensamiento
didactico-prictica
docents-
avaluacion del
aprendizaje,

Topicos a
(rabafar

- Mis ideas sobre
fa docancia de la
Histarta;
Reflexién sobre el
pansamianto
didactice dal
profesor en
relaclén a la
ensefianza de su
matena y asus
alumnos

- M préclica
como docents.
Revision critica
apoyada en
evidencla (videos,
productos de
trabajo,
entravistas y
escalas, elc)
referento 8 las
acciones de|
docante en los
siguientes rubros,
farmas de
refacidn e
Intaracgidn
educativa con los
alumnos, manelo
de contenidos,
materiales y
apoyos
didacticos.

- Cdmo evalio a
mis alumnos:
Revision critica
de las estraleglas
e ihstrumentos de
evaluacion del
aprendizaje que
emplean los
participantes.

Recquarimientos

- Equipa de
invastigacién:
Salgccidn y
s(ntasis de
entrevistas de
pensamiento
didactico del
profesar y da
cuastionarios
sobre las
sacuencias
didacticas;
elementos y
categorias de
andlisis de la
prdctica dacante;
salecelon de
sacuencias
fustrativas da los
videos tomados
en la pritmera fase
dala
investigacidn,

- Docentes:
acoplo de
programas y
planes de clase,
trabajos de
alumnos,
prusbas,
materiales y
apoyos
diddchcos, textos
basicos de la
aslgnalura, atc,

Productas

Documenta da
{Intesis personal

ilaburado por los
docentes referido
a "Cdnio axplica
leslogros e
Insuficiencias da
i grupo” donde
§@ consigne una
valoracién critica
de las pasiblas
explicaclonss de
tas profesores an
funcian de los
ires cauces
explicativos
itevisados en el
méduio. El
documento
tendra una

! axtansidn minima

‘da 5 cuarillas ¥

" tomara como

! punto de partida

. el trabajo
reafizado en et

. module antenor.

- Relatorla por
sesidn

- Revisién y
andlisis de
videograbaciones
en aula

- Captacion da
procaso paraopal
Y grupal a través
de hojas de
registro/irabajo

- Andlisis de
producciones de
les participantes

- Enlrevistas y

cuestionario de
avaluacidn

Duraciom

2 seslonos de 4
horas
presanciales.

Lecturas.
v. Antologia
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Cuadro 5.10.Médulo Ill. ;Cémo puedo mejorar el aprendizaje de mis alumnos?

- Acercarse
reflexiva y
criticamente a fa
toncepsion
constructivista y
asus
aplicaclones a fa
educacién y fa
enseffanza de
las clenclas
histérico-
saciales .

-~ Sokre la
plataforma de
dicho
conoecimiento,
conformar una
propitesta
alternativa de
Intervenclén
docenta
aplicabla en of
dmbite da su
asignatura
especifica.

- Realzacion de
unh seminario
sobre la
ensefanza de la
Historia desde la
yision
constructivista.

« Conformacién
de proyectos de
innovacién
docente de parte
da los
participantes
aplicables al
disefio y
aplicacion de una
secuencia
didactica
completa propia
da su asignatura.

- Reuniones
grupales de
consultorfa y
asesorlas
personales de
parte de los
coordinadores del
curso-taller para
apoyarla
elaboracion de
[os productos
solicitados

- Constructivismea
y proceso de
ensefianza-
aprendizaje

- Pensamiento y
prégtica docente

- Plansacidn de
unidades
didécticas y
secuencias
instruccionates.

- Estrategias
motivacionales y
da trabaje
cooperativo

- Mapas
concapliuales
COMS racurso
instruccional.

- Promocitn del
pensamente
critico en el
alumne

= Evaluacién
constructivista del
aprendizaje
escolar

Equipo de
investigacion:
Seleccién de
secuencias
didécticas
flustrativas de los
videos tornados
en fa primera fase
dela
investigacidn;
critericlogla y
Ineamientos para
|2 elaboracisn de
ias propuestas y
secuencias
didécticas
soficitadas a los
profesores.

- Docentes:
Pragraras y
matenales
cumculares,
instruccionates y
de avaluacidn
pettinentes de fas
asignaturas
respectivas

a) Plan de clase
de la secuencia
didéctica
propuesta
instruccional,
materiales
didacticos,instrum
entos da
evaluacién def
aprendizaje,
estrategias
motivacionales,
estructura
cooperativa, et ;

b) Documento
coleclivo de
principios
construchvistas
para la
ensefanza de la
Histona aplicado
a los pregramas
del CCH;

&) Proyecio
didéctico personal
de onantaciin
constrictivista

- Relatotia por
sesidn

- Revision y
andlisis de
videograbacivnes
en aula

- Captacién de
proceso personal
y grupal a través
de hojas de
registroftrabajo

- Anélisis de
praductiones de
1os paiticipantes

- Entrevistas y
cuestionario de
evaluaciin

- Seguimiento de
la aplicacion de
los protuctes
generados
mediante 1a
videograbacidn
de ta sacuentia
duictica
diseiiada.

Duracion:

4 sesiongs de 4
horas
presenciales
20 horas de
asesoria a
productos

Lecturas®

v. Antologia
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El curso-taller dio inicié propiamente con la presentacién de cada uno de los
médulos que lo conformaban, la delimitacion de sus objetivos, el establecimiento de
derechos y obligaciones de todos los participantes, asi como la aceptacién formal
de los compromisos gue implicaba la participacion en esta fase del proyecto. En
términos generales, las sesiones presenciales del curso-taller cubrieron los médufos
de frabajo conforme se han descrito. Los cambios introdutidos por los participantes
consistieron mas hien en peticiones expresas de enfatizar o revisar algunas
cuestiones. En particular, les intereso el disefio y empleo de mapas conceptuales en
la ensefianza y evaluacidn conforme a las metodologias de Novak & Gowin (1988) y
Ontoria (1993), l1a propuesta de Mayer y Goodchild (1990) para e! desamolio del
pensamiento critico, asi como Ios planteamientas de César Coll y cols. (1993) para
la evaluacién constructivista del aprendizaje.

Una vez finalizadas las sesiones presenciales del curso-taller, se procedié al
fedisefio de las secuencias didécticas de los profesores participantes, con miras a
su imparticion en el siguiente ciclo escolar. La idea era que en esta nueva
planeacién de una segunda. secuencia didéctica, se abordara el mismo tema del
imperialismo, pero ahora introduciendo los elementos psicopedagogicos de la vision
constructivista revisados en el curso. Para este fin, se realizaron algunas citas de
asesoria personal con cada un¢ de los profesores, a fin de revisar el avance de sus
producciones, resolver sus dudas y ofrecer sugerencias cuando fuera pertinente. Se
entregd a cada participante una breve guia de los puntosia cubrir en el disefio de la
secuencia didactica; propositos, contenidos especificos, estrategias de ensefianza,
propuesta de principios para la motivacién y &l trabajo en equipos cooperativos,
esirategias de evaluacion. :

i, Segunda etapa de obtencion de datos.

Siguiendo el disefio propuesto en esta investigacién, con posterioridad a Ja
fase presencial dei programa de formacién docente y a Ig elaboracion de la segunda
secuencia didactica, se procedié a realizar una segunda etapa de obtencién de
datos, a fin de explorar en qué medida la experiencia de formacién docente habia
permitido a los profesores innovar sus estrategias de 'ensefianza y promover un
aprendizaje significativo en los estudiantes. Esta actividad constituyd de hecho una
réplica de 1a primera efapa de obtencién de datos, en lojtocante a las fases 1, 2y 3
antes descritas, siendo andlogas a las fases 5, 6.y 7 respectivamente. En
consecuencia, se aplicaron los mismos instrumentos gue en el pretest y postest de
la primera toma de datos y se videograbé a jas mismas Profesoras, trabajando en el
tema “Surgimiento y desarrollo del imperialisma”, con la;diferencia gue ahora tenian
alumnos de la siguiente generacion y el disefio de la secuencia didactica lo habian
hecho siguiendo un abordaje constructivista.
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Capituio 6
Analisis de resultados

6.1 Pensamiento del profesor y practica docente

En este apartado revisaremos las principales conceptuaciones vertidas por
las tres profesoras que participaron en la investigacién. La intencién es ofrecer un
panorama de sus principales ideas acerca de la docencia de la Historia,
enfatizando aguellos aspectos relacionados con el proceso ensefianza
aprendizaje que conduzcan a esclarecer su vision didactica.

Ya en el capitulo tercero se resalté el peso que tiene el estudio del
pensamiento docente, asl como su importancia en un proceso de formacion en
servicio. Sin embargo, no esta por demas recordar las premisas de este ambito de
investigacion, que son las que presiden el analisis que realizamos:

o E! enfoque constructivista atribuye al sujeto la formacion de representaciones y
de sistemas conceptuales, asi como el uso de estrategias para resolver los
problemas.

+ Los profesores seleccionan y priorizan de manera distinta sus nociones, juicios,
creencias v teorizaciones acerca de sus alumnos, del aprendizaje y de su
propio rol, en funcion de la trayectoria personal de cada uno, puesto que se da
una interaccion continua del sujeto con los objetos de conacimiento que implica
la recreacién parcial y simbdlica de la realidad.

« Los conocimientos, creencias, expectativas y conceptuaciones educativas del
profesor influyen de manera sobresaliente en su practica como ensefantes y
funcionan como un tamiz de las innovaciones educativas que proponen las
instituciones. '

» Tanto las expectativas como las formas de interaccién que plantea el docente
en relacion a sus alumnos influyen de manera importante en el rendimiento
efectivo de éstos asi como en sus actitudes hacia el conocimiento.

¢ El analisis reflexivo de las propias ideas, discurso y accion en el aula, puede
conducir al docente a un proceso de revision y reconstruccion de su practica,
por lo que el estudio del pensamiento del profesor es una estrategia formativa
muy potente.

En este caso, se ofrece un andlisis de contenido eminentemente cualitativo,
gue toma como referente central las respuestas ofrecidas por las profesoras en
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ias diversas entrevistas realizadas (instrumentos: ‘Pensamiento didactico y formas
de actuacion del profesor’ y “Entrevista al profesor sobye la secuencia didéctica”,
v. Anexo No. 2). Dicho analisis de contenido esta orientado por las dimensiones
consideradas en las propias entrevistas, y se centra en los aspeciocs
psicopedagdgicos. Asimismo, se intercalan algunos cbmentarios acerca de los
planes de clase etaborados por las profesoras y de ilas estrategias dldactlcas
empleadas en la imparticion de la secuencia d:déctlca videograbada.! Cabe
resaltar que en esta seccidn se aborda la informacién recabada en la primera fase
del estudio, previa al programa de formacion docente. La informacian posterior al
mismo relativa a las ideas y practica del profesor, se incluye en la tercera seccion
de este mismo capitulo.

Dada la logica de esta investigacion, en el analisis que se ofrece se busco
integrar los dos enfoques que menciona Marcelo (1988} ¢/ modelo de
procesamiento de la informacion y procesos coghitivos, que pretende conocer
como define el profesor la situacion de ensefianza y como ello afecta su practica
docente, en conjuncién con el modelo de foma de degisiohes, en donde interesa
saber, dada una situacidn de ensefianza especifica, cémo decide el profesor lo
que hay que hacer. '

Trayectoria docente y experiencia

Las tres profesoras cuentan con una amplia expetiencia como docentes en
el Colegio, alin cuando su antigedad en fa UNAM es variable.

La Profesora 1, tiene una antigliedad en el CCH de diez afios, sucediendo
que fue alumna del mismo. Tiene 38 afios de edad,:y estudid la licenciatura en
Ciencias Politicas en la UNAM (1978-B0), mientras que actualmente esta
cursando Ja maestria en Ciencias Politicas en |a misma institucion. A pesar de
contar ya con bastante tiempo en el Colegio, su nompbramiento sigue siendo de
profesor de asignatura, lo que implica una fuerte carga docente frente a grupo,
habiendo llegado en ocasiones a atender el tope de nueve grupos por semestre,
lo que |mphca enseiiar a unos 315 alumnos en promedio a la semana. Imparte fas

' Dade ef gran interés que despertd el tema entre &l equipo de investigacién, s& decidié derivar un
estudio patticular sobre e) pensamiento didactico del profesor. Este quedd a cargo de Migue!
Monroy Fatfas, quien se encuentra finalizando como tesis de maestria un estudio cornparativo de
maestros de Clencias Historico-Sociales en dos instituciones: de nivel medio superior; CCH vy
Colegio de Bachilleres. Dicho estudio es asesorado por la autora de esta tesis, y en el mismo parte
de fa muestra de profesores del CCH la integran los maestros que participaran en nuestro programa
de formacién docente. En dicha investigacion se trabaja Gnicamente la entrevista a profundidad
sobre pensamiento docente (v. Anexo No 2}, pero s¢ realiza un, analisis mucho mas exhaustivo de
la misma ¥ se establecen comparaciones entre los docentes de;las dos instituciones mencionadas.
En este sentdo, en gran medida los comentarios aqul vertidos' son resultado del trabajo coniunts
con et Mtro, Monroy

? Por razones &ticas, a fin de preservar en el anonimato a las plbfesoras se omitieron sus nombres
y se les identifica como Profesora 1, Profescra 2y Profesora 3.
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asighaturas de Historia obligatorias de los cuatro primeros semestires, asi como la
materia optativa de Ciencias Politicas en el Gltimo afic. Su labor en el CCH no se
restringe a la docencia Gnicamente; también colabora en ofras actividades propias
de la academia Histérico-social, como son la elaboracion de programas, guias de
estudio, materiales didacticos, etcétera. Recientemente, se integré a los grupos de
trabajo encargados del cambio del plan de estudios.

Por su parte, la Profesora 2 ha acumulado ya mas de veinte afos de
trabajar como docente de Historia en el CCH, habiendo desempefiado también
casi todos los cargos académico-administrativos previstos por la legislacion
universitaria en el caso de los académicos de bachillerato (comisiones
dictaminadoras, jefaturas de &rea, consejos académicos, etcétera). Su ingreso at
CCH data de la fecha en que se abrié el plantel Oriente, del cual es profesora
fundadora. De las tres, es la Unica que cuenta con nombramiento de profesor
asociado de carrera de tiempa completo. Estudio la licenciatura en Historia, en la
UNAM (1967-71), habiéndole tocado vivir &l movimiento estudiantil del 88. Varios
afios después estudié en Chapingo un Diplomado en Ciencias Sociales. Fue
integrante de la comisién revisora del plan de estudios del CCH, siendo coautora
de varios de los documentos ¢laborados por el equipe coordinade por M.A. Gallo
Tirado, que se citan en ef capltulo cuatro. Un dato importante de su trayectoria, es
que durante un tiempo fue profesora de Historia en escuelas secundarias.

La Profesora 3 tiene una antigiiedad de 14 afios como docente en el plantel
Vallejo, ¢on un nombramiento de profesor de asignatura 30 horas. Su carga
docente es también considerable, aunque los grupos vespertinos que imparte
suelen ser un tanto menos numerosos que los de la mafana. También estudid la
licenciatura en Historia en la UNAM (1971-1980), donde recientemente cursd un
Diplomado en Historia, auspiciado por el propio CCH como parte de la formacion
disciplinar de sus académicos con miras al cambio curricular. Su experiencia con
grupos de alumnos reprobados en Historia es considerable, pues imparte clases
sabatinas a estudiantes que recursan las materias obligatorias del area en un
programa especial llamado PAMAD. Asimismo, es coautora de diversos
materiales didacticos, folletos y guias de estudio. También participd en algunas de
las comisiones abocadas al cambio curricular.

Las tres profesoras enumeraron diversos cursos y experiencias de
formacién a lo fargo de estos afios que llevan como docentes. Dichas experiencias
se centran principalmente en aspectos disciplinares de su ambito de interés. En
mucho menor medida se mencionaron experiencias de formacion en ambitos
didacticos o psicolégicos, las cuales, ademas, no pudieron recordar con precision,
por lo que pensamos que la huella que les dejaron fue poco significativa. La
Profesora 1 menciond haber tomado cursos de “ensefianza de la Historia®, la
Profesora 2 recordd alguno de ‘“integracion grupal y taxonomia de objetivos’. Los
comentarios de la Profesora 3 son ilustrativos de este punto; cuando se le pidid
que mencionara las tres actividades de formacion (cursos, talleres, diplomados,
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etcétera) mas impaortantes que le hubiesen apoyado en su Jabor a lo largo de su
vida como docente:?

“Bueno, no lo tengo fresco, pero por ejemplo hice un curso de 80 horas en el CISE, de
cuestiones de carédcter pedagdgico (E ;i Recuerdas como se Nlamaba el curso?} No, ho lo
recueltio...de esto ha de hacer unos cualro afios. (E:;Cudl efa la idea de ese curso, era
un seminario, un taller..?} Al principio comenzamos con un seminario y después fue un
faller, fue un curso muy agradable. Creo que la temdfica fueron muchas cuestiones de
cardcter tedrico, diddctico y creo que la relevancia fue darte cuenta que no todo lo que
has hecho estd blen hecho...(E.;Alguna orientacion tedrica en especial gue se haya
manejado ahi?) No, no tengo idea ahora..(E:;Hubo otro anteriormente?) Si, hubo
anteriormente ofro curso que también tomé, fue de didactica..,ahi me descubrieron el hilo
negro con las Phillips 66. Yo, como era nueva, dije jQué barbandad se puede hacer fodo
esto! la lluvia de ideas, el debate, la mesa redonda...(E:¢Lo incorporaste a la préctica?)
8i, de alguna manera, pero sl (E: ¢Y a la fecha?)...generalmente lomo Gursos de la
materia, de Historia...” Més adelante afirmé: "Ademds otra cosa que yo he cbservado es
gue cuando uno toma un curse de la materia y no lo estas lrabajando, realimentando con
fos alumnos, al rato ya se te olvidd..."

Cuando se les llego a preguntar, ya sea en las entrevistas o en el sondeo
previo al programa de formacién docente (v. Anexo N6. 5) que mencionaran, si
era el caso, algin o algunos autores destacados del ambito psicoldgico o
pedagdgico que hubieran revisado antes, o que les interesara conocer, recordaron
de manera muy general a algunos psicdlogos o didactas destacados (Freire,
Freud, Makarenko, “el de Summerhill"), pero reconociefon no recordar sus obras
en concreto. En mucho menor medida comentaron haber leldo autores
constructivistas (mencionaron acaso a Plaget, Coll, Pozo y Carretero), a pesar de
que se supone que ahora tienen que aplicar una metodologia didactica derivada
de ese enfoque, y puesto que las tres maestras colaboraron en mayor o menor
medida en el proceso de cambio curricular.

Profesora 1: (E:¢;Se apoya en alguna leoria de la Psico!og,‘ia o de Ja Pedagogia?) “Los
cursos que he recibido son dentro de las téonicas didédcticas que se acercan a una Teotia
Critica de Ja ensefianza, pero no he llevado a cabo algunos que tengan una informacion

de cardcter psicoldgico y pedagdgico, aunque éstos se encuentran implicitos en estas
teorias de aprendizaje.”

Profesora 2: "(E:; Se apoya en alguna teoria de la Psicologie o de la Pedagogia?) No, yo
ahorita no, fe repfto ...desde aquellas veces que estuvimos en los cursos, ;no ? Bueno,
no me quiero meter porque me faltan muchos elementos. La cuastidn esa, de las redes
concepluales...es jmportante, perc ho lengo un conocimiento profundo..me estoy
metiendo ahorita. AN y la cuestion esa del constructivismo con ef Dr. Coll, por eso entré
a esto (se refiere a esta investigacion). Uno de los principales conflictos que he tenido

* Alo Yargo del capltulo se incluyen extractos literales de las respyestas de fas profesoras y de sus
alumnaos, con !a intencion de “darles fa palabra” directamente Dichos extractos se sslecclonaron
tanto de las audiograbaciones de las entrewistas como de las respuestas escritas en los
instrumentos de “Japiz y papel”. Soélo se hicieron, en algunos casos, ajustes a la sintaxis.
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como maestro, pues es§ ef desconocimiento de fa cuestion humana. Si se dio cuenta, mi
formacion ha sido esencialmente de actualizacién con respecto a mi materia, a los
conocimientos que voy a impartir, y bueno, me meff a la didactica porque en la Facuitad
no nos preparan para ser profesores.”

Profesora 3: (En la entrevista posterior a la imparticién de la secuencia didéctica se le
pregunts ¢ Se basé en alguna teoria, corriente, autor 0 principio educativa def campo de la
Historia, fa Psicologia la Pedagogia o las Clericias de la Educacion para la planeacion e
imparticion de esta unidad tematica?) “Sigo los principias def Colegio y mi experiencia. No
sige a ningdn autor en especifico, sino las ideas que mds me agradan a este respecto y
no identifico a nadie en particular.”

Nuevamente, tal como se planted en el analisis del capitulo cuatro,
encontramos que al parecer, los profesores del Colegio se les informd (y formo)
muy poco sobre ef constructivismo y 1a elaboracion de los nuevos programas no
derivé en planteamientos didacticos concretos de este corte. Por otra parte, el
discurso de las profesoras corrobora que los docentes de nivel medio superior,
cuya formacién profesional original es disciplinaria, fundamentan su practica como
profesores en su propia vivencia en el doble rol de alumnos-docentes y en los
principios didécticos que suslen desprender de su propia postura epistemologica.
Atn cuando en algiin momento hayan tenido o no acercamientos mas o menos
profundos a tematicas pedagégicas o psicolégicas, al parecer derivan de ilos
mismos una serie de principios generales, una especie de axiologia educativa,
gue orienta sus intenciones mas que sus practicas y metodologia concretas. En
nuestro caso, solo /a Profesora 1 menciond apoyarse en la Tearia Critica, aunque
no precisé en cuanto a qué.

También puede suceder lo que menciona Fullan (1991): la mayor parte de
los programas de desarrollo profesional del profesorade fallan porque los temas
de los mismos frecuentemente los seleccionan personas diferentes a quienes los
toman, por lo cual rara vez se ajustan a las necesidades de estos dltimos.
Asimismao, sucede que la mayor parte de dichos programas no toman en cuenta
los factores que permiten un impacto positivo en funcién de la realidad de las
aulas y porque falta el soporte del seguimiento de las ideas y practicas
introducidas. Por otra parle, dados los tiempos: habituales en que se imparten,
quienes los cursan dificiimente logran consolidar et debido sustento conceptual
necesario para la planeacién e implementacién de las innovaciones. Ademas,
segun Monroy (1998, p.5} "si un profesor en particular decide aplicar las
innovaciones, resulta dificil ser un innovador solitario, hace falta una asistencia
técnica; quienes imparten los cursos dificiimente permanecen para observar como
sé operativizaran los cambios, se van tan pronto termina el curso”.

Al hahlar del peso de la experiencia en su labor como docentes, ésta
parece ser atn més importante que los cursos gue antes mencionaron, y en todo
caso, dicha experiencia les permite articular el nuevo conocimiento disiciplinar que
han ido adquiriendo con el paso de los afios. Pero, sobre todo, destacan los
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cambios en plano afectivo y personal la seguridad en si mismos como

ensefiantes, la comprension del otro al que se ensefa, la superacion de los

propios temores. De esta manera, se entrecruzan la experiencia de vida con la

experiencia propiamente profesional o intelectual, para dar cuenta de la funcién
mediadora del profesor.

Profesora 1: (E: La influencia de la experiencia...) "Me ha pepmitido romper con algunas
esqguemas que de manera tradicional se tienen de la ensefianza y el aprendizaje, como el
cambiar técnicas de ensefanza, practicas de ensefianza, {ncluso en ef momento de
evaluar, tanto a los alumnos, como a mi préclica.” '

Profesora 2: “El contacto que tenemos con Jos muchachos ha influido. Yo era més
estricta, perc ahora con un hijo de 17 afos, siento que hasta-me siento mas amable con
mis alumnos. Incluso lo gue yo hago aqui en la clase, lo reflexiono con respecto a mi vida
personal. La experiencia que he tonido, me ha obligado g ir estudiando, sobre fodo
cuando me hacen una pregunta y no tengo una respuesta inmediata, y ahora les he
dicho, “iNo fo sé, pero se los voy a investigar |...he leido mucho y se me han caldo
esquemas que tenla.".

Profesora 3: "Al principlo, yo tenia horror a trabajar como docente. El primer dia, sentia un
vaclo espantoso en el estémago, cuando me iba a meter al salén, senti una nédusea y di
vuelta atrds. Para superar ef panico, tuve que ser auloritaria, Aprendi gue la Historia no
estd terminada, la estamas reefaborando a cada instante, entonces se fe acabé ef panico
y se los pude decir a fos afumnos, Tambidn camprender que no puedes ser cerrada con
los alumnos, ¥ tratas de ayudarles, tratas de elaborar un copocimiento, més allé de que
“iTe lo fragas!”, E! conocimiento fo estamos efaboranda cada dfa. Con los alumnas fo
reelaboramos, he dejado de senlir que yo tengo el conocimjento. £f cambio ha sido que
he abandonado el autoritarismo, pero no fodo, en este nivel no se puede, ellos estén
acostumbrados, s no, se sienten abandonados. Es decir, el hecho de que les digas “tAqui
no pasa nada si no estudias!”, “jaqul es si tu quieres!”. Todgs los dfas voy a pasar lista y
me tienen que hacer tanfas participaciones, les digo “{Dedfquense!”, yo no estoy de
acuerdo en ¢ue hagan lo que quieran.”

Postura historiografica y ensefianza

En el capitulo cuatro se argumentd que el pringipal debate enfrentado por
fos profesores de Historia en el reciente cambio curricgjlar, mas que ser de indole
pedagbgica (;Cdémo ensefiar Historia?) fue de tipo tedrico-disciplinar (;Qué
Historia ensefiar?}. El resultado fue que en los nuevos;programas se incorporaron
otras posturas historiograficas ademés del marxismo, que fue el enfoque
prevalente por casi 25 afos (v. Anexo No. 1 donde se sintetizan las posturas
debatidas).

En el caso de las entrevistas sobre pensamiento docente, o que interesaba
era tanto conocer la postura disciplinaria personal de las profesoras participantes,
como ver s ésta influia en sus concepciones acerca de la ensefianza. También se
juzgd importante detectar las eventuales diferencias que las profesoras reportaran
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entre ensefiar Historia y ensefiar otro tipo de contenidos (Ciencias
Experimentales, por ejemplo), para revisar como conciben a los dos métodos base
del curriculo CCH (el experimental y el histarico-sacial).

En relacion a su postura historiografica, las tres profesoras mencionaron
haberse formade en el wmaterialismo histdrico, pero haber incorporado
recientemente a la escuela francesa de los Annales, incluso la Profesora 3
menciond al antes tan denostado historicismo. En los tres casos se manifiesta un
proceso de wmayor apertura a ofras corrientes tedricas asi como el interés por
ensefiar una Historia que no sea dogmadtica ni sdlo econdmica, sino que, por
ejemplo, le hable al alumno de. la vida cotidiana. En todo caso, este nuevo
abordaje parece ser, tal como vimos en el capitulo cuatro, el signo de los tiempos
actuales en el CCH.

Profesora 1: "El materialismo historico y la escuela de los Annales. La escuela de los
Annales no se queda sdlo en ef nivel de fa interpretacion de una reslidad econdmica.
Plantea c¢émo pensar histéricamente. Por esto dejé el ensefiar sélo bajo el marxismo.
Ademaés las categorfas marxistas requieren mayor profundidad, los alumnos no alcanzan
a enfenderias.”

Profesora 2: “Durante mucho tiempo, estuve dentro del marxismo. En afios recientes
hemos tenido acercamiento a nuevas corrlentes, como la de los Annales. Estamos en el
andlisis de explicar los hechos histéricos con respecto a la corfa, medifana y larga
duracién, de ver a la Historia como un proceso, y como un todo, no sdlo ef aspecio
econdmico, sino una visién integral de la historia.”

Profesora 3: “He manejado desde hace bastante fiempo el materialismo histérico. He
pasado de una etapa de la que uno no es consciente, hasta un momento en que se abre
uno un poquito més. Hubo una etapa en la que lo peor era ser ecléctico. Hoy ya no es
aberrante ser ecléctico, sobre todo en Historia, La escuela de los Annales, enriquece a la
postura del materialismo histérico; dejarlo como marxismo leninismo, es un errol. Yo
hasta me abri al historicismo, antes lo desprecié. Yo necesito datos, para poder hacer un
anélisis. Me oriento por posturas que me puedan llevar més a una posicion de anélisis, de
conacimiento,”

Al preguntarles sobre la presencia de los dos enfoques principales actuales
(marxista y annalista) en los nuevos programas, se dijo que:

Profesora 2. "Unicamente estaba el marxismo. Pero para los nuevos programas, se frata
de que estén justamenfe el Introducir nuevas formas de interpretacion, aunque sin dejar
de lado totalmente al marxismo. La mayoria se apega més al enfoque marxista, pero en
los cinco planteles, se empleza a introducir nuevas posturas. Pero atn las desconocen,
les falta preparacion, por lo que serén necesarios curses de actualizacion.”

Profesora 3: "Desde hace 25 afios esta el marxismo, como algo dogmatico...”
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Respecto a como influye en los propios docentes y en los alumnos (a
postura asumida, las profesoras dieron respuestas donde se manifesta que estan
conscientes de la relacion entre los supuestos epistemologicos de un enfoque
dado con una cierta concepcién de! sujeto cognoscente::

Profesora 1 :"Yo vengo de Ciencias Polfticas, y el conocimignto del marxismo ha influido
en mi para entender los procesos histéricos. El mismo trabajo grupal con los compafieros,
hace posible que intercambiemos formas de trabajo, materfafes, opiniones sobire los
contenidos, v ser consecuegnte con los ohjetivos del Colegio.”

Profesora 2: (E:¢ Cdmo determina la postura teérica a fa préctica?] ‘Esto as vital, porque
de acuerdo al enfoque que uno tome, en esa medida es el tipo de conocimiento que le va
a dar al alumno. Si se le da una visién fragmentada, en’esa medida se va a dar el
conocimiento. Esto ha estado relacionado con la manera en que explico, con la forma
para que los alumnos participen, y logicamente asto repercute en la evaluacion.”

Profesora 3: "Cada corriente influye en el afumno. Si eres desde el matetialisma, eres
cuestionador: si desde el historicismo, e planteas como. certificador, pero bien dado
puede ser critico, por eso ahora me considero acléctica. Con el materialisrno veo una
historia global, pero me voy a la especificidad, a la vida cotigiana de los Annales. En lin, ia
experiencia me ha hecho mas ecléctica.”

La Profesora 3 afirma ademéas que la vision de (a Historia que se da al
alumno no sélo depende de la corriente tedrica, sino de la licenciatura concreta en
que se haya formado e} profesorado, asf como de la égoca en que haya entrado al
Colegio a dar clases; ‘

“No todos los que damos Historia somos historiadores...sino que dan la Historia
ahogados, politdlogos, socidlogos. Entonces ef abogado que da Hisforia pues la da de
una manera muy diferante al historiador...y ef economista que da Historia, da una historia
econdimica...cuando lega ofro especialista, entonces llevan impreso el sello de la catrera
del profesor, por consiguiente los alumnos, pues pueden salir de diferentes maneras...La
orfentacion dei Colegio fue al principio hacer al alumno critico-participativo, a través de
sar conacedor de su realidad, pero también es cierto que con 8l transcurso del tiempo
hubo profesores que fueron enfrando al Colegio y ya no compartieron esta llama, esta
chispa de los principios del Colegio...dan fa cdtedra asf como la recipieron en ef Colegio
de Historia.Llegan y les recetan todo un roflo & los alumnos, y los alumnos se duermen, o
toman nota, o entienden o no entienden, es lo de menos, el masstro les dio su cétedra y
que los alumnos se arreglen como puedan...”

Cuando se interroga a las maestras respecto a las diferencias en [a
ensefianza de lo histdrico-social versus [o no social, al parecer su visién es que
existen restricciones en la ensefianza de lo social, que estd confinada al aula
(Profesora 1) y pargue no ofrece la opcidn de la réplica de los fendmenos
(Profesora 1 y Profesora 3), tal como pasa cuancla; se hacen experimentos. La
preocupacion de estas dos profesoras parece refarirse a como hacer que los
alumnos aprendan una Historia “viva" y deriven un cdnocimiento practico.
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Profesora 1: "El conocimiento de lo social esté limitado al salén de clase. El expenmental
cuenta con laboratorios, con practicas, con {a posibilidad de unir una cuestion tedrica con
una préctica. En sociales se aborda un conocimiento de manera indirecta, por ejemplo
para ensefiar el capitalismo muchas veces nos conformamos con matenal bibliografico o
hemerografico. Aunque algunos temas si estan muy relacionados con fa realidad, con los
problemas inmediatos de cardcter social, como el tema de la contaminacion, en
experimentales pueden ir al laboratorio, nosotros solamente con documentos, y como que
ol alumno lo ve como separado, como si fuera una realidad externa, como ver un
programa de television en el cual no participa. El problema es cémo implicar al alumno
para que aprenda que es parte de la Historla. Ambas ciencias implican un proceso de
abstraccion.”

Profesora 3:Primero necesitaria saber qué se hace en el érea de Ciencias
Experimentales concretamente. Pero por o que comentan los alumnos, y la idea que yo
fengo, es que en experimentales pueden comprobar, pueden repetir fendmenos; en tanto
en las ciencias sociales, no podemos repetir fendémenos. Locke, y estoy de acuerdo, dice
que los fendmenos sociales son dnicos e irrepetibles.”

En el casc de la Profesora 2, ésta afirma, contraviniendo incluso los
mismos supuestos del proyecto educativo originario de! GCH, que el método en
Ciencias Sociales y en Experimentales es ef mismo, o bien esta confundiendo el
método cientifico propio de cada disciplina con el método didactico.

Profesora 2: “Puede haber similitud, porque los experimentos, tienen un contexto historico
en ef cual se estan desarroflando. El conocimiento no surge asi como magia...Bueno, hay
diferencias en cuanto a los contenidos, a lo especlfico de una ciencia y ofra, pero cuando
comenzdé ef CCH, ef método era algo general para ambas ciencias.”

Planeacién de la ensefianza .

Para algunos la palabra planificacion de la ensefianza remite a la
necesidad de llenar un formato rigido de carta descriptiva cuyo elemento medular
es la especificacion de un conjunto de objetivos conductuales. Nada mas
restrictivo que lo anterior. “La planificacién de las lecciones es la que se trata de
forma directa en todos los programas de formacién del profesorado. Sin embargo,
los docentes experimentados raramente la consideran una parte importante de su
repertoric” (Clark y Peterson, 1990, p. 461).

Por el contrario, para estos autores, la planeacion incluye los procesos de
pensamientd que el profesor lleva a cabo antes de la interaccion en la clase, asf
como los procesos de pensamiento o reflexion gue se producen después de ésta
y que lo conducen a juzgar y reestructurar su trabajo. La planeacion es importante
porque proporciona un marco que organiza la tarea docente, a la vez que
contribuye a reducir la inseguridad e incertidumbre del docente cuando se
enfrenta a la clase, sobre todo en el caso de los docentes principiantes. La
planeacién es un proceso directivamente orientado a fa accion, en el que se
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mezclan elementos de pensamiento, juicio y toma de: decisiones. Analizar los
esquemas de planeacion de un docente es valioso en Ig medida que permite ver
cémo tamizan o transforman los profesores el curriculo, afadiendo, eliminando o
modificando contenidos, actividades, formatos de evaluacién etcétera, en funcion
de su propio conocimiento practico. En este sentido, la fiincién mas importante de
la planificacion docente es transformar el plan de estudios a fin de adecuarlo a las
circunstancias particulares de cada situacion docente; asi, ia planificacion se
relaciona directamente con la elaboracion del denommado programa operativo de
un curso,

Veamos gué sentido dan al proceso de planeacién las profesoras del CCH
y como realizan concretamente esta labor.

La Profesora 1 trabaja con un modelo de planeacion centrado en el
contenido curricular y en funcién de una serie de. conceptos o categorlas
explicativas basicas; al mencs en este primer acercamiento no hace mencion a
cuestiones de orden pedagégico:

“Si voy a ser sincera, fiene dos afios en que he tratado de planear minuciosamente ef
programa. Por ejemplo en la clase de Hislorla Universal Moderna 'y Contemporénea
primero es definir el nombre del programa. ¢Cuéndo surge esta idea de la Historia
Universal y de qué manera la realidad latinoamericana, en particular fa realidad mexicana
se vincula precisamente a esta Historia Universal? Entonces en la ordenacion de los
contenidos que se maniejan en este curso se hace énfasis an ol desarroljo que ha tenido
el hombre dentro de la sociedad, desde el Feudatismo, Ia ruptura que se da en el
Renacimienfo, fas diferencias sociales cuanda surge e Capltalismo. En Historia de
Mexico 1, el ordenamiento se hace en funcion ds, primero, ef entendimiento def desarrolio
economico y la penetracién del capitalismo como algo que se nos imporne, y sequndo, es
la idea de la democracia, y si hablamos de democracia, hablamos también de libertad y

de justicia. Vemos cémo se han venido desarroilanda a partiy de las diferentes socledades
que hemos tenido...

Por su parte, la Profesora 2 parece resaltar aquellas cuestionas relativas a
cémo va a impartir la clase frente al grupo y al material didactico, considera que el
‘programa del curso se tiene que dar a los alumnos y es el elemento que guia la
ensefanza:

(E:¢Realiza labores de planeacién o efaboracién de programas de estudio o planes de
¢lase para la maleria que imparte?, ;cémo lo hace?) Buend, de hecho yo cuando voy a
datles el tema ellos (los alumnos) ya tienen un programa. Ya saben lo que vamos a
ver...cada clase se va diciendo lo que vamos a ir tratando. .si hay material didéctico que
vamos a utilizar, ya los alumnos tienen su malenal dfdécrfcp, 8i no, si yo soy la que voy a
dar ya tengo el material jyo trabajo mucho con cuadros sindpticos! Entonces, ya se tiene
ol cuadro, se fes pone ef cuadro ¥ fuego se les va explicando....”

La Profesora 3 por su parte, manifiesta una visidon mds amplia, que
trasciende los contenidos y el trabajo en el aula, para incluir aspectos curriculares
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y contextuales. Destaca aquellos aspecios relativos al trabajo del colectivo
académico, la necesidad de planear la enseflanza en funcion del tiempo
disponible y la cantidad de material a ensefiar. Es la (nica que menciond de
enfrada las caracteristicas de los alumnos y diferencié el programa institucional
del operativo.

“La planeacion es trabajo colectivo e individual. Hicimos ef programa de Historia Universal
en grupo, yo lo coordiné, nunca decidi nada sola, fodos hicieron propuestas, y en
conjunto se asumieron. Se programé ver algo de currfculum, saber cuestiones del
Colegio, nuestras experiencias en la préctica docente, revision de textos, de cantenidos.
Es decir, el programa tiene habilidades de aprendizaje, formas de evaluacién. Mi
experiencia, es que uno puede colaborar coh lo qgue tiene y a cambio aprende de los
demés. La programacién para mi grupo es estrictamente individual. Hay un programa
institucional v un programa operafivo, y éste se convierte en mi plan de clase, y se los doy
a los alumnos, y los hago corresponsables. Para planear, primero necesito saber cuantas
horas tengo, luego, cuanto material debo meter en gse fiempo, pero también necesito
saber cémo vienen los alumnos. Considero que vienen casi de cero, e fraen lo que pides,
pero no fo analizan, ellos memorizan, no saben discutir, no saben tomar la palabra. Pero
debo ver todo el programa, porgue me checan, minimo debo dar el 90%, para que digan
gue trabajé. No discufamos la calidad y la cantidad, ellos quieren cantidad, por eso al
principio doy fo gue lamo “identificacion con ef Colegio”, aunque después ya corra.”

El estudio de Clark y Elmare (1981, en Clark y Peterson, ob. ¢it.) apoya ta
idea de gue los materiales curriculares publicados ejercen una influencia muy
importante en el contenido y en el proceso de ensefianza. Ya vimos que este
parece ser el caso sobre todo para ia Profesora 2. A las tres maestras se les
preguntd scbre la impartancia de los materiales, los criterios gue empleaban para
elegirlos o bien las dificultades que encontraban respecto a éstos. Recuérdese
que el proyecto educativo CCH tiene prevista una cuitura de fomento a la lectura
de autores originales, por lo que se ha convertido en una tradicion en el Colegio la
elaboracién de antologias de lecturas. En el casc de Historia, ademas, se han
elaborado textos didacticos muy interesantes donde se adaptan dichos textos al
formato de historieta. Algunas cuestiones aportadas por las profesoras en este
sentido fueron las siguientes:

Profesora 1: (E:¢ ¢Qué criterios usa para elegir los materiales de estudio?] “Selecciono la
bibliografia, los temas, las revistas de apoyo, lecfuras de periédico . Y en este afio, por
primera vez hicimos una antologfa...Una de los problemas en la eleccion de los textos, €5
qué tan accesibles son, aunque también hay que contar con la forma en la que los
ahordamos. Perg definitivamente los alurmnos no saben leer. Los escojo en funcion de
como manejan las concepciones de la historia y del hombre.”

Profesora 2. “Elijo que sean un poco sintéticos, v que a fa vez que sean breves, traten de
darfes (a los alumnos) una explicacién global. Se estd globalizando cuando hacen un
cuadra sindptice, cuando hacen una representacién, entonces si se esté globalizando...
(Se le pregunta si ha participado en la elaboracion de material didactico...) Como soy
profesor de carrera, tenemos de por si que hacer un matetial, entonces yo he elaborado
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algunos materiales de fos temas que Se desarrolian.He hecho lecturas guiadlas, para que
les sirvan de guia ” '

Profesora 3: "Hay una enorme canlidad de textos, y me han criticado que los mando a la
querra sin fusi, lo que pasa es que “a nadar se aprende en el agua®. Los materfales no
soto son de textos originales, también me gusia gue vean Historia en historietas, Los
textos deben ser diversos, que ho se sujete a mi criterio, sinp de acuerdo a una gama de
posibilidades, y precisamente se hizo de manera grupal y los maestros propusieron los
textos. Que comparen una fuenfe con ofra y que elaboren un juicio.”

Tanto Clark y Peterson {1980), como Hernéndez y Sancho (1990) y Sancho
(1990), encuentran al revisar varias investigaciones, que los profesores no
comienzan o guian su trabajo en funcién de unos objetivos especiiicos, sino que
su unidad de planificacion parece ser la actividad, y que otorgan un papel central
al contenido y al lugar donde van a ensefar. Una preocupamén basica son las
exigencias que el calendario escolar le impone a la tarea de planificacién de la
ensefanza. También Marcelo (1989), cita algunos estudlos que demuestran que
los profesores entrevistados cuando planificaban no seguian el esquema lineal de
Ralph Tyler*, y que su principal preocupacion estaba puesta en el contenido a
ensefiar, asl como en los intereses y actitudes de los alumnos. Estas
descripciones se ajustan bien a lo encontrado con estas profesoras, y permiten
asimismo cuestionar los programas de formacion i docente gue abordan la
planeacion de |la ensefianza como la simple aplicacion de un modelo técnico.

Ahora bien, no siempre se hace una distincion entre programa de estudios,
programa operativo y plan de clase. Tampoco parece que dicha distincion sea
clara siempre para los profesores, aunque en nuestro caso, al menas la Profesora
3 recaica que ella elabora un programa para su grupe gue es individual. En todo
caso, Clark y Peterson (ob. cit.) dicen que los profesores al planear sus lecciones,
elaboran una suerte de pfan mental, que no sigug algiin modelo tecnolégico
particular de planeacion, y que en dicho plan son preponderantes los problemas
practicos a resolver {mantener el orden, preguntarse si una leccidn se podria
cubrir en el tiempo asignado, asegurar la disponibilidl‘ad de los materiales). Dicho
plan no siempre esta formalizado y opera ho sélo como un medio para organizar
la ensefianza, sino ‘que reporta al docente el beneflmo psicolégico de la direccién,
seguridad y confianza.

Adicionalmente, se pidid a las profesoras qu:e hos entregaran su propic
programa de! curso o su plan de clase o equivalente, si es gque lo tenian, Se
guerian rescatar los productos espontaneos y personales de la planeacion de las

* Este esquema de planficacién de la ensefianza, propussto por &l autor en los cincuenta,

prescribe una secuencia de cuatro pasos; 1. Especificacion de objetivos; 2. Seleccion de
actividades de aprendizaje; 3. Organizacion de aclividades dg aprendizaje; 4. Especificacién de
procedinmientos de evaluacién. E} modelo dio la pauta a dversas propuestas de sistematizacion de
la ensefianza que proliferaron en cursos de formacidn docente asl como en formatos para la
elaboracién de programas de estudios y cartas descriptivas.
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profesoras. También se realizé como complemento a la entrevista, un cuestionario
previo y posterior a la imparticion de la secuencia didactica “Surgimiento y
desarrollo def imperialismo”, para revisar la planeacién concreta de este tema y
las incidencias reportadas por las maestras en su imparticion. El protocolo puede
consultarse en el Anexo No, 2. Estas actividades estaban dirigidas a obtener
informacién de los tipos de planeacion preactiva {durante fa planificacion de
actividades y eleccién de materiales, pero antes de ensear), interactiva (en el
acto de ensefiar) y posfactiva (durante ia reflexion posterior a un episodio de
ensenanza (Pylpiw, 1974, McLeod, 1981 en Clark y Peterson, ob. cit.). Alguncs
aspectos de interés en relacién a estas producciones de las profesoras, son los
siguientas:

La Profesora 1 entregé como plan de trabajo para el tema “IV.Mundo
contempordneo. Imperialisma” un dogumento de tres cuartillas; en este, su plan
escrito, st hay una cierta identificacion con la propuesta tyleriana, pues los tres
elementos considerados son objetivos, actividades y evaluacién, los cuales en
todos los casos estan especificados en funcion del contenido curricular. Comienza
con la distincién entre objetivos tematicos y objetivos de aprendizaje, aunque ésta
no es muy clara, al parecer los primeros hacen referencia al conocimiento que
adquirira el alumno y en los segundos se plasman las habilidades a desarrollar
(identificar categorias de analisis, comprender la realidad, realizar analisis
comparativos, blsqueda de informacion en fuentes hemerograficas).

“Objetivos Teméaticos.

1. Conocer el desarroflo del capitalismo en el campo econdmico, social y palitica.

2. Diferenciar los desarrofios del capitalismo en Europa y América Latina en el
siglo XIX.

3. Identificar las formas de penetracion capitalista que se dan en América Latina.

4. Conocer fas influencias y consecuencias del capitatisma mundial en la realidad
politica y socioeconémica de América Latina.

Qbjetivos. Aprendizaje.

1. identificar categorias de andlisis (ideas) para la comprensién de la reafidad
histérico confemporanea.

2. Realizar anélisis de comparacitn entre el desarrollo socloeconémico en Europa
y América Latina.

3. Promover en el grupo la necesidad de buscar en el periddico informacion de ia
realidad politica y socibeconomica de interés para ellos, ubicando fa realidad nacional ¥
latinoamericana frente al contexto mundial.”

Las actividades estan planteadas en funcién de las lecturas que realizara el
alumno. Esta profesora enfatiza la lectura de autores originales (Mommsen,
Eduardo Galeano, Pablo Gonzalez Casanova). Propone trabajo en grupos €
individual, donde destaca la identificacién y discusién en clase de las ideas
centrales o categorias de andlisis de las lecturas, asi como la contrastacion de las
diferentes posturas mediante discusiones plenarias y la busqueda de noticias en
el periodico. La evaluacién incluye los apuntes o resimenes que el alumno hace
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en el cuaderno de las lecluras previstas, exposiciones orales, fichas
hemerograficas, blisqueda de notas en ef periddico y un trabajo final individual
cuyo contenide no se detalla aqui. La maestra incluye como parte de su
planeacion la antologia en fotocopias de las lecturas consideradas.

En la entrevista sobre la secuencia didactica, en el rubro de planeacion
previa, recalca una vez mas la importancia del contenido y preve como pnncxpales
dificultades para los alumnos “fa. comprension de ios textos que se les ofrece...
En la fase postactiva, cuando se le pregunta si siguit la planeacion previa que
habla propuesto comenta que “quedd incompleto porque hizo falta cuando menos
dos sesiones® en fas que se organizaran las ideas que el grupo aporté y se
explicara cémo se relacionan con el tema” Respecto a qué modificaciones
intreduciria en el futuro, su respuesta fue "Las modificaciones serfan en el sentido
de tratar de ampfiar las formas de participacion de los alumnos que no lo hicieron,
ademds gue me preocupa organizar formas de evaluac:én donde conozca de qué
manera o a que nivel se estudid el tema: memonzac:én comprension, andlsis,
critica”. También le quedd como preocupacion que el alumno pueda efectivamente

relacionar el tema con el contexto nacional y su realidad méas inmediata...que lo
relacione con su vida cotidiana,”

El caso de la Profesora 2 es diferente. Tal y como planted en la entrevista,
su plan de trabajo esta contenido en el programa del curso, asi que nos eniregs,
al igual que a los estudiantes, el folleto que imprime el plantel con e} programa de
la materia, De hecho, ella participé en su elaboracion, por lo que no puede decirse
que esté simplemente lmparhendo lo que ofros mcreron No obstante, esta
profesora realiza una serie de previsiones antes de.impartir la clase, centradas
sobre todo en los materiales de trabajo. Preparé un mapa y algunos esquemas y
actividades para trabajar en clase. En la entrevista dijo sobre su planificacién de
este tema en concreto “se uliliza un pequefio cuadro sindptico que sirve como
punto de partida, ya en clase se va completando. Se dejaron tres lecturas previas
de las cuales debieron elaborar algunas preguntas v sus respuestas.” En la fase
postactiva comenta que en términos generales si pudo seguir la planeacion
prevista, “aunque hubo un rompimiento en fa secuencia debide al para que obligé
a acelerar Ia imparticion del tema”; dice gue no modificaria su planeacién a futuro
‘en esencia’, aunque reconoce que los contenidos se aprendieron con “poca
profundidad.”

La Frofesora 3 es la que ofrecid una mayor diversidad de elementos
escritos e individualizados como parte de su planeaciéon preactiva. Comenté que
en ellos sintetiza no solo su experiencia de otros afios con grupos regulares, sino

® Aunque una queja constante del profesorado es a falta de tiempo para cubrir el programa © lograr
sus propdsitos educativos, en el caso de estas profesoras influyé de manera importante en la
posible concrecidn de su planificacion, el paro de laberes en el CCH ocurrido en este semestre
académico (v. capltulo cinco), que oblgd a tados 108 docentes a "compactar’ el programa del curso.

165



algunos elementos que le han funcionado bien con alumnos reprobados que
recursan la materia. Presentd un programa de trabajo para todo el semestre, unos
apuntes breves donde se definen algunos de los conceptos econdmicos bésicos
del curso (modo de produccién, capitalismo, mercancia, plusvalia, ganancia), un
cuestionario para el segundo examen que contiene una guia con 24 preguntas
abiertas, una guia del desarrollo temético del tema "Imperialismo” y el protecolo de
dos examenes parciales de la asignatura, e! primero consistente en una prueba de
21 reactives de opcién muliiple y uno de relacion de celumnas, y el segundo,
sobre el tema del imperialismo, con 7 reactivos de opcion multiple y 7 de
respuesta breve. De particular interés en esta seccion son el programa de trabajo
y la guia para el tema de la secuencia didactica.

El programa de trabajo esta organizado en funcién de las 44 fechas
{sesiones de una hora) que en teorla cubrird al semestre. En cada fecha indica la
actividad principal a realizar (p.e. "Fecha 5. Todo el grupo discute y se pone a
trabajar en ;Como te gustarfa trabajar y ser evaluado en este curso?”, o bien
“Fecha 21. Examen 1: de lo visto del inicio del curso a fa clase 207). En todos los
casos, menciona qué “‘pendientes” tiene que resolver (“entrega de programas, se
hacen fas listas definitivas...”), las tareas que pedira a los estudiantes (“trabajo tle
feudalismo en equipo, a méquina, con carafula segun indicaciones y bibliografia™).
las actividades extraclase que ofrecerd (‘peffcula "El nombre de la rosa”, sala
Vasconcelos, dla 24 de octubre, hora 14:00"). incluye ademas una seric de
“recordatonios” y al final un espacio para anotar “Faité ef dia...por el mofivo...”.

En cuanto al tema de la secuencia didactica, la planeacidn preactiva
considera una investigacion de temas derivados de la unidad (no especifica aqui
cudles) por equipo, donde se pedird a tos alumnos una exposicion plenaria y la
discusién de como afecta o influye el imperialismo en México, asi como el
sefialamiento de gqué tipos de monopolios existen. Es interesante notar que aqui la
maestra incluyd, para los alumnos, el cuadro incluido en el Anexo No. 3, donde se
indican “fos concepfos previos a la exposicion del tema” y “los concepfos que
deben quedar claros durante y después de la exposicion”. En la entrevista
posterior a la imparticion del tema, la profesora considera que “sf se siguié fo
planeado...sf queds clare lo que es ef imperialismo y los monopolios, aungue no
se diferencié claramente lo que es céarfel, hrust y sindicafo..no espero que se
alcance profundidad, sino sélo un conocimienfo general para despertar la
conciencia”. Scbre este dtimo comentario, nétese que la profesora no tiene la
expectativa de que el programa de la materia sea aprendido a pie juntillas, sabe
que esto no es posibie dadas las circunstancias concretas que enfrenta en el aula,
por o que espera un sélo un conocimiento general. Mas adelante, veremos que el
caso de las otras dos profesoras es similar,

Mas adelante se comentara, en los tres casos, qué sucedio realmente en fa

imparticion del tema (fase interactiva), qué pensaron los alumnos al respecto y
qué se logro en relacion a lo planeado.
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Propdsitos educativos y objetivos

Se preguntd a las profesoras cudl era, desde su perspectiva, el proposito
principal de la ensefianza de las Ciencias Histdrico-sociales, con el fin de
contrastar sus respuestas con lo que proponen al, respecto los autores
constructivistas (v. capitulo dos).

Profesora 1."Fundamentalmente, implica asumir una posicion frente a jo que estamos
aprendiendo, implica conocer varias interpretaciones, para que aprenda que hay
diferentes alternativas para flegar a un conocimiento. Planteo Ia Historia desde diferentes
perspectivas; teoldgicas, econdmicas, culturales. Les dejo a leer el pericdico, para que
vean que en torno a un problema, hay diferentes posturas de /g sociedad.”

Profesora 2° “Las Ciencias Sociales son vitales para que los alumnos se expliguen, y
traten de entender Io gue eslé pasando. Les digo que la Histora les debe guslar porque
de alguna manera esta determinando nuestro presente. Si no las esfudia, famds
entenderd por qué esté viviendo. Por gfemplo al ensefiar la Revolucidn Francesa, ;qué
repercusiones ha tenido, eso de la democracia, la libertad?"

Profesora 3: “Es el conocimiento de la sociedad en que vivimos, con loda su complejidad.
Comparto los principias del Colegio en e sentido de que tna cosa es saber y olrd cosa es
comprender el por qué y ol para que.”

Enconframos que para la Profesora 1 es basica la posibilidad de asumir
una postura frente a diferentes opciones, mientras que para las otras dos
profesoras lo crucial es liegar a comprender la sociedad en que se vive y su papel
en elfa. En ambos casos hay coincidencia con ia vislon constructivista, aunque se
omitieron o no se precisaron ofros objetivos o metas educativas también
importantes (v. capltulo das). Como complemento aila cuestién anterior, se
pregunté si tales objetivos se estaban logrando o no en ¢! Colegio:

Profasora 2: (E: ¢En qué medida se logran esos obfelives?) "A veces por Jos comenlarios
de los alumnos, uno cree que lo estd logrando, cuando dicen: “¢Verdad que no lo
podemos cambiar nosotros?”, ";qué podemos hacer s/ estamos cerca do Estados
Unidos?”. Entonces yo digo, ya hay algo que se desperté en ellos, al menos una
pregunta que tal vez antes no se habla hecho el alumno...Hay alumnos que cuando en ef
nuevo semestre se fes pragunta ¢qué vieron ? la mayoria ya no se acuerda, lo que queda
son las actitudes.”

Profesora 3: "Habria que hacer un seguimiento, incluso hasta después que egresen de
alguna carrera, para ver si realmente funcion6 o no. Me he encontrado a exafumnos que
ahiora son profesionistas, son casos aislados, pero de algo les ha de haber servido la
Historia. Yo quisiera decirte de dos o tres alumnos que ahora estén participando como
funcionarios, y que sean gente propositiva, gente que diga {Vamos a cambiar el pals!”
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Resulta otra vez relevante comentar la coincidencia de las ideas didacticas
de estas maestras con las de los profesores marxistas de Historia de nivel
bachillerato entrevistados por Guimera (1993). En ambos casos, su postura
historiografica los lleva a plantearse como meta educativa primordial estimular en
sus alumnos la adquisicién de un pensamiento critico y propio, a la par que
intentan ofrecerles visiones scociales e histéricas diferentes. En el caso de las
profesoras del CCH, otro factor clave en este proceso es su identificacion con los
principios educativos del proyecto educativo (v. capitulo cuatro). que mostrarcn
conocer y avalar. Otra coincidencia con el estudio citado, es que las profesoras
destacaron el caracter formativo de la ensefianza de la Historia en el desarrollo de
actitudes y valores.

Aunque en el medio educativo se maneja convencionalmente la
denominacion de objetfivo, creemos que en ninglin momento las profesoras se
encasillaron en la concepcidn conductista de los mismos, que los restringe a
conductas discretas, observables y frecuentemente irrelevantes. Las profesoras
estaban hablando de algo mas amplio, de intencionalidades o metas educativas,
incluso cuando se les pidid precisar los objetivos del tema imperialismo:

Profesora 1: (En la entrevista sobre la secuencia didéctica ;Cuéles son los principales
propdsitos u objetivas de aprendizaje que pretende logren sus estudiantes en lo tocante a
este tema?)"Que ubiquen las caracleristicas del mundo moderno en que vivimos, las
relaciones que se establecen entre paises desarrolfados y subdesarrolfados, sobre todo
estos Uitimos con la realidad latinoamericana...que aprendan a leer, a comprender la
lectura y exponer sus ideas (E:¢En qué medida se logran?} Por lo menos se despierta ef
interés de los alumnos sobre las perspectivas de andlisis que hay acerca de los hechos
histéricos y que ademds iraten de refacionarfa con los aspectos de su vida colidiana.”

Profesora 2: "Que entiendan la importancia de este momento del capitalismo que
determina el dominio de un pais sobre olfros..la importancia de los recursos
naturales...les serviré como punto de partida para anafizar ol momento que estamos
viviendo,"

Profesora 3: “Que conozcan el desarrolfo desigual de los paises, y a partir de ello, que
detecten ef sojuzgamiento y dependencia que se da entre los mismos, asl como
comprender la situacion en que se encuentra México.”

Como sintesis de lo expuesto hasta este momento, ¢En qué coinciden las
profesoras respecto al tipo de Historia a ensefiar? En el caso de las tres
profesoras, su propésito s ensefiar una Historia que no se circunscriba a relatar
el pasado, sino a interconectar pasado con presente. Ademas, enfatizan que es
necasario ensafiar los elementos que diferencian a diversas corrientes tedricas de
pensamiento historico, esencialmente la marxista y la annalista, puesto que
pretenden fomentar una ensefianza relativista que implica conocer diferentes
intepretaciones (Profesora 1: “..que el alumno aprenda que hay diferentes
afternativas para Hlegar af conocimiento historico”). De aqui se desprende la idea
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que hay que ensefar al alumno a que piense, por lo que fas continuas referencias
a conceplos coma ciitica social y desarrollo de una conciencia histérica no son de
extrafiar. Coincidimos con Monroy (1998), en que esta visioh es congruente en
primer término con las posturas tedricas a las que se adhieren para interpretar el
conocimiento historico, mas que por ser tributaria de alguna teoria pedagégica. No
obstante, también es cierto que muchas de las afirmaciones que hacen fas
profesoras, son afines con algunos postulados construcﬁ\.}istas.

Contenidos curriculares

El andlisis de los contenidos curriculares que ef profesor identifica como los
mds importantes en su disciplina y en los diferentes temas de las asignaturas que
imparte, es crucial para conocer sobre qué aspectos vaja centrar la ensefianza y
en cada caso, identificar las categorias explicativas hdsicas que sustentan el
aprendizaje de la Historia. Desde un punto de vista constructivista, también es
relevante diferenciar el tipo de contenido de que se trata y el tratamiento
pedagogico que se otorga a cada uno, asi como el énfasis que se le da durante la
ensefianza. Ya se menciond en el segundo capitulo la diferenciacién que se hace
entre contenido declarativo (conceptual y factual), procedimental y valoral (v. Coll,
Pozo, Sarabia y Valls, 1992), que se tomd como base en el interrogatorio a Jas
profesoras.
Profesora 1: (£: ¢Qué contenidos te parecen medulares...?) “Las bases de una sociedad
capitalista que se dan en las revoluciones burguesas, movimjentos de liberacion hacional,
penatracion del capitalismo en América Latina...(Tanfo en la entrevista como en el
cugstionario sobre la planeacion de la secuencia didéctica enlista una serie de conceplos,
bésicamente los mismas) Estado, nacién, liberalismo, conservadurismo, expansion,
monopofio, frusl, cdrtel, imperiafismo, c¢lases sociales, burguesla, proletariado,
capitalismo, socialismo, colonialismo.” '

Profesora 2: (E: En cuanto a los contenidos, ;podrla precisarme, en relacion a la materia
que imparte, cuédles son los principales conocimientos, o sea, conceptos, hechos,
teorfas...?) “El concepto de revolucion y de imperialismo. Creo que son conceplos basicos
desde donde debemos pariir... (En el cuestionario sobre la S.D.) Capitalismo: fases,
imperialismo; caracterfsticas y consecuencias en México.” !

Profesora 3. (Habla sobre los contenidos, en referencia al cambio curricular...) “Se
discutié que ef alumno debe recibir la Historia més reciente porque es lo que més le
afecta al alumno. El capitalismo, y o que se genera, como fas guerras de las potencias,
las guerras de liberaeién nacional, y en este proceso del ¢capitafismo, ef surgimienta del
imparialismo y del socialismo...(En el cuestionario sobre la S.D.} Imperialismo,
monopolios, capital financiero.”

Tal como plantea el curriculo del area, el concepte nodal o categoria
explicativa basica es el de capitalismo, de ahl se va a desprender el tema del
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imperialismo como una fase del primero, y la idea de monopolio como la forma de
acumulacion de capital que lo caracteriza. Asimismo, se considera importante que
el alumno entienda las repercusiones que esto ha traido en nuestro pais. Esta
informacién es congruente tanto con el analisis curricular realizado por los
docentes respecto a la secuencia didactica, como can el trabajo de las profesoras
" en las aulas, tal como veremos mas adelante.

Profesora 1: (E:¢Y las habilidades, los procedimientos, las principales metodologias gue
debe aprender el alumno...?) “Para mi, la comprensién de lectura, saber expresarse oral y
por escrito (En el cuestionario sobre Ja S.D.) Comprension de la lectra, discusion,
analisis”.

Profesora 2: "Yo creo que guedaria en habifidades, sf, porque una capacidad de analisis,
es una habilidad, ;si?, entonces, ahi quedaria.”

Profesora 3:" Me interesa que sea capaz de recopilar material, biisqueda de informacion y
que sea capaz de una elaboracion verbal. Que se ubique visualmente ante un mapa.
Que tenga una concepcidn del tiempo, del manejo de la vida cotidiana. Que interconecten
las cosas, por efemplo, para mi es facil pensar en la Edad Media, y ellos aunque lo
busquen en el diccionaric, si no se ubican en el lempo histérico, no lo comprenden...(En
el cuestionario sabre la SD) Detectar las formas en que se da ef imperialismo .”

En otro punto de ta entrevista, al hablar del alumno, se volvié a retomar la
cuestion de las habilidades que los estudiantes requieren para realmente
comprender el conocimiento histérico; aqui se deseaba reforzar el interrogatorio
respecto a las habilidades especificas de dominio. Las respuestas de las
profesoras bdsicamente corrchoran lo que ya antes dijeron:

Profesora 1: (E:¢Qué tipo de habilidades deben desarrollar los alumnos para comprender
ef conocimiento histérico social?) “Fundamentalments, aprender a leer, a esgribir y
expresar sus ideas de forma oral, Ubicar el tiempo y el espacio histérico, los procesos de
periodizacion y los cambios més importantes que se generan a lo largo de la historia de la
socledad.”

Profesora 2:"Que lean, no estdn acostumbrados a leer, Aungus fean poco pero lo lean
bien. Incluso flegan ai salén y dicen “es que no lei”, “jBueno, saquen su fibro y ponganse
a leer!” Yo infento desarroffar un pensariento critico en ellos.”

Profesora 3: “Mapas y ubicaciones...de tiempo y espacio. Son habilidades que deben
adquirirtas a través de los semestres. Como vienen de un sistema memoristico, les es
facil repefir, pero no entienden. Resulta mas fécil que se ubiquen en el tiempo, con fa
ayuda de un mapa...ia habilidad del tiempo les resulta mas diffcil. Pero algunos no se
ubican en ninguna, no tenen ninguna habifidad.”

Como vemos, se hablé tanto de habilidades cognitivas generales

(razonamiento, comprension de lectura, expresion oral y escrita, analisis) como
de algunas habilidades especificas de dominio (ubicacién en mapas, nocién de
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tiempo histérico). Sin embargo, aungue en algin momento de la entrevista las
profesoras hablan de la importancia del manejo de fuentes documentales, al
parecer sblo estan pensando en lo relativo a consulta y, acopio de informacion en
bibliotecas y hemerotecas, o bien en la e!aboracujn de fichas de trabajo,
cuestiones que ademas también se atienden en el 4rea de taller de redaccion.
Sarprende que no se haga mencién de las habilidades: metodolégicas propias de
la tonstruccion del conocimiento histérico, del quehagcer del historiador, de fa
validacién de fuentes histdricas, del procedimiento prgpic de un juicio. historico,
etcétera. La idea de desarrollar el pensamiento critico sjgue presente, reaparece a
lo large de toda la entrevista.

Sobre los contenidos de tipo valoral o actitudinal, se dijo lo siguiente.
Nétese que en algunos casos se confunde este aspectp con el de las habilidades
procedimentales, si bien es cierto que habilidades procedimentales y cognitivas en
general llevan asociado un componente disposiciona! o actitud (interés por el
aprendizaje, disposicion favorable o desfavorable por aprender):

Prafesora 1: "Sobre fodo Ja participacion en clase es lo que lrato de generar, que se
integren de manera comprometida y responsable al trabajo grupa! {En ef cuestionario de
la S.D.) La expficacion de los aspectos fundamenteales que se rescatan del anélisis de fa
lectura que se les dio para este terna, comprender, analizar, comprometarse en el trabajo,
disciplina.” !

Profesora 2; "Después de que tienen un conoccimiento, y a partir de ese conocimiento,
effos pueden ir explicdndose, ir valorando fo que estdn viepdo, explicandose lo que estéd
pasando.”

Profesora 3: “La actitud que yo resattarla, es &l no conformarse con una informacién, con
un punto de vista, sino hurgar, preguntar. Una actitud creativa, contestatarfa. Bueno, de
un grupo de 40, a veces sale uno, dos, tres, o ninguno,..(E: Todos eslos contenidos,
sastdn en los programas?) No, mira. Por gjemplo, dimos! sugerencias didécticas, como
llustrar en acefatos las caracterfsticas de los diferentes modos de produccion, o hacer un
anélisis grupal sobre algunos problemas de la historia. Ld que yo te he dicho, es de mi
préctica, no necessriamente estén el programa que se hiza de manera grupal.”

Esta dltima profesora, en otro momente de la entrevista, hizo observaciones
interesantes acerca del porqué los alumnos no logran las habilidades y actitudes
propuestas en el curriculo del CCH:

“La idea era hacer alumnos criticos y participativas, y algunos maestros fueron incluyendo
otras lecluras de posturas diferentes. Pero lo lamentable: es que se fueron incorporanda
ofros maestros, y ya no tuvieren el esplitu inicial del Colegio, sélo dan cétedras, y
recetan “rollos” a los alumnos...Bueno, algunos (alumnos) la estudian (la Historia), ofros la
detestan, y esto es mas bien por el manejo de los profesgres. Hay maestros que ctando
les pregumtan los alumnos, son sumamenle cerrados, y como respuesta les dicen
“ingfiles, tontos”. Los alumnos no aprenden, porque no les gusta la materia de Historia.
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Cuando estoy con grupos de recursadores, o primero que les digo, es “que soy su
ayuda”. Si no estudian, si no aprenden, es por la forma camo los trataron.”

Finalmente, en el debate de los contenidos y los objetivos, lo interesante
sera descubriv si esta intencién de apoyar fa construccion de habilidades
cognitivas y actitudes, afectos y valores, es congruente con la practica de Ia
ensefianza y corresponde a los logros alcanzados por los estudiantes.

Proceso enseianza-aprendizaje y métodos didacticos

Recordemos que, de acuerde con Coll (1990), el principio educativo mas
ampliamente compartido en el constructivismo es que el aprendizaje escolar es un
proceso de construccién del conocimiento, y que la ensefianza, incluida la labor
del maestro, consiste en una ayuda ajustada a dicho proceso de construccion.
Asimismo, desde esta postura, no existe una metodologia rigida de corte
constructivista, la idea de una “didactica operatoria” es actuaimente muy
cuestionable, y es un error pensar que los problemas de!l aula se resuelven sélo
mediante la aplicacién de técnicas cognitivas puntuales. Tomando en cuenta
estos presupuestos, ademas de la informacién contenida en el capitulo dos, en
este rubro nos inquietaba identificar en qué medida la metodologia de ensefianza
de nuestras profesoras podria caracterizarse o no como “constructivista®,

Profesora 1: (E: ;Como enseria la materia de Historia?; Qué hace en una clase normal?)
“Generalmente se explican los objetivos a seguir y se da una guia de lectura que se
discute en clase, son formas diferentes, en equipo vy fuego en grupo; o las exposiciones,
al final del tema se dan las conclusiones del grupo recogiendo el trabajo en el salén y los
trabajos escritos o examenes.”

Profosara 2: “Les doy un cuadro, se toman pariicipaciones. Pueden ser equipos, ellos
elaboran materiales, elfos explican (E: Estas formas de ensefiar json especificas de fas
Ciencias Sociales o pueden aplicarse a las no sociales?) Bueno, también en el Tafler de
iectyra v Redaccién se puede aplicar, yo he visto que hacen cuadros, juega un papel
importante la representacién en estas materias. Recuerdo que en mi clase elaboraron una
vez una obra de featro, conseguimos audio, sala audiovisual... (En otro momento de fa
entrevista crifica la idea de trabajar en equipo) Lo que pasa a veces es que si les doy un

_ tema, se lo dividen entre todos, y unos ven las causas, ofros las consecuencias, y a mf no

me ha funcionado el trabajo grupal, se quedan con visiones parciales. Por ejemplo, se les
deja la Revolucién Francesa, “jMaestra, no vino ef de fas causas !” Si no vino e de las
causas, pues es un problema.”

Profesora 3: “Yo pretendo que ellos construyan el conocimiento, porgue si se los doy, jse
duermen! Pero en la realidad esto no sucede, aunque se pueden presemtar Casos
distintos, segin ef grupo que te togue (E: Esta forma de ensefiar ;es especifica de las
Ciencias Sociales o puede aplicarse a las no sociales?) No te padrfa contestar, porque lo
desconozco.”
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Algunas observaciones: nétese que solo [a primera profesora toma como
punto de partida los objetivos del curse, pero en el sentido que vimos antes los
plantea. La Profesora 2 hace criticas a! trabajo en grupo, pero aqui no se esta
hablando de la idea de trabajo cooperativo que plantean los autores
constructivistas, pues fa forma de frabajo que describe la profesora (Jos alumnos
se reparten “trozos” del tema, los elaboran por separq‘do y sOlo se relinen para
“pegarlos” o "exponer cada quien ‘os suyo”, el profesor no participa en ef proceso,
solo recibe los resultadas), carece de los principios basicos de la colaboracion: la
interdependencia positiva y el procesamiento de! grupo, Por su parte, la Profesora
3 se pronuncia por la construccién del conocimiento por parte de los estudiantes,
sin embargo, mas adelante, cuando habla de las furiciones de un profesar de
Historia, afirma que dice & los alumnos ‘jNo te voy a dar clase, jamés te la darél”,
lo que nos hace suponer gque plantea una consfruccion del conocimiento
demasiado individual y enddgena, donde el docente séio es un “coordinador’.

Complementando las respuestas anteriores, en la fase preactiva a la
imparticion de la secuencia didactica, y en relacion al tema del imperialismo, las
profesoras proponian como metodolagia para la ensenanza de {a unidad tematica
la siguiente:

Profesora 1; "Primero la lectura del material, anfes de la exposicion revisarlo en su
cuademo, donde han elaborado cuadros para entender me;or Ja lectura, una lista de
conceplos o ideas y uha serle de preguntas ¢ dudas que se desprendan de la lectura.
Todo se presenta en el grupo en la exposicién, en la discusfdn se deben aclarar las diidas
que se tienen respecto al tema, en ol siguiente curso de México |, cuando se analiza el
sigho XIX, se retoman los conocimientos de esta wunidad para interpretar los
acontecimientos qtie se relacionan a la reafidad socfopo!m'cb v econdmifca del pais.”

Esta profesora es consistente en el enfasis que pone en las habilidades de
lectura, tal como desde el inicio planted; aparece corﬂo aspecto interesante en su
propuesta ia idea de una planeacidn prospectiva, en cuanto es la Onica que habla
del vinculo de este tema con las asignaturas ulteriorgs. En este momento atin no
establecia con claridad quién asumiria la responsabilidad de las exposiciones ante
el grupo, ella o sus alumnos.

Profesora 2: ‘Introduccidn breve, recuperando algunos de los conceptos utilizados
anteriormente. Cuadro sindptico incompleto. Prequntas en tomo a las caracteristicas del
imperialismo con ol objetivo de ir enrigueciendo el cuadro inicial. Mapa en el cual se irdn
sefialando algunos palses, zonas de influencia. Conclusiones.”

La profesora toma en principio un rol mas directivo que e! de sus
comparieras, pues se asume Como la responsable’ principal y casi Onica de la
presentacién de los contenidos ante el grupo; ya en otro momento menciond que
le gusta mucho dar la clase y lo prefiere a las exposiciones de los alumnos.
Retoma el conocimiento previo de éstos como puhto de partida, menciona de
nueve el cuadro sindptico que antes indicd y enfatiza las actividades y fos
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materiales de lectura. Su forma de irabajo contrasta con la de la siguiente
profesora, quien deposita la responsabilidad de las exposiciones casi en su
totalidad en los alumnos:

Profesora 3: “Existe un grupo de cualro alumnos para exponer el terma y otro grupo de
cuatro que son de apoyo. Lo que no quede claro, quedard complementado por i, ya sea
de forma verbal o escrita (si no da tlempo en clase).”

Para esta Ultima maestra, la metodologia didactica consiste en el trabajo en
equipo, basado en busqueda de informacion que sirva para fundamentar
posteriormente exposiciones plenarias de parte de ios estudiantes, donde se
espera que todos aporten a la discusion del tema. Su rol basico es el de moderar
las sesiones y resolver dudas.

Por otra parte, la funcién mediadora del profescr en el proceso de
ensefianza parece estar presente en los tres casos, aunque con sentidos
diferentes. Una de las profesoras (3) asume que para que ocurra la construccion
del conocimiento y se desarrolle la capacidad de aprender a aprender, el profesor
no debe intetvenir demasiado, sélo tiene que coordinar la clase. Por el contrario,
otra de las profesoras (2), otorga un rol mucho mas protagdnico al profesor, quien
tiene que impartir la clase. Si retomamos el concepto constructivista gue nos habla
de uno de los mecanismos basicos de la ensefianza, la cesion y traspaso del
control y la responsabilidad por el aprendizaje, que se supane va del profesor
hacia los alumnos (Onrubia, Lago y Pitarque, 1996), el tipo de control que plantea
la Prafesora 2 es e conirol prioritario del profesor, basado en exposiciones y
explicaciones (“aunque expongan ellos, a mi no me gusla desaparecer, seria foliz
si solamente el profesor debe dar clase"}, mientras que en el caso de las ofras dos
profesoras, particularmente la tercera, se manifiesta un controf centrado en los
alumnos, a veces casi completo (“a nadar se aprende en el agua"). Consideramos
que estas concepciones docentes tuvieron un peso importante no sélo en la
planeacion de la secuencia didéctica, sino en la dinamica de interaccién con los
alumnos que ocurrid en el aula, tal como se vera ulteriormente.

Modelo del alumno y del profesor

En este rubro el interés de ia entrevista estaba puesto en conocer aquelios
elementos que los profesores consideran definitorios de su papel, es decir, sus
funciones como profesionales de la ensefianza, asf.como indagar los rasgos gue
respectivamente otorgan a sus estudiantes como aprendices adolescentes.
Aunque sea de forma somera, el identificar las representaciones que hace el
docente de su rol y del de los alumnos, conduce a clarificar los principales
supuestos, valores y expectativas que maneja, asi como la idea que tiene de su
propia realizacion profesional. Ya antes se menciong, con apoyo en la revision de
literatura realizada por Coll y Miras (1990), que las representaciones mutuas entre
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docentes y alumnos han demostrado tener un peso importanie en fas actitudes y
formas de interaccidn que ocurren en el asto educativo entre ambos protagonistas
(como ejemplo, baste citar el famoso “efecto Pigmalion” o las llamadas profecias
de autocumplimiento).

Profesora 1. (E.;Como ocurre el proceso de aprendizaje en sus estudiantes?) "En el
primer semestre los alumnos por lo menos empiezan a.identificar fos principales
argumentos o ideas de un lexto y lo resumen, aungue muy pocos logran hacerio
expresdndose con sus propias palabras, lo escrite es lo més dificil para ellos, no asl la
forma oral, aunque cuando se les pide que expongan, reqularmernte leen parte del lexto y
luego explican.” '

Profesora 2: “Yo fos recibo en primer semestre y ellos traen una concepcion de fa Histona
muy distinta. Vieron una seria de hechos, tenian que aprender fechas. Traen una idea de
que Historia es muy aburrida, que no les va a dar nada. Les digo que sdlo les daré
algunas fechas pero para ubicarnos en el tiempo, y trato de romper esa idea que traen de
la Historia. Les digo que la Hisforia es algo més que fechas. Olra cosa: no quieren
participar, no quieren hablar, fes da miedo, porque se burlan de elles. Es uno de los
mayores obstéciios. Les doy mucha confianza. jLes hablo fuerte, y les digo que as/ soy!,
para que me escuchen, pero ellos creen que les grito, pera también soy muy risuefia.
Siempre les hablo de usted, rno he padido hablatles de f0.”

Profesara 3: “Una dificultad es la memorizacién. Tambidn afeclan las condicioties
socfales, la familia. Si un alumno no entiende, y le dices *;Cémo gue no entendiste?, |si
queda clarol”, pues le estas diciendo al alumno "jEs que eres un tonlo!” A veces es mejor
que le ayude un compafero y éf si le puede decir “jEres un tonto!”, pero no lo va a creer,
on cambio, sf lo cree si se lo dice un adufto.”

Al parecer, y aunque el interragatorio pretendia o inducirlo, las profesoras
resaltaron los aspectos negativos o deficitarios del proceso de aprendizaje de los
alumnos. Los aspectos mencionados por las profesoras caen enh las
preocupaciones habituales de los profesores: las deficiencias en los procesos de
comunicacién y lectura; la concepcién de la Historia factual y memoristica que
traen de la escuela secundaria; las actitudes e inseguridades que afectan la
relacién interpersonal y el aprendizaje; fas habilidades de estudio; el capital
cultural a los antecedentes familiares.

Para las tres profesoras, en éste y en ofros momentos de la entrevista,
tesulté que era Importante romper con los vicios de una ensefanza
enciclopedista, a la cual los alumnos, dicen ellas, estan acostumbrados desde la
educacion basica. Evidentemente, se alejan de [a representacién dei estudiante
de bachillerato como receptor de conocimientos, y por el contrario, parecen
atribuir al alumno, como capacidad fundamental potfencial, la de pensar la Historia,
Nuevamente, la idea de que la Historia la hacen los hombres en sociedad y que ef
papel de todo ser humano es ser sujeto de la misma, influye en la blsqueda de un
aprendizaje acfive y participaiivo. No obstante, tanibién estd presente en el
discurso de las maestras la existencia de una fuerte contradiccién entre el ser real
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de los alumnos como aprendices (no saben leer, s6lo memorizan, no les interesa
aprender) versus ef ideal pedagdgico buscado (el alumno participativo, critico,
pensante). ’

Tal como se dijo en el capitulo cuatro, parece gue ! primer y principal reto
de profesor de Historia del CCH, sobre todo en el primer semestre, es propiciar un
cambio de concepcidn en los alumnos respecto a la disciplina misma. Si
atendemos a los estudios de Deanna Kuhn revisados en el segundo capitulo, asi
como a la literatura sobre preconcepciones y teorias implicitas de los estudiantes,
es evidente que dicho cambic es dificil, mas aln si no se trabaja de manera
adecuada, con profundidad y suficiencia. Este es un cambio dificil, porque implica
un cambio no sdlo de discurse, sino de la base o supuestos epistemolégicos de
los estudiantes. Aungue no se les preguntd directamente & estos alumnos, en
algunos trabajos {v. capitulo uno), se encuentra que los adolescentes,
seguramente porque asl se les ha transmitido en las aulas, suelen pensar que la
Historia sélo tiene que ver con el pasada, que es un conocimiento muerio, que
consiste en la acumulacion de hechos y fechas, que es el relato de Ia vida de los
hombres “importantes” o de los “héroes”. Estas visiones se enfrentan a las
posturas historiograficas desde las cuales se conforma el curriculo actual del
CCH, e marxismo y la corriente annalista, que presuponen habilidades de
pensamienta interpretativas, criticas.

Un segundo foco de conflicto, muy importante y real, lo constituyen las
habilidades de estudio que traen los estudiantes, contrarias a la filosofia del
proyecto educativo, el autodidactismo, la participacion activa, el aprender a
aprender.

No obstante, en el interrogatoric también se buscaba que afloraran en el
discurso docente los rasgos positivos vy personales de los alumnos, se queria
evitar el estereotipo del alumno como UGnico depositario y responsable del
“desastre educativo”;

Profesora 1: (Caracteristicas sobresalientes de los alumnos...) "Que tratan de llevar a
cabo las indicaciones que les sefiala uno, son puntuales al llegar a clase, organizan sus
apuntes, y cuando algo les inquieta o les interesa, no dudan en hacerfo saber e iniciar una
discusion que los lleve a hacer preguntas.”

Profesora 2: "Son muy descriptivos, y no van relacionando los acontecimienfos de la
Historia, con lo que pasa ahora. Tienden mucho a fraccionar el conocimiento, y me cuesta
mucho decirles “iNo, es que esto, pero esto se relaciona comn eslo, con esto, con esto y
con esto mas! jentiéndelo I” Todos son penosos, pero si son creatives cuando uno les
dice, “iA ver, inventen algo!”.”

Profesora 3; “Tienen una vitalidad que es increible, el alumno tiene alegria de vivir, por

es¢ me encanta, a pesar de los problemas que tienen. Son fraviesos, chapuceros, y con
cierta inquietud por el conocimiento. Antes me enfadaba, porgue no estaban pensando
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como yo en Historia. Estaban motivados, pero no en lo que yo queria de elios en
Historia... Tienen mucha vida pero a veces, no para la malefia, pero uno los encauza. El
mayor problema es quie quieren pasar la materia, porque los mandaron de su casa y no
astan convencidos de la necesidad de esfudiar.”

Puede verse que los rasgos mas favorables que. atribuyen los profesores a
sus estudiantes son de indale personal, afectiva, actitudinal, mas que de orden
intelectual. En el comentario de la tercera profesora, ademés, se hace evidente
que entiende que los alumnos no necesariamente pie}nsan ni buscan lo mismo
que el profesor pretende. No obstante, en los tres casos estd vigente la
concepcion de que el alumno puede aprender més de lo que sabe, que puede
lograrse algo, aungue no se supere totalmente la problemdtica descrita, que los
trasciende,

Tomando en cuenta el desarrollc de la entrevista hasta este punto,
pensamos que se encontraron en estas maestras algunos indicios de la lamada
docencia del sentido comiin o pensamiento esponténeo del profesor®, comentada
en el tercer capitulo (v. Gl y cols., 1991). No aparecieron como rasgos
totalizantes de su forma de pensar, pero si como ideas contradictorias o
preocupaciones para las cuales no encuentran respuesta.

« No plantean una vision simplista del conocimiento disciplinar que ensefian; por
el contrario, son conscientes de la complejidad epfsﬁemolégica y didactica de la
misma. Sin embargo, aqui la principal contradiccién que aparece es que tanto
afirman que no cuentan con alguna vision psicopedagogica que sustente su
practica o que no les ha sido indispensable, a la par que en ofros momentos
dicen que tienen una gran necesidad de aprender cdmo ensefiar.

* Tampoco asumen como algo "natural” el fracaso escolar de los alumnos. Si
bien hay una cierta mencion al determinismo sociolégico (el medio familiar y
social de donde vienen, el tipo de educacién que les han dado, ia influencia de
los medios de comunicacién), no se cree ¢ se cuestiona el determinismo
biolégico (la existencia de alumnos “lisfos” y ‘“lontos”, o de diferencias
insalvables en capacidad debidas al género o ia historia personal). No cbstante,
en algunos momentos se incurre en contradicciones, como cuando se afirma
que el alumno no trae nada, o que hay que esperar a que terminen una carrera
para ver si eslc funciond, pues paraciera que se niega la cualidad de sujetos
historicos que antes se les otorgd, al mismo tigmpo que se desconoce la
expresién de los cambios de los alumnos en la cotidianeidad de las aulas.

® En realidad, nos parece cuestionable calificar el pensamientp del prefesor como tajantemente
“espontanec’, del “sentide coman”, “implicito”, “ingenuc” o "emréneo’. Ya se coment en el tercer
capltulo que las ideas del profesorado son a ia par construcciones sociales y perscnales, cuyos
origenes e interacciones son multiples y complejos (representaciones sociales compartidas,
creencias y valores transmitidos durante en la formacion profesﬁonal vivencias y saberes propios,
etcétera) y que no siempre son "equivocados”.
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« La existencia de las actitudes negativas de los alumnos hagia la disciplina y su
aprendizaje no solo las atribuyen a causas imputables al alumno, a la
institucion o a cuestiones sociales, sino que reconocen la responsabilidad de!
propio profesor. “si no estudian, si no aprenden, es por la forma como los
trataron”, esta parece ser Ia filosofia que permea la mayor parte del discurso de
las profesoras.

s« Se presenta el conflicto poco resuelto ¢ la falta de cuestionamiento a la
“obligacion de cubrir el programa” (que en este caso, resulta sobrecargado de
contenidos y muy complejo tomando en cuenta el tiempe disponible y el perfil
de los estudiantes). A pesar de lo que se afirma en el curriculo, el programa no
deja de ser enciclopédico, y esto es un obstaculo sumamente importante,
desde la éptica constructivista, para poder profundizar en el conocimiento vy
lograr aprendizajes significativos. Las tres profesoras son conscientes de que
no se logra plenamente lo previsto en relacidon a la secuencia didactica; las tres
dijeron gque no se puede profundizar, y que es suficiente con que se despiérie el
interés o la conciencia en los alumnos. No obstante, no se ve otra opcién que
*correr” para tratar de cubrir el programa: “...debo ver fodo el programa porque
me checan, minimo debo dar el 90% para que digan que trabajé..no
discutamos la calidad y la canfidad, elfos quieren cantidad’.

Dados los fines de nuestro estudio, en particular destacariamos fa idea de
que no es necesario disponer de alguna concepcién fedrica que atticule los
planteamientos didécficos que se aplican en el aula, o bien que la pedagogia y la
psicologia lo que pueden y tienen que ofrecer son recetas adecuadas. En este
sentido, encontramos pensamientos contradictorios en las profesoras. Si bien, su
misma disposicién a participar en la investigacién nos habla de un claro interés
por conocer las posibilidades de aplicacion del constructivismo en el aula (fa
cuestion esa del constructivismo con ef Dr. Coll, por eso entré a esto”), fa
preocupacion inicial descansaba sobre todo en el aspecto eminentemente
instrumental (v. Anexo No. 5) y porque.en el Colegio se afirmaba que ésta era la
nueva opcion didactica del curriculo recién reestructiurado. En dos casos, las
profesoras afirmaron no apoyarse en algln enfoque didactico y en &l otro, aunque
se menciond a la Teorfa Critica, se dijo que no se tenfa un acercamiento ni a la
informacion de caracter psicoldgico ni pedagégico. Sin embargo, en otros
momantes de la entrevista, se egd a decir que los cursos sobre didactica, o sobre
cémo enseriar Historia, sobre todo los nuevos programas, eran indispensabiles o
bien que un gran problema del historiador es que no se le ensefia como ensefiar
Historia y que “nos hace mucha falta aprender a ensefiar”,

En ofro orden de ideas, para el constructivismo es un principio medutar que
el conocimiento previo es la base de todo nuevo aprendizaje. En esta direccion se
preguntd a las profesoras respecto a si el conocimiento previo de sus estudiantes
facilita u obstaculiza el aprendizaje de sus estudiantes. Se queria indagar como y
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para qué trabajan dicho conocimiento, si en realidad es 0 no el punto de partida
de los aprendizajes de sus estudiantes, También se tenia la expectativa de poder
detectar en el discurso de las profesoras alguna aiusiah a las preconcepciones
que fos alumnos tienen sobre los contenidos histéricos.

Profesora 1. (E: El conocimiento previo del alumno iFagilita su aprendizaje o fo
obstaculiza?) "El hecho de que no tienen e hébito de lallectura, se les hace muy
complicado leer cualquier lectura que les permita hacer el andlisis de la misma...(E: ;Y
retoma en sus clases el conocimiento previo del alumno?) Seéfialan los temas de inferés
argumentando que en fa secundaria no fas frataron con profundidad, se refoman las
lecturas de carédcter literario o biogréfico que algunos de los ajumnos han realizado en sus
clases antertiores.”

Profasora 2. "Si abstaculiza porque no traen nada. For ejemjpfo, estan acostumbrados a
memarizar todo y no a entender. Y otra cosa es que no saben leer (E: ;Y retoma en sus
clases el conocimiento previo del alumno?) Hago un axamjen diagndstico, escrilo y a
veces verbal Dicen "iLo vi maestra pero ya no me acuerdo!” Les pregunto, “;Cuando
viaron este fema, no vieron faf cosa?” Bueno, a veces‘jse trata de recuperar lfos
conocimientos. Antes di clase en secundaria y sl sabla fo que; se daba.”

Profesora 3:"La memorizacién con la que los Hevan en la secundaria, pues es muy
negativa, porque el maestro los llevaba de fa mano...(E: &Y refomas en (us clases ef
conocimiento previo del afumno?, jcémo y para qué?) Si t les pides un trabajo de un dia
para otro, te lo fraen, pero sin criterio. Son buscadores jes algo bueno ! En el peor de los
casos jse les olvido todo! Si yo me pongo una peluca y voy a un grupo que di, y les
pregunto "¢ Vieron esto?”, efios son especialistas en decit “jNol'...A veces llevo una
carrera conira el tiempo. Por supuesto gue si les pregunto qué vigron y qué no, para tener
una idea. Trato en cada clase de ir Henando cuestiones qu debieron haber visto. Eflos
dan por hecho los dafos, y también fo huenc y fo mala de los persongjes. Algunos ya
traen juicios, que s Porfirlo Diaz fue bueno o un dictador. Y mas que modificar esa visién,
les digo “1Aqul no vamos a juzgar a nadie, simplemente vamos a explicar el temal”, Y
explicando, en algunos alumnos sf.se modifica, y en ofros'nunca quieren abandonar la
concapcién que trafan. No les imporia, y elios siguen manteniendo su posicién.”

Es interesante notar que se resalta lo referido a'las habilidades de estudio
de los estudiantes, el uso casi exclusivo de la memorizacién como estrategia de
aprendizaje y el olvido de los contenidos curriculares Vistos con anterioridad, de
ahi que resuite dificil rescatar el conocimiento previo q que se diga que no fraen
nada. Nuevamente, ello refiere a la concepcion de la Historia con que llegan los
alumnos, que, para el caso que nos ocupa, se convierte en la principal
precancepcién o conocimiento erréneo a erradicar. No se hizo mencidn en este
momentc a preconcepciones mas especificas, vinculadas a contenidos
curriculares del programa de Historla Universal.

No obstante, notamos que aqui faltarla poder deslindar aquellos

conacimientos previos que son de orden académico, y aquellas vivencias o
conacimientos cotidianos, expresion del ser soclal deri afumno, que proporcionan
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una fuente de gran riqueza potencial para trabajar con contenidos como los que
aborda esta drea. De ahi que en algdn momento se piense que estan en
desventaja en relacion al area experimental, donde si pueden “tocar” la realidad
en sus experimentos, mientras que en Historia el conocimiento es mas abstracto.
En este sentido, pareciera que no hay suficiente claridad en que los alumnos, en
cualquier nivel escolar, ya poseen una serie de representaciones (conceptos,
preconcepciones, creencias, etcétera) y que éstas son los instrumentos que
utilizaran para seleccionar, organizar, interpretar y reestructurar sus nuevos
saberes.

Ahora bien, en relacidn a la representacion de sf mismas en su identidad
como profesoras, en los tres casos afirmaron que les gustaba ser docentes, que
ésta era su actividad profesional principal, que no estaban ah{ porque no tuvieran
otra cosa que hacer:

Profesora 1: “Desde que ingresé a la universidad busqué desemperiarme en la docencia
para ayudar a los jovenes..."

Profesora 2; “Me encanta dar clase... a mi me gusta mucho...”

Profesora 3: “Entré a la docencia por conviccion y agrado...”

En las secciones precedentes de la entrevista dejan entrever que Ja mision
primordial del profesor de Historia en el proyecto CCH es formativa mas que
informativa, es la de promover en los alumnos una nocion critica de la relatividad
de! conocimiento histérico, & la par que hacerles tomar conciencia de su
compromiso como sujetos o actores sociales. En otro momento de [a entrevista se
les preguntd especificamente cuales consideraban que eran las funciones
principales de un profesor de Historia y contestaron cuestiones relacionadas tanto
con el manejo y distribucién de fo que se ensefia, como con los procesos de
gestion en el aula:

Profesora 1: “Es la de mostrar conocimientos en fas asignaturas que imparten, planear,
organizar y establecer las actividades en clase. Promover la integracion def grupo y para
lograr el compromisc y respansabilidad de sus alumnos, también debe ser responsable, y
por o menos no faltar y demostrar interés en st trabajo y en el grupo.”

Profesora 2: "Es una persona en constante formacién del conocimiento, no sélo de la
discipling, sino del alumno también.”

Profesora 3 "Cada vez me convenzo més de que ser maestro, 8s ser coordinador,
orientador, jy se los digo ! “jTe voy a orientar a cémo le hagas!, |Te voy a coordinar para
que todo salga correcto I [No te voy a dar clase, jamés te la daré!”. Algunos me recfaman,
precisamente por la forma que traen atras, y dicen "jEs que a usted para eso le pagan,
para que me dé clase!l” "No te preotupes, me sienta bastante bien el dinero que me
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pagan. Ti te vas a dar cuenta, no te preocupes por lo qye me pagan, no me pagar
mucho, jpero vas a ver como vas a aprender mas!”

También se preguntd a las profesoras qué ‘era fo que senfian que
manejaban mejor respecto a su labor como ensenantes. Esto nos da una idea de
aquellas areas que definen su realizacion o satisfaccién como ensefiantes:

Profesora 1: Lo que mejor manejo es Ié integracidn con el grupo, la dindmicas que se
Hlevan a cabo en el salén.” ‘

Profesora 2: *Me encanta dar clase, aunque a veces hay prqblemas, por gjemplo, cuando
a los afumnos no les interesa, esto cuesta mucho despertar el interés. A veces se les deja
un tema, y los alumnos no trabsjan. Soy feliz dando clase, gero les digo que ese no es el
objetivo, porque me Interesa ver si efectivamente lo estan comprendiendo, Aunque
axpongan ellos, a mi no me gusta desaparecer, serfa feliz, si solamente ef profesor debe
dar clase, a mi me gusta mucho.”

Profesora 3: “Permito que los alumnos se acerquen, no los Hamo, pero fos que se
acercan, fos aceplo, y me plalican de temas ajenos a la maleria, temas estrictamente
persongles. Hay una chica que se embarazd, que dejé su casa y la escuela, y ahora
regresa, y ofra vez estd embarazada. Y entiendo perfectaimente su comportamiento en
clase, y bueno, no les resuelvo la vida, soy un apoyo, los 0igo, nada més las oigo. Soy
una persona muy ocupada, pero siempre tengo espacio.”

Para no quedarnos en una visién idealizada dela docencia, también se les
pidid que mencionaran los principales problemas gue enfrentan en la labor
docente. Esto nos permitiffa detectar los principales focos de malestar o de
frusiracién en el profasor.

Profesora 1: "Al contar con un gran ndmero de alumnos, no se pusde dar fa atencidn que
requieren... también se encuentran la actualizacién o profesionalizacién en doble sentido,
sobre los contenidos de la materia y sobre las formas de ensefiar. Yo creo que algo que
nos hace mucha falfa es la de aprender a ensefiar.” '

Profesora 2: "Uno de los problemas, es que los temas que se proponen en la nueva
propuasta, no cuentan con material suficiente para verfas con profundidad, no hay mucha
bibliografia, y si los hay, habré que adecuarlos al nivel de los muchachos. Por esto es
nacesario estar al dfa, nos damos cuenta que necesitamos muchos cursos, yo por
ejemplo esfoy ahora en ef diplomado.” '

Profesora 3: "El tiempo, es algo espantoso luchar contra él, debido al contenido, y af
niimero de grupos. Estoy lolalmente invoiucrada, y nc‘i tengo oportunidad de seguir
prepardndome. Supuestamente lrabajo desde las dos de la tarde hasta las nueve de la
noche, pero estoy desds la mafiana preparando, elaborando. Viene ef fin de semana y a
descansar, jpues no!, vienen las responsabilidades de la casa:; lavar, escombrar,
arreglar.”
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En varios estudios sobre el tema de! malestar docente (v. analisis de la
literatura que ofrece Esteve, 1994), las fuentes .de ansiedad o estrés recurrentes
en el profesorado son la baja remuneracion, la falta de tiempo, la sobrecarga de
trabajo, los grupos numerosos, las dificultades de relacion con los alumnos. En los
docentes novatos 0 con poca experiencia, los problemas mas comunes son la
falta de organizacion y los problemas de disciplina, mientras que en los profesores
experimentados se hace mencién a la falta de tiempo para el trabajo individual y {a
recuperacién de los alumnos atrasados, los obstaculos para una ensefianza
creativa, para planificar mejor las lecciones. Como vemos, éste dltimo es al
parecer el caso de nuestras entrevistadas. Algunos de sus reclamos fueron:

Profesora 1: “El contar con un gran namero de alumnos, no es posible darles la atencién
que requieren...”

Profesora 2: "Hay temas que exigen profundidad, y esto exige libros actuales, pera la
institucion no los tiene... (En otro momento dijjo...) A los alumnos no les gusta la escuela,
cuesta mucho trabafo motivarios...”

Profesora 3: “Normaimente afiendo a 10 grupos y es espantoso luchar contra el liempo
porque los objetivos son muy amplios...”

A lo largo de la entrevista aparecieron referencias a la acumulacion de
exigencias, la sobrecarga de frabajo v la complejidad e incertidumbre que en
diversos momentos les ha ocasionado el cambio en el plan de estudios, no
obstante que las tres maestras participaron en aiguna medida en dicho proceso, y
tal vez estdn mucho mas enteradas que los demas docentes del Colegio. La
principal incertidumbre se ubica precisamente en lo que llaman fa metodologia
didactica de los nuevos programas. Otra fuente de preocupacion importante es la
expectativa de los apoyos y recursos que esperan recibir de la institucién para
instrumentar el cambio, los cuales no quedan clarcs. Aqui se transparentan otra
vez los huecos del proceso curricular en cuanto a la formacién y participacion del
profesorado, aiin en aguelios que se comprometieron en la discusion y renovacion
de los programas de las asignaturas, pero que al parecer, no lograron una
perspectiva de conjunto del proceso. Lo que tampoco queda claro, o al menos no
se menciona, s como hacerle frente a todos estos problemas.

Evaluacion del aprendizaje

Para e! constructivismo la evaluacién es un componente indisogiable del
proceso educativo; la evaluacién del aprendizaje debiese ser continua y abarcar
todo el proceso, no sdlo los resultados con miras a la obtencién de una
calificacién del desempefio. De esta manera, se esperaria que el docente, en las
diversas fases del acte educativo {preactiva, interactiva, postactiva), requiere
allegarse de informacién, cuantitativa y cuaiitativa, que le permita valorar tanto el
proceso de aprendizaje como la ensefianza misma. Respecto a los alumnos, el
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docente debiese identificar las principales dificuitades en su aprendizaie, sus
ideas personales respecto al conténido, entender y corregir la metodologia con
gue estudian, 1a eventual adquisicion y aplicacion en la vida académica y cofidiana
de ciertas destrezas y actitudes (Goll y Martin, 1993).

Asimismo, puesto que se desea fomentar la autonomia y ¢! pensamiento
reflexivo, la metacognicion, es importante que el alumno participe activamente en
el procesp de su evaluacion, tal como se espera que haga en cuanto al
aprendizaje. Desafortunadamente, la concepcidén convencional en las escuelas del
proceso de evaluacion no es afin a la concepcidn constructivista antes
mencionada, pues se relaciona primordialmente con una serie de procesos
administrativos de promocién. Habitualmente, el profesor se aheca a identificar los
logros obtenidos, centrandose casl exclusivamente en los resultados gue arrcjan
los examenes, mientras que las expectativas que se generan en los alumnos en
torno a ¢dmo lograr chtener calificaciones aprobatoriés, determinan en gran
medida sus metas y métodos de estudio {Alonso Tapia, 1891).

De hecho, tal como apunta A. Diaz Barriga (1988); en la escuela se mide al
alumnag, no se le evallla. Se mide en el senfido de gue se intenta establecer una
relacién de correspondencia entre un conjunto de nimeros y ofra de supuestos
atributos en las personas, para cuantificar qué tanto se cumplié un objetivo, un
programa, ‘

El ejercicio unifateral de la evaluacion confiere al docente un gran poder
sobre ei acto educativo; segin Barbier (1993), el evaluador es el agente que
ejerce el poder de someter a juicio la identidad del otro agente, de conferirle un
vaior, mientras que el evaluada en ningtin momento tiene el derecho de someter a
juicio la identidad del evaluador. En el ambito de la préactica educativa, en general,
no se distinguen los conceptos de medicién, calificacién] evaluacidn, certificacién,
se utilizan indistintamente. Pero, squé piensan nuestras profesoras?, ;qué valor
le conceden a la evaluacién, como la ejercen, coémo la comunican a sus
estudiantes?

Profesora 1: (E:¢ Cudl es para {i fa finalidad de la evaluacién?) "Que fos alumnos
conozean ios avances que van legrando en su aprendizaje, que corrijan sus trabajos, que
pregunten lo que no entendieron...(E.;Como comunicag la evaluacion al grupo?)
Periddicamente y en ocasiones de manera personal se les avisa al grupo como van
durante ef semestre, al final todo el grupo participa en el proceso de sumar las notas
obtenidas para su calificacién final, pero se comunica (& calificacin final si no se
ernicuentran.”

Profesora 2: (E:;Cémo evalias al grupo?} “Evalio diariamente sus participaciones y a
veces hago exdmenes en equipo, cuando dejo una lectura dificil, los redino en pequefios
grupos, y sin sacar sus notas, gue contesten un cuestionalio; se trata que razonen, fes
cueshiono, “;Na te acuerdas que decia tal cosa?”.Les hago este tipo de exdmenes, no
programados, s6lo cuando se necesifa, mas que nada para clarificar algunas cosas y que
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me interesa que ellos razonen...(E:;Coémo comunicas la evaluacion al grupo?} Se va
haciendo la evaluacién cuando terminan un trabajo.”A ver este equipo ;qué contesté? No,
pties debic ser tal cosa”, “A ver, justed que contests? jNo, pues aqui esta mal por tal
cosal jNo, aqul debio ser tal cosal”.”

Profesora 3: (E:¢ Cudl es para ti Ja finalidad de la evaluacion?) “Para certificar el
conocimiento en los exédmenes, qué tanto aprendié y qué tanto no aprendié. Cuando
reprueba un montdn, la que me siento reprobada soy yo. Por efemplo, a la hora de las
exposiciones, es la cuestion analitica, tratar de fomentar una forma racional, un
pensamiento I6gico, que ligue unas cosas con otras...(E:;Cdémao comunicas fa evaluacion
al grupo?) Durante todo ef semestre pueden tener acceso. Cuando acaban de exponer
me pueden ver, y les digo su calificacion, en lo que estuvieron mal, en lo que ies falto. 5i
sacaron MB, bueno, fue porque pusiste esto y esto, y aunque hayan sacado esa
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calfficacién, les dige, “Me hubiera agradado que pusieras esto y esfo”.

Las tres profesoras, en algdn momento, se refieren a la cualidad formativa
de la evaluacion, orientada a retroalimentar al alumno y a corregir sus efores, a
explorar su pensamiento y habilidades. Se entiende que Ia evaluacion se realiza a
través de examenes, paricipaciones y exposiciones, trabajos en equipo,
resolucidn de cuestionarios. Se habla de evaluar habilidades, como el
pensamiento légico, la capacidad de analisis. La Profesora 1 resalta el papel de la
evaluacion en cuanto que proporciona infermacion al alumno, no sdlo al profesor.
De todas maneras, evaluacion y calificacidon van siempre unidas, por lo que
también se habla de la evaluacion sumativa, cuyo fin es decidir si el alumno, ef
grupo, el profesor mismo, merecen ser aprobados. En algin momento, la
Profesora 2 también menciond a la evaluacién diagndstica, aunque al parecer
piensa que no le aporta gran cosa: “Hago un examen diagndstico, escrito y a
veces verbal. Dicen jl.o vi maestra pero ya no me acuerdo!”,

Respecto a ¢omo conciben la eventual participaciéon del alumno en su
evaluacion, sorprende encontrar una contradiccion con los principios educativos
del Colegio, puesto que un alumno autodidacta, autébnomo, crifico, eicétera ¢no
esta capacitado para participar en su evaluacién?, jpor qué su criterio, sus juicios
sobre si mismo no son tormados en cuenta?, jserd porque en realidad no puede o
no ha desarrollado la capacidad de reflexionar sobre su propio aprendizaje?
Veamos gue piensan las maestras:

Profesora 1:(E: ¢ Participa el alumno en su propia evaluacion?, ;de qué manera?) ‘Cuando
reafiza sus trabajos y comunica al grupo fos problemas que enfrenta para legar a su
aprendizaje, pero no he realizado aquella en la que ellos se ponen su calificacion.”

Profesora 2: “No, a eso no he llegado. Una vez fo hice y casi todos se pusieron MB. Nadie
reprobaba. Se me hizo como un poco absurdo a mi, el hacer eso. Lo hice una vez, pero
ya no repeti la experiencia.”

Profesora 3: “En los cursos ordinarios no, porgue son muchos. A penas tenemos 40, 6 50
minutos, paso lista, doy entrada a las participaciones, aclaro lo que quedd mal, o pongo lo
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que falta. Doy pricridad a esto, que a que ellos se evalden. En los de PAMAD si (se
refiera a un programa de recuperacion para estudiantes que reprueban y recursan la
mafterfa).Como son grupos pequefios, un alumno se levanlp, “¢Cudnto le ponemos?”,
“Pues, 8, porque nosotros hicimos més participaciones”, perp ofros dicen, “No maesira,
merece 8", y uno mds, "Pues 7, porque debid hacer més esfuerze”.”

Encontramos aqul una real confusién entre evaluar fos avances y logros del
aprendizaje con el oforgamiento de una calificacian. Es evidente que la
participacion del alumno en una autoevaluacién se estd Interpretando como que el
alumno escoja la calificacién que le apetece, sin mas. No se habla de un proceso
inducido de autorreflexion, ni de criterios mutuamente acordados, ni del papel que
juegan la responsabilidad, el esfuerzo o el logro de metas personales, enfre ofros
aspectos.

Ahora bien, en un caso concreto, el de la secyencia didactica a impartir
sobre el tema del imperialismo, ;qué previsiones hablan tomado las profesoras
respecto a la evaluacién?

Frofesora 1: (En el cuestionario sobre la 8.D. se pregunié ¢De qué manera piensa
reafizar la evaluacién def aprendizafe de esta unidad temdética? “Con la revision del
cuaderno: del trabajo realizado y los apuntes tomados en clase, asf como la exposicién y
discusion en clase...(No obstante, después de impariir qf tema, reffexiona sobre lo
sucedido y dice...) Pienso que hay més aspectos que se pueden introducir en las formas
de evalyacidn, no son suficientes con los que se piden, no puedo comprobar el nivel de
todas los alumnos...(se pregunta si introducirla cambios a futuro en su forma de evaluar)
el examen seria uno mas, la elaboracién de un pequefio ensayo con un problema
especliico a tratar relacionado con el tema, relacionar las lecturas de fa bibliografia con
las del periddico, analizar e inferpretar éste.”

Profesora 2. (E:¢De qué manera piensa realizar la evaluacion del aprendizaje de esta
unidad temética?)} "Fundamentalmente con la patticipacion que se manifiaste, ya que de
clerta manera me dara un punio de partida, para ver hasra qué punto se logré y ver de
qué forma se cubren las fallas, La evaluacién general se¢ da\abarcando todo lo visto en &l
curso (es deacir, no evalia este tema por separado).”

Esta profescra fambién recapituia despuds de haber impartido &) tera, y
dice:

(E.¢;Considera que pudo comprobar el aprendizaje lograda por los alumnos?, ;cémo lo
hizo?, ¢introduciria a futuro cambios en esta forma de evaluar, cudles?) “Si, mediante su
actitud, inclusive afgunos no participaran, pera afirmaban ¢ r?egaban de acuerdo a lo que
hablan comprendido...Probablemente introduzca un cuestionario de relacidn, algo
semejante a los presentados por ustedes (se refiere al Cuestionario No. 2, v. Anexo No.
2), que cuestionen su aprendizaje en torno a este tema central.”
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A su vez, la Profesora 3 respondio gque “se hace uh examen de ofras
unidades, donde también se pregunta de este tema”y después de impattir el tema
dijo “la evaluacién se haré por escrito y pasaré el reporte a ustedes”.

Al mencs en los dos primeros casos, se nota una reflexion vy
cuestionamiento personal sobre la forma de enfocar la evaluacion. Las profesoras
se dan cuenta que faltd evaluar “fa acfifud” de los alumnos, el que ‘cuestionen su
aprendizaje”. También se dan cuenta de que valdria la pena explorar otros
formatos e instrumentos de evaluacion, que den cuenta de aspecios como ios
anteriores.

Recuérdese que cuando se les pidid, en la fase preactiva de la planeacion,
una copia de los instrumentos con los cuales evaluaban el aprendizaje del tema,
sélo la Profesora 3 nos entregd los suyos, consistentes en pruebas de opcidon
multiple y relacion de columnas. Mas adelante, después gue en eguipo se elabord
el instrumento que evalda el aprendizaje significativo y las habilidades de dominio
(Cuestionario No. 2), tomd conciencia de las limitaciones de los reactivos objetivos
e hizo otra prueba con preguntas de comprension en un formato de respuesta
breve, elaborando como complemento una gufa de estudio.

No obstante, tanto esta profesora como los ofros participantes del equipo
comentaron gue los alumnos “no saben” o “no pueden” contestar cuestionarios
con preguntas abiertas, que se les hacen muy dificiles, sobre todo cuando tienen
que “pensar’ y “responder con sus propias palabras’. He aqul un importante
obstaculo y contradiccion con los principios det Colegio.

El tema de la evaluacion fue uno de los que mas inquietd a los profesores
que participaron en el programa de formacién docente, como puede verse desde
el sondeo previo a dicha formacidn (v. Anexc No. 5). También estuvo presente en
los escritos generados en el seno de las comisiones abocadas al cambio curricular
de esta area (v. capitulo cuatro). Sin embargo, los profesores recurren sobre todo
a la evaluacion de Indole sumaria basada en pruebas objetivas y productos
concretos, cuando su finalidad es otorgar la calificacion dal curso, aunque se
consideran algunos otros aspectos de evaluacién formativa y en mucho menor
medida, de tipo diagnéstico. Los criterios de evaluacién gue se {ransparentan se
enfocan a la adquisicion del conocimiento declarativo del tema, pero no se hacen
pronunciamientos claros acerca de cémo evaluar los avances en el desatrollo del
pensamiento critico del alumno o de otras habilidades y actitudes que se
consideran medulares.
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6.2 Representacion del conocimiento y aprendizaje significativo
en los estudiantes

El foco de interés en esta seccion de resultados son los alumnos del CCH
que cursan Historia Universal. Tomando en cuenta el plan de la investigacion y las
fases en que se condujo fa misma (v. capitulo cinco), son varias las preguntas que
se intentan contestar aqui:

+ ;Como llegan los alumnos al aula?, (qué conocimientos, preconcepciones y
habilidades especificas de dominic poseen? ‘

» ;Qué tipo de conocimientos y habilidades aprenden después de los episodios
de ensefianza?

« ¢Qué tipo de actitudes manifiestan hacia el tema d¢ la secuencia didactica asi
como ante la forma en que éste les fue ensefiado? -

s Qué diferencias existen entre el conocimiento del f:;locente (el experio) y el de
sus estudiantes (Jos novatos)?, jsse modifican como resultado de Ia
ensefianza?

+ ;Qué cambios ocurrieron en el aprendizaje y actitudes de los alumnos con
posterioridad al programa de formacidn docente?

La informacion gue se analiza en este apartado se refoma principalmente
de los tres cuestionarios que se aplicaron a los estudiantes: el que valora la
representacion conceptual del tema, la prueba de conhocimientos y habilidades
especificas de dominio, y ef instrumento de actitudes.

La estrategia de analisis varid en funcién del instrumento particutar a
considerar, aungue en todos los casos ios resultados se analizaron principalmente
de manera cualitativa. Sin embargo, también se] recurrié a la estadistica
descriptiva e inferencial cuande fue pertinente, coh el fin de fundamentar la
evidencia ofrecida, destacar las tendencias grupales e identificar las diferencias
significativas en el comportamiento de los datos Se incluye el seguimiento de los
casos de cada una de las tres profesoras que ¢e revisaron en la seccion
precedente, por lo que se presentan los principales resultados de cada grupe por
separado. Sin embargo, se ofrece una integracién de los resultados obtenidos con
la poblacién estudiantil en su conjunto, por io que en algunas secciones se hace
referencia a los datos globales de los grupos. Finalmente, puesto que también nos
interesaba explorar una serie de cambios como resyltado de la participacion de
las profesoras en el programa de formacion docente, se discuten los datos de la
generacién 96-1 correspendientes a la primera fase de obtencién de informacion
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(previa a dicha formacion) en contraste con los de la generacion 97-2, obtenidos
en la segunda fase (pasterior al citado programay.

En los momentos en que el interés se centra en contrastar el conocimiento
del experto versus el del novato, se ofrece fa informacién vertida por fas
profesoras. Témese en cuenta que ellas también elaboraron su propia red
semantica, listado de proposiciones y mapa conceptual del tema, que en este
casc se consideraron “la rapresentacidén del experte”. En colaboracion con los
demas integrantes del equipo docente, ellas participaron en el disefio de la prueba
de conocimientos, asi como en la elaboracion de las respuestas prototipo.
Durante [as entrevistas que se les hicieron, comentaron sus propias actitudes y
mativaciones hacia el tema a ensefiar, asi como las respectivas de sus alumnos.
Todos estos aspectos se contrastan con las respuestas de los estudiantes.

La muestra utilizada en la primera etapa de obtencién de datos (sem. 96-1)
consistié de 83 alumnos de tres grupos, dos de ellos (23 y 27 alumnos) en el
plantel Vallejo y uno méas de 33 estudiantes en el plantel Oriente. En la segunda
etapa de obtencion de datos (sem. 97-2) se trabajé también con tres grupos, con
37, 32 y 38 estudiantes, los dos primeros de Vallgjo y el segundo de Qriente. Asl,
la pablacién estudiantil que se reporia consiste en 190 estudiantes.’

6.2.1. Representacion conceptual del tema en redes semanticas

Uno de los propésitos de esta investigacién era explorar la representacion
cognitiva del conocimiento historico tanto de alumnos como de profesores, asi
como contrastar ambos a fin de dilucidar si la ensefianza petmite a los alumnos
(novatos) un acercamiento creciente al conocimiento que detenta el profesor en
su calidad de experio de ia materia. Por este motivo, uno de los instrumentos
(Cuestionario No. 1, v. Anexo No. 2) se destind a valorar la representacion que
sobre el tema del imperialismo fueron construyendo docentes y alumnos. Ya se
indicé (v. capitulo 5) que dicha representacion cognitiva puede explorarse a traves
de rades seménticas, analisis proposicional y mapas conceptuales, que fue lo que
aqui se hizo. Destacariamos que la importancia de este andlisis reside tanto en
explorar el conocimiento que se posee sobre un tema en particular e identificar el
fipo de representacion tematica de aiguna disciplina cientifica, como en dar
seguimiento al proceso mismo de construccidn que apoya la ensefianza,

Para los fines de este trabajo, se entiende por concepto una clasificacion
de ciertas reqularidades referidas a objetos, eventos o situaciones. A cada una de

' Se contd con et valioso apoyo de Alma Delia Torquemada y Leticia Elizalde Lora en la calificacion
y codificacién de los tres instumentos aplicados a los alumnos En la primera etapa tambien
apoyaron parcialmente esta labor Luis Marquez y Manuel Sanchez en lo referente gl andlisis de
redes y proposiciones.
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estas clases le ctorgamos un nombre que expresa el concepto, sucediendo que
algunos son mias generales o inclusores. Al vincular dos o mas conceptos entre si
formamos una proposicién, donde dichos conceptos sé relacionan por medio de
un predicado © una palabra de enlace; cuando vinculamos varias proposiciones
entre sf, formamos explicaciones conceptuales (Diaz Bariga y Hernandez, 1997),

En este apartado discutiremos lo relativo a las redes semanticas
elaboradas por docentes y alumnos, en &l siguiente lo relativo a las proposiciones
generadas por expertos y novatos, y en el apartadeo de los logros de 1a formacidn
docente, presentaremos lo relativo a los mapas conceptuales construidos por los
expertos.

Para los fines de este estudio, una red semantica se conforméd mediante la
generacién de los conceptos mdas importantes relacionadps al tema de estudio.
Una red permite identificar aquellos conceptos que forman parte de! enframado
conceptual del tema y nos indica en qué medida el universo vocabular del
aprendiz se va haciendo mas preciso y especializado. Sin embargo, no permiten
una explicacion relacional de los conceptos. Tante a los alumnos como a los
docentes se les pidid que generaran una lista de diez palabras definidoras o
conceptos que consideraran mas relacionados al tema de! imparialismo, y gue
posteriormente los jerarquizaran en una escala del 1 al 10. Con esta informacion
se procedid a identificar el denominado conjunto! SAM, es decir, los diez
conceptos con mayor jerarqula para cada uno de los seis grupos de estudiantes,
tos cuales quedan definidos y cuantificados mediante el llamado valor M o peso
semantico de la red, que consiste en la sumatoria grupal de los valores asignados
a cada concepto (v. Garcia y Jiménez, 1996). Eslos datos se calcularon por
separado tanto para el pretest como para el postest, v en el caso de cada grupo,
se comparan con la red del experio, es decir, con la red elaborada por las
profesoras,

Las cuestiones que se intentan responder mediante un andlisis de este tipo
son las siguientes: gjlLos conceptos que identifican ios alumnos carresponden
reaimente a los conceplos definitorios y pertinentes al tema?, jes posible
identificar las preconcepciones de los alumnas en djchas redes?, Jse observan
cambios en las redes de los alumnos como resuitado de la enseffanza que
indiquen un acercamiento creciente a la representacidn del profesor? Ahora hien,
como resultado de la participacion en el programa de formacién docente jmejora
la representacién del experto? sy la de sus alumnos?; A continuacion sintetizamos
los principales hallazgos considerando las dos etapas de toma de datos.

Primera etapa, previa al programa de formacién docente
Recuérdese que en esta etapa se trabajd con:los grupos 1, 2 y 3. En esta

etapa cada profesora generd independientemente su red de experto, que serd el
punto de comparacién con las redes de los alumnoes. Constiltese el Anexo No. 6,
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donde se incluyen (as tablas de doble enfrada con el conjunto SAM de cada grupo
y profesor, asi como una serie de graficas que ilustran la distancia que guarda
cada concepto definidor respecio al de imperialismo.

En el caso del grupo 1, la profesora destaca como conceptos definitorios
més importantes los de indole econdmica (valor M= 10), es decir, los de
monopolic y concentracion de empresa, produccién y comercio, seguidos por el
de fusién de capital financiero con industrial (M=8); en un siguiente blogue,
plantea la idea de expansion del imperialismo (M=8) en los aspectos econdmico,
politico, cuftural y de mercado, para terminar con la creacién de zonas de
influencia (M=8). Ndbtese como tfodos ellos son concepilos perlinentes vy
especializados. Por el contrario, al observar los conceptos generados por sus
sstudiantes en el pretest, notamos que ningune coincide con los conceplos del
experto, aln cuando es evidente que se relacionan con el tema visto en el curso
con anterioridad, donde se explicaba el surgimiento de! capitalismo y la
Revolucién Industrial. En ese orden, los conceptos generados en el pretest fueron:
politica, economia, industria, capitalismo, tecnologia, comercio, burguesfa, clase
social, territario y obrero. En el postest, el grupo repite basicamente los conceptos
anteriores, pero sobresale la incorporacion de los conceptos monopolio (tercer
lugar), expansion (octavo lugar) v oligarqufa (décimo lugar) que son més
pertinentes al tema y coinciden con los del experto.

En el grupo 2 encontramos que la profesora oforga el mayor peso (M=10) a
los conceptos capital, transnacional y monopolio, seguidos de mercado, materia
prima, mano de obra, trust y cartel (M=8), para terminar con consumidory dominio
econdmico (M=8). Es interesante notar que todos ellos hacen referencia a los
factores econdmicos que explican el imperialismo, pero no se integran los
aspectos politicos, sociales o ideoldgicos. En el caso del grupo de alumnos, en el
pretest se observa un acercamiento mayor al tema que el de los alumnos del
primer grupo, debido posiblemente a las lecturas previas dejadas por la profesora.
Asi, aparecen los conceptos de capifalismo, monopolio, explotacion, materia
prima, modo de produccidn, comercio, industrializacién, economifa, cértel e
industria, todos ellos pertinentes al tema y enlazados a la unidad tematica
anterior. Resalta que los alumnos reportan los dos conceptos inclusores del tema,
capitalismo (primer lugar) y modo de produccion (quinto lugar) y que la profesora
no lo haga. En ¢! postest, permanecen conceptos nodales como monopolio,
capitalismo, cértel, materia prima e industria, y se introducen nuevos conceptos,
méas cercanos al tema: los tipos de monopolio: frust y sindicafo, asi como un
bloque de conceptos que se refieren a los efectos del imperialismo: paises
subdesarrollados, mano de obra barata y esclavismo, siendo este Ultimo el
concepto mepos pertinente, pues indica una indiferenciacion entre el modo de
produccién esclavista y el neocolonialismo.

En el tercer grupo, la profesora considerd que todos los conceptos de la red
generada por ella tenian el méximo valor (M=10): monopolio, cértel, trust,
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consorcio, sindicato, holding, ofigarquia, concentracidn de capital, conceniracion
de mercancia, exportacion de capital. NOtese que también privilegia los aspectos
estrictamente econémicos, y alrededor del concepto monopolio y sus diversas
clases, incluye aquellos conceptos econdmicos que permiten diferenciar la fase
moncpélica del capital de la etapa del capitalismo de libre competencia. En el
caso de sus estudiantes, en el pretest se observan conceptos pertinentes al tema,
algunos ligados a la unidad anterior {capitalismo, p!usjvalfa, mercancia, fuerza
humana de trabajo) y otros relativos al tema del imperiglismo (monopolio, capital
bancarifo, financiero, nheocolonialismo, trust), puesto que este grupo también
presenta el efecto de algunas lecturas de apoyo previas a la imparticion del tema.
En el postest, sobresale que se mantienen siete de los conceptos antes definidos,
y se incorporan tres mas, pertinentes al tema: carfel, capital industrial, pafs
subdesarrolfado,

Vale la pena destacar que en los tres grupos sé nota que las profesoras
definen el tema en términos de conceptos propios de la ecanomia politica de
orientacion marxista, siendo el referente principal el texto de Lenin acerca del
imperialismo. Aunque estos conceptos concuerdan con el andlisis curricular que
se habia ya hecho del tema (v. Anexo No. 3), hay muchos ofros conceptos, sobre
todo los referidos a los aspectos sociales, culturales, ideolégicos, que aqui
pasaron a segundo planc o se dejaron de lado. Destaca que en todos los casos,
el concepto mas cercano al de imperialismo es el de monopolio en sus diversas
clases. Por otra parte, aunque se nota una coincidencia creciente entre las redes
de expertos y novatos en el postest, los alumnos tienden a incluir conceptos
vinculados a la unidad anterior, definitorios de! capitalismo, o que habla de una
continuidad y diferenciacion progresiva en la construccién del conocimiento, pero
no totalmente acabada. !

Segunda etapa, posterior al programa de formacion docents

En esta segunda etapa vale la pena destacar el hecho de que, comao parte
de los trabajos realizados en el proceso de formacion docente, las profesoras
junto con los demas docentes involucrados en el programa, discutieron la
representacién del tema de la secuencia didactica y generaron propuestas
colectivas unificadas en cuanto a redes semanticas y mapas conceptuales para la
ensefianza, que fueron utilizadas en la segunda etapa de la investigacidn.

En el caso concreto de las redes semanticas, ep una sesién de trabajo se
discutid la representacion de cada profesor y se llegd a un acuerdo respecto a los
conceptos definitorios de! tema, tomando en cuenta algunos puntos: a) el
inminente cambio curricular, donde se buscaba un fratamiento diferente a los
contenidos; b) la idea de no sélo ensefiar una historia econdmica o politica, sino
integral y cercana al alumno como actor social; y ¢) la importancia de tener
acuerdos sobre qué ensefiar, definir las categorias explicativas medulares de!
tema, consensuar su significado. Por tales motiyos, se acordd continuar
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trabajando el tema teniendo como explicacion principal del surgitiento del
imperialismo la creacidn de monopolios y los rasgos econdmicos asociados a
éstos, pero a la par destacar las consecuencias politicas, sociales y culturales de
la expansidn imperialista en los paises dependientes. La nueva red semantica
integré los siguientes conceptos: monopolio, capital financiero, capital bancario,
expansion comercial, dependencia, reparto del mundo, neocolonialismo,
transnacionales, polencias, subdesarroffo. En consecuencia, esta fue ia nueva red
de! experto, respecto a la cual se contrastan los tres grupos de [a segunda etapa
de esta investigacion,.

El grupo 4, impartido por la Profesora 1, destaca debido a que en la red
generada en el pretest es donde aparece el mayor niimero de preconcepciones y
el mas distante a la representacion def experto. Los alumnos del grupo
mencionaron conceptos muy generales y vagos, que no necesariamente definen
el tema de la secuencia didactica, puesto que hablar de gobiemo, sociedad,
poder, pueblo, religion, enfrentamientos, clases, se puede aplicar practicamente a
cualquier etapa histdrica. Destaca la mencién a conceptos como emperador
{segundo lugar), monargula {noveno lugar) & impetio (décimo lugar) que pone de
manifiesto una preconcepcion o concepcion errénea gue aparece recurrentemente
en oftros momentos de la investigacion: la confusién entre imperio como
organizacion politica superior al reino que es gobernada por un emperador versus
el imperialismo como fase superior del capitalismo, donde no hay necesariamente
un gobierno mondrquico. En el postest, es precisamente este grupo el que -
manifiesta los cambios mas marcados en la representacion explorada mediante la
red: se abandonan casi todos los conceptos mencionados en el pretest, a
excepcion de goblerno y podet; el universo vocabular del grupo muestra un viraje
singular hacia la representacion del experto, ain cuando no alcanza la precision
de éste, La red de ios alumngs incorpora en ese orden los siguientes conceptos:
monopofio, movimienfo obrero, aspecto politico, aspecto scondomico, aspecto
social, capitalismo, gobierno, industrializacién, mercado, poder.

En el grupo 5, impartide pot la Profesora 2, s& observa que en pretest
aparece en los alumnos la preconcepcion indicada en el grupo anterior, pues se
mencionan ios conceptos de emperador (segundo lugar) e imperio (sexto lugar).
También aparece el concepto de esclavos, que coincide con el de esclavismo
reportade por el grupo 2, igualmente impartido por esta profesora. En el postest
desaparecen dichas preconcepciones, y seé incorporan conceptos relativos a los
tipos de monopolios y de capital que caracterizan la etapa monopdlica, lo que
evidencia un mayor acercamiento al conocimiento del profesor. En este grupo, los
conceptos generados después de la ensefianza fueron, en ese orden:
monopolios, cartel, frust, consorcio, capitalismo, neocolonialismo, capilal bancario,
capital financiero, capital, imperialismo; notese que todos corresponden al
universo vocabular especializado del tema en cuestion.
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Finalmente, en el grupo 6, a cargo de la Profesorg 3, observamos también
claros efectos de la ensefianza en el maneje de conceptos de parte de fos
estudiantes. En el pretest, aunque no aparecen las prgconcepciones del grupo
anterior, sf lo hacen una serie de conceptos generales, que no son exclusivos del
tema imperialismo: politica, economia, poder, religion, dominacién, junto con aotros
de mayor pertinencia: colonialismo, expansion lerritorial, monopolio, potencias,
capifalismo. En e! postest, lo que observamos es una clara coincidencia enfre la
red del grupo de alumnos y la de los expertos; atin cuando la jerarquia no sea
estrictamente la misma, los conceptos si lo son (a excepcion de industrias, que
més bien pertenece a la unidad sobre capitalismo). monopolio, industrias, capital
financiero, capitalismo, neocclonialismo, carlel, reparto del mundo, capital
bancario, potencias, trust.

Los resultados anteriores indican que las redes semanticas de los grupos
de alumnos mejoran evidentemente por efecto de la enseiianza, en el sentido de
que los conceptos que identifican en ellas corresponden realmente a los
conceplos definitorios y pertinentes al tema, y se nota un mayor acercamiento a la
red del experto en el postest. En todos los casos, hubo un acercamiento creciente
a la representacion del profesor, pero éste es mas marcado en la segunda etapa,
tanto por el consenso logrado por los profesores, como por el énfasis puesto en la
ensefianza a los aspectos econémicos y a los efectos del imperialismo. Fue
posible identificar, sobre todo en las evaluaciones previas a los episodios de
-ensefianza, una serie de preconcepciones en los qlumnos siendo (as mas
importantes la confusidn entre imperio-imperialismo, esclavismo-neocolonialismo,
colonialismo-neocolonialismo, las cuales tienden a desaparecer en el postest
debido a la ensefianza recibida

En casi todos los casos se menciona el concepto capitalismo, que es el
concepto inclusor principal del tema, y s6lo en €l caso de un gripo se incluye el
concepto mado de produccién. Como veremos mds adelante, en el analisis de la
prueba de conocimientos, éste ultimo es un concepto crucial para la comprension
del tema, y sin embargo ne queds suficientemente clarg para los alumnos, lo gue
repercutié en una cierta dificultad para diferenciar la etapa del capitalismo de libre
competencia de la etapa monopdlica.

Por diimo, también se observaron camhios importantes en [a
representacion de las profesoras, como resultado de su paricipacion en el
programa de formacién docente. Este espacio fes permitié una mayor reflexion
sobre el entramado conceptual que subyace tanto a la.unidad temadtica estudiada
como al pregrama de la materia en su conjunto, v les ayudé a clarificar qué
conceptos habia que focalizar en la enseflanza, asi como las confusiones
habituales en que incurren los estudiantes. También les permitié replantear el
énfasis del tema, inicialmente casi exclusivo de una histotia econdmica, a una
historia mas integral, acorde a los nuevos lineamientos curriculares.
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* L a fuerza humana de trabajo es aquella que se utiliza para la fabricacién de los
productos.

« Covariacitn

* Las nuevas ideas politicas propiciaron que se creara el imperialismo.

* La agricultura perdié mucha importancia al iniciar fas industrias y esto ocasiond
que muchos campesinos quedaran de empleados.

* La importacién se da para que los demds paises consuman su producto y asi
tener mas.

* La cultura no era fotalmente dada al pueblo pues éste podia transformar sus
formas de pensar.

* La politica era irracional, ya que la gente no tenia libertad de elegir, ni votar por
quien quisiera porgue en esos tiempos no habia liberfad de expresion,

* De la dependencia politica se derivan los golpes de estado y la crisis.

* |a exportacién de capital sustiluye a fa exportacion de productos y como
consecuencia de esto se procede al reparto del mundo enfre las grandes
potencias.

e Clasificatorias

* Los intereses que se manejan son de carécfer politico, social y econdmico.

* | o social, econdmico y politica son importantes para el surgimiento del imperio.
* Los cértels, frust y sindicatos son los tipos de monopolio que existen,

* El monopolio se divide en tres tipos: Cartels, sindicatos y trust.

* Los tipos de capitales son: Financiero, bancaric e industrial.

s Ubicacion espacio-temporal

* La expansién se fue dando desde 1889. El lerrloric americano se fue
extendiendo hacia el oeste.

* Se originé en Europa Occidental,

* Ef colonialismo surgié en Francia,

* El neccolonialismo surgié en ef siglo XiX.

* Estados Unidos y Europa occidental son claves para la expansién del
imperialismo.

* Ef neocolonialismo surgié en la Latinoamerica en fos Estados Unidos,

s Vajorafiva

* | as empresas transnacionales defan una cultura en los medios de comunicacion
gue es enajenante.
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s Problema-solucicn

* Aunque ol imperialismo dominaba, el proletariade se organizé e hizo
levantamientos para mejaorar las condiciones en las que vivia y formar sindicatos y
en algunos casos partidos socialistas.

Como puede ohservarse, aunque algunas de las proposiciones de los
alumnos se acercan cualitativamente a las de las profesoras y representan un
conocimiento correcto desde el punto de vista de la disciplina y tema, también
hay muchas proposiciones que corresponden a expresiones con menor grado de
precision, parafrasis o validez del conocimiente que intentan representar. De
hecho, son varias las proposiciones completamente erréneas o vagas desde el
punto de vista del conocimiento del tema de estudio. Tgmando en cuenta el nivel
de rendimiento de los estudiantes, enconframos més pfoposiciones correctas de
tipo causal/covariacién y problema-solucién en alumnas con calificaciones altas y
medias. A su vez, la distribucién de proposiciones descripfivas, parece ser
independiente del nivel de rendimiento, no asi lo incorrecto o correcto de las
mismas, pues las proposiciones con mas errores de contenido o redaccion se
apreciaron cualitativamente en los alumnos con las calificaciones mas bajas.

Par otra parte, puede verse que la mayor parte de las proposiciones
descriptivas de los alumnos intentan recuperar, con mayor o menor grado de
parafrasis, las definiciones dadas en el tema respecto a los conceptos principales,
mientras que las proposiciones clasificatorias se refiergn basicamente a los tipos
de monopolio, capital o efectos de fa dependencia.

La diferencia principal con las prafesoras, aparte de los aspectos
cualitativos ya descritos, es que éstas emplean mas proposiciones de tipo
causal/covariacion que los alumnos. Puede decirse que las profesoras fienden a
elaborar mas explicaciones concepluales donde enlazan unas proposiciones con
otras, mientras que los alumnos se dedican primordialmente a describir el
conocimiento. Por ofra parte, en la literatura sobre patrones textuales y
comprension (v. Horowitz, 1993) se ha demostrado que las estructuras causales
son mucho mas complejas de entender que las descriptivas. Otro hallazgo
interesante y contrario a lo esperado, es que no aparecieron, al menos en esta
submuestra, proposiclones personalistas o anecdéticas (v. los estudios citados en
el capitulo dos, donde fos adolescentes tienden a emitir explicaciones
personalistas en contraposicion a explicaciones multigausales y estructurales que
son propias de los expertos). Creemos que éste es un reflejo de la orientacion que
el currfculo del CCH da a la ensefianza de la Historia, en el sentido de que busca
el aprendazaje de categorias explicativas de tipo estructural, y nho una Historia
factual ni "caudillista” (v. capltulo cuatro). Al parecer, c;uando los alumnos legan al
final del primer semestre, han captado al menos en parte este mensaje.
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En relacién a la segunda toma de datos, encontramos resultadas muy
similares a los anteriores. Del total de 113 proposiciones generadas por los
estudiantes, la gran mayoria vuelve a ser del tipo descriptiva (56.63%), seguidas
de proposiciones causalcovaniativas (23%) y clasificatorias (14.15%). Con
frecuencias muy bajas, encontramos proposiciones del tipo problema-solucion
(2.65%), ubicacién espacio temporal (1.76%) y comparativa (0.88%). En esta
submuestra no aparecen proposiciones personalistas ni valorativas. Un resultado
interesante es que el mayor nimero de proposiciones del tipo causal/covariacion
se presentan en el grupo 4, a cargo de la Profesora 1 (recuérdese que ella
enfatiza la discusidn grupal y en cuanto a la tematica, acentia las causas-efectos
del imperialismo, por lo que puede deberse a un efecto de instruccion directa).

Cualitativamente, el nivel de elaboracién de las proposiciones, su contenido
y claridad de la redaccion fue similar a la de la primera toma de datos, y en gran
medida ello estaba asociado al nivel de rendimiento de los estudiantes, es decir,
los estudiantes con calificaciones mas altas fueron los gue elaboraron las mejores
proposiciones y viceversa. Algunos ejeraplos torados de los tres grupos (4,5, y 6}
son los siguientes:

¢ Descriptiva

* Ef monopolio es la base de fa dominacion del imperialismo.

* los sindicatos son organizaciones que sirven para arreglar junto con los
patrones los problemas de los obreros.

* Ef imperialismo segun Lennin es la Gitima fase del capitalismo, esta fase esla en
constante putrefaccion.

* El imperialismo es de cardcter econémico que trata un pais més desarrollado de
apoderarse de un pais subdesarrollado para explotar sus recursos naturales.

* EI proteccionismo fue cuando fa corona inglesa puso barreras para evitar la
entrada de productos extranjeros a Inglaterra.

* El reparto def mundo es factor deferminante del imperialismo.

* El imperialismo es propulsor de la libre competencia, ésta le daré su verdadera
identidad como Ia fase superiar del capitalismo.

* Mercado es donde se establecerd el producto que producira ef capitalista.

* En el imperialismo surgen palses dominados.

* Capital financiero; Cuando un conjunto de empresarios por decir asl, junta su
capital que viene siendo un capital financiero.

Es interesante notar que algunas proposiciones descriptivas en realidad
son mixtas, en el sentido de que ubican los hechos que refatan o mencionan a los
personajes histéricos involucrados. Sin embargo, como el énfasis esta puesto en
definir o caracterizar ¢l concepto, se clasificaron en et primer rubro.
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e Causal/Covariacion

* De todo esto se provocd una primera guerra mundial.

* Con la inconformidad de la economlia surgieron vartos movimientos obretos y
con ello fa explotacién de capitales.

* Al utilizar maquinas vuelve el desempleo qgue trae c¢nsrgo el pago de mano de
obra barata.

* Los monopolios cuentan con capital financiero, éste ayudard a una inversién en
olras regiohes o paises ayudando a extenderss.

* 8e provocé que las potencias econdmicas se repartan el mercado mundial.

* Un producto debe tener una compra-venta en lugares apropiados segun las
necesidades de la poblacién,

* La libre competencia orillard a las empresas a umrse con olras para formar
monopolios.

» Clasificatoria

* El cérie! y el trust son las asociaciones importantes para el desarrollo de esta
etapa del capitalismo.

* FPuede haber capital financiero, bancario o industrial,

* Hay tres formas de imperialismo que es; Territorial, politico & ideolégico.

* L a economia tigne dos bases: Bancario y financiero.

* El imperialismo esté constituido por monopolios, bancos e industrias.

* En el imperialismo surgen nuevas polencias como, Estados Unidos, Japon,
Alemania y Rusia. :

» Problema-solucién

* Las huelgas fueron uno de los recursos a que fos 'obreros tuvieron que recurrir
para que les hicieran caso a sus demandas.

o Ubicacién espacic-temporal |
* Ef imperialismo surge en el siglo XIX.
* Comparativa/Adversafiva
_* A diferencia def cofonialismo se da un dominio primeramente economico.
En sintesis, en ambas tomas de datos se notan diferencias entre el
conocimiento del experto y el del novato, sobre todo en que el primero recurre en
mayor medida a explicaciones conceptuales mas amplias, profundas y articuladas,

lo que corrcbora que la diferencia principal radica no sélo en la cantidad de
informacion que se posea, sino en su organizacion y cualificacién.
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6.2.3 Aprendizaje de conceptos y habilidades de dominio

El instrumento utilizado para explorar los conocimientos de los alumnos
(Cuestionario No. 2, v. Anexo No. 2) consta de dos secciones:

a) En la primera seccién (A), se evalian ios conocimientos sobre el tema a través
de cuatro Ambifos conceptuales. [mperialismo; Monopolio, efectos def
imperialismo; y desarrollo-origen del capitalismo-imperialismo.  La integraron
preguntas de opcién multiple, apareamiento y respuesta abierta.

b) En la segunda seccidn (B), se evalian las habilidades de dominio, a partir de
tres aspectos. Pensamiento criico y habilidades de razonamiento
sociohistérico; comprension significativa en situaciones cotidianas; y ubicacion
temporal. E| formato de preguntas en los dos primeros ¢asos fue de respuesta
abierta y en el tercero de apareamiento.

El instrumento anteriormente descrito se aplico en las dos etapas de
obtencién de datos, previamente a la imparticion del tema de la secuencia
didactica SD (Pretest) y con posterioridad al mismo (Postest).

Una vez aplicado el instrumento, éste se evalué de la siguiente manera: en
primer término, se elaboraron las respuestas *prototipo” en conjunto con los ocho
profesares patticipantes en la formacion docente. Posteriormente, se ponderaron
las respuestas de los alumnos y de acuerdo a la profundidad validez de las
mismas, los rangos de puntuacién fueron de 0 a 3.5. De esta manera, se
obtuvieron los siguientes tipos de respuestas:

« Respuesta cofrecta (r/cy. La mas cercana al prototipo de los expertos.

¢ Respuesta parciaimente correcta (fp). incluye algunos glementos de ia
respuesta prototipo, pero es incompleta o bien no explica con suficiente
profundidad o claridad el aspecto evaluado.

 Respuesta incorrecta (ifi): Incluye aspectos erréneos o confusos, distorsiones al
conocimiento del tema.

» Sin respuesta (s/r): El alumno simplemente no contesto ia pregunta.

El analisis cualitativo se aboco a dilucidar si el aprendizaje lograda por los
estudiantes era o no significativo, a identificar las principales preconcepciones y
conocimientos erroneos, asi como los eventuales cambios en el conocimiento
como resultado de la ensefanza. Para ilustrar este aspecto, se retoman algunas
respuestas literales de los estudiantes.

Los resultados cuantitativos de la aplicacion del instrumento en los seis

grupos de la muestra, se concentraron en tablas por concepto, por seccién (A'y B}
y lotales, en donde se muestran los diferentes tipos de respuestas {r/c, t/p, th'y
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s/r). Asimismo, en algunas casos gue juzgamos conveniente (por seccién A vs. B
y totales) se disefaron graficas de barras. También se recurrid a la inferencia
estadistica: puesto que se trataba de hacer comparaciopes entre grupos, entre
momentos de evaluacidn (pre y postest}, enhe tomas de datos (primera y
segunda) y entre tipos de aprendizajes (conocimiento versus habilidades de
dominia), se aplicaron pruebas t y coeficientes de correlacrén En el Anexo No. 8
se encuentra concentrada una sintesis de esta informacion.?

Los principales resultados fueron los siguientes:

Primara etapa, previa al programa de formacion docente

Grupo 1

Este grupo fue impartido por la Profesora 1. Témese en cuenta que ella
enfatiza la comprension de lectura de autores originales y las actividades de
discusion grupal y bldsqueda de informacion en periddicos y biblioteca. Le
preocupa particularmente la expresién oral y escrita de sus alumnos.

Sin embargo, los logros de los alumnos se cehtran basicamente en la
adquisicién de conocimiento declarativo, y no mejoran mucho en la forma en gue
expresan sus propias ideas. Los resultados por concepto y por seccion del
instrumento son los siguientes:

Se puede apreciar que tanto en el pretest (16.0% ) como en el postest
(19.8%), en lo que toca al concepto de imperialismo, los alumnos contestaron
correctamente Unicamente a las preguntas cerradas. En cuanto a las repuestas
incorrecias, aparece consistentemente una preconcepgién que sdlo decrementa
un poco después de la ensefanza: la confusion entrg los conceptos imperio e
imperialismo. En el pretest 457% y en el postest 35.8% de los alumnos
sostuvieron algo parecide a fo siguiente “ef imperialismo es una forma de
goblerno donde ef poder maximo es el emperador y & gobierna a lodas las
personas débiles”. El andlisis estadistico indica que no hay diferencias en el
aprendizaje de los alumnos al contrastar pretest-postest (t=1.30, gl=28, .204).%
Los valores del estadistico t para todos los concepfos evaluados con los tres
grupos de la primera toma de datos estan integrados en la Tabla No, 6.1.

2 g andlisis estadistico fue procesado en SPSS contando con la valiosa asesorla de! Lic. Humberto
Zepeda.

® Se refiere al estadistico t de student; se reporta el valor de la pryeba, los grados de libertad (gh) ¥
el nivel de significancia. Se aplicd fa férmula para datos apareados periinente a la contrastacion
pretest-postest. Dado que se trata de una prueba de dos colas, el valer minime esperado para
avalar la existencia de diferencias significativas es .10, mientras que en ef caso de pruebas de una
cola es de .05.
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En relacién a ofro importante concepto, el de monopolio, se puede
observar que ni en el pretest, ni en el postest se encontraron respuestas
correctas. Por el contrario, en el pretest el 53% dio respuestas incorrectas,
expresando que un monopolio es “donde nadamas puede gobernar una sola
persona, o bien que es una institucidn que tiene mucho poder en donde acaparan
todo, es decir, dominio, riqueza efc.” De la misma forma, definieron
incofrectamente los 1tipos de monopolio; nétese dos preconcepciones
interesantes:

Cartel: “Es una especie de letrero que nos informa acerca de un determinado
acontecimiento, o bien dan a conocer algo nuevo e interesante’.

Sindicato: "Es una organizacion que lucha para defender las necesidades de los
sindicalizados, sobre fodo de los obreros”,

En el postest, el 69.1% mantienen el mismo tipo de respuestas incorrecias
que en el pretest, aungue también se incrementan significativamente las
respuestas parcialmente correctas, y llegan a sefialar gue un monopolio es
"suando una minoria controla la economia de la mayoria”. Debido a esto, el
andlisis estadistico arroja diferencias significativas debidas a la ensefianza
{t=4.86, gl=26, .000).

Una serie de preguntas de! instrumento, las relativas a los efectos del
imperialismo en Latinoamérica, nos permitia explorar el acercamiento del
alumno a la comprensién de la causalidad histérica. En este grupo, en el pretest el
55,6% distinguieron de forma parcialmente correcta los efectos del imperialismo
estadounidense sobre los pafses latinoamericanos, mencionando los siguientes
rasgos:

Efectos politicos: “Estados Unidos practicamente gobierna latinoarerica, siempre
se ha metido en todos los problemas politicos de ésta, importandole tnicamente
el territorio y el dominio que pueda efercer”.

Efectos econdmicos: "Estados Unidos, tiene la supremacia en ef aspecfo
econdmico, pues ahora con el tratado de libre comercio se abre méas camino y
desde siempre el pone la mano de obra y se ayuda de los paises pobres para
sacar materia prima (los explota)”.

Efectos culturalesfideclégicos: "De esta manera es como méas nos bombardea la
cultura estadounidense, pues los palses de america latina lo tnico que hacen es
imitarios. Ejemplo: Se visten igual que elfos y oyen ef mismo tipo de masica”.

4 Se transcriben las respuestas de los alumnes respetando su sintaxis y ortografia. Se omiite el uso
del (sic) para no sobrecargar el texto.
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Tabla No. 6.1 Conceptos evaluados en Ia prueba de conocimiertos sobre el
tema tmperialismo.
Valores de la prueba t para muestras apareadas pretest-postest.
Primara etapa de obtencién de datos.

gl=22
sig 1.000
=-1.48
gl= 22
sig .163
t=-2.00
gl= 22
sig .058
t= -1.44
gl=22
sig .163
t=-2.76
gl=22
sig .011
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En el postest el 71.6% continla sefialando los rasgos anteriormente
mencionados, aunque a los efectos politicos y cuiturales-ideocldgicos se agregan
rasgos como: “Los politicos corruptos en lugar de servir a su pafria sirven a
Estados Unidos” o bien “Estados Unidos nos invade cop sus programas
{programas, porque la television es el pan nuestro de cada dia) y nos dominan
con su forma de vestir, su masica y sus productos de mejor calidad”.

Pero vemos también ejemplos de respuestas incorrectas (en el pretest
34.6% y en el postest 23.5% ) donde se encuentra confusién no sdlo en la
expresion de las ideas, sino en las etapas historicas a que se hace mencion:

"Es cuando respecto a los palses latinoamericanos, se quiere quedar o expander
con {a mayor parfe. Un ejemplo seria que nadamds tenian Jo que se llamaban las
colonias y hasta ahora con lo que le quité a México se quiere expander més”,

“Por fa presion que ejercia Estados Unidos sobre los palse de america latina
influyé en que muchos de eflos buscaron su independencia”.

Las diferencias estadisticas son significativas, dado que la puntuacién de
los alumnos se incrementa en el postest (t=2.38, gl=26, .025).

Respecto a la distincién entre los origenes y rasgos principales del
capitalismo y del imperialismo, en el pretest sl 22.2% dintiguid correctamente
todos los rasgos del capitalismo y del imperialismo, mientras que en el postest,
inesperadamente, el porcentaje de alumnos que distingue estos rasgos disminuyd
a un 13.0%. En ambos casos, proliferan las respuestas parcialmente correctas
(70.4%), donde se distinguen sdlo unos cuantos rasgos. La prueba estadistica
corrobora lo anterior; la media de calificacién es mas alta en el pretest (4.0741)
que en el postest (3.6667), con una t=2.00, gl=26, .056.

Al contrastar en conjunto la seccion A (conocimientos del tema)
considerando pretest y postest, encontramos un avance real en el aprendizaje de
los alumnos, que fue significativo desde el punto de vista cuantitativo (t=2.71,
gl=26, .012).

Pasemos ahora a la seccidn B, gue evaltia las habilidades especificas de
dominio, a través de tres aspectos:

+ El| pensamiento critico y las habilidades de razonamiento sociohistérico (5
preguntas abiertas que en su conjunto valoran la comprensién de un breve
texto histdrico de H.E. Barnes sobre el imperialismo, el pensamiento critico del
alumno sobre éste y su nocidn de relativismo cognitivo respecto a dos visiones
de lo que implica el imperialismo para los paises dependientes).
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» La comprensian significativa en situacicnes cotidianas (una pregunta abierta en
donde se debe ejemplificar una situacion concreta de la penetracion idecidgica
y cultural de los paises imperialistas sobre los subdesarroliados).

o la ubicacion temporal (una pregunia de apareamientq de columnas donde se
tienen que relacionar una serie de aiiocs con diferentes siglos, a fin de indagar
uno de los componentes elementales de la nocién, de tiempo histérico: la
comprension de la correspondencia de unidades de madida cronolégicas)

Como veremos a continuacién, tanto en el caso de estos alumnos como en
el de ios demds grupos, los avances en esta serie de habllldades son casi nulos
durante la primera etapa de la investigacion.

Los criterios en que se basa el analisis del pensamiento critico de los
estudiantes toman en cuenta que para realizar un razonamiento critico respecto a
lo que sustenta un autor, se requiere al menos identifigar la afirmacion principal
que sustenta dicho autor asi como ia evidencia y explicaciones en que se apoya,
para poder emitir una opinion personal fundamentada (v. Mayer y Goodchild,
1880, en el capitulo dos), Asimismo, se tomaron compo criterio las respuestas
prototipo ofrecidas por los docentes al interpretar el texta de Barnes, siguiendo los
pasos anteriores (v. Anexo No. 2).

En el grupo 1, en el pretest, sdlo el 6.7% dio respuestas que se acercaban
a las del experto, mientras que en el postest sdlo un 5.9% se acerct a éstas. Los
alumnos afirmaron gue el autor de! textc basa sus afirmaciones en “lo que hace
Bélgica en el Congo, llevando més dinero que Inglaterra, América y Estados
Unidos de las importaciones que hace a Filipinas”. As:mfsmo manifiestan que el
imperialismo es un proceso benévolo, civilizador y altruista “porgue vino al mundo
a inventar y civilizarnos por medio de la tecnolog!a’f, o por el contrario, una
manifestacion brutal y despiadada del capitaiismo modgro "puesto que parten de
la idea de ayudar a elevar la economia de los palses sybdesarrolfados y lratan de
Jjustificar el porque de tanta explotacion tanfo a los recursos naturales como al
mismo hombre”. Hay alumnos que relativizaron ambas jposiciones, argumentando
que “Tal vez tenga parte de las dos, porque asi como hizo que progresaran tanto
econdmica, social y técnicaments, logré que aumentara la capacidad adquisitiva
de muchos paises que al fratar de safisfacerla comeanten muchos atropellos e
inician las guetras”, '

La mayor parte de las respuestas se calificaron como incorrectas, sin
vatiacion del pretest al postest (57%). Se noid grap confusién respecto a la
expresion ‘el legado del hombre blanco" y a la hora de optar por una posicion
personal razonada respecto a si los efectos del impetialismo eran “benéficos” o
“despiadados”. Algunos ejemplos de las respuestas de fos alumnos:
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Harry Elmer Barnes basa sus afirmaciones en que “ef legado del homibre blanco y
los motivos religiosos, o bien en la importancia comercial de las buenas colonias”.

La explicacion del autor del texto es "la importancia que tiene el comercio en las
colonias”.

La expresion del legado del hombre blanco se refiere a que “ef hombre blanco
siempre tuvo y tendré privilegios e inteligencia de dominar y ejercer poder’.

(El imperialismo) "Que es algo que en lo personal no me gusia” (sin argumentar
nada mas).

“El imperialismo nos afecté a todos por la elaboracién de las industrias y de una
nueva tecnologfa”.

“Pues son opiniones de dos distintas clases sociales a) las ideas progresistas y b)
las ideas conservadoras o religiosas”. .

Cuantitativamente, las diferencias en pensamiento criticc no fueron
significativas; de hecho la puntuacién media fue la misma en el pretest y postest
(1.0370).

En relacién a la comprensidn significativa en situaciones cotidianas,
menos de la tercera parte de los alumnos ejemplificaron correctamente el
problema de la penetracién ideoldgica de los paises imperialistas. Las respuestas
correctas en el pretest fueron un 29.6%, con una ligera baja en el postest 22.2%.
Una respuesta que ejemplifica muy bien las ideas de estos alumnos indica que
dicha penetracion imperialista ocurre “a través dsel cine y la musica por lo que los
Jjévenes nos comportamos como en las pelfculas, vestimos igual y llegamos. a
pensar igual’.

Por e contrario, un ejemplo comin de respuesta incorrecta confunde la
etapa imperialista con la conquista de México, lo gue indica no soélo la falta de
comprensidn del concepto, sino la desubicacion respecto a los periodos historicos.:
“a partir de la conquista de México los paises imperialisias Nlegan destruyendo
todo a su paso implantando la religion catdlica”.Este tipo de respuestas aparecié
en el pretest (18.5%) en una proporcion similar al postest (14.8%). Curiosamente,
la puntuacion media es la misma en las dos mediciones (.3889), por lo que
evidentemente no hubo diferencias estadisticamente significativas

Finalmente, tanto en el pretest como en el postest, los alumnos incurrieron
en errores de ubicacion temporal como los siguientes: decir que el afic de 1810
corresponde al siglo XVill y 1996 (afio en que estaban viviendo) es el siglo XIX (1.
Un segundo tipo de confusion fue ubicar los afios en dos o0 mas siglos anteriores:
1500 es el siglo XIV v 1929 corresponde al XVI. Un tercer tipo de error consistio

210



en ubicar los afos en dos o mas siglos posteriores: 1500 es el siglo XVII. Ademas,
muchos de los alumnos no era consistentes en su respuestas pues cometian no
s6lo uno, sino varios tipos de errores alavez. La tendpnma cuantitativa del grupc
muestra que la media de calificaciones asciende apenas del pretest al postest
(1.9259 contra 2.0926) debido a que se incrementan las respuestas correctas y
las parcialmente correctas, pero la diferencia no es slgnlﬁcatlva {t= -1.07, gl=26,
.294).

Considerando la seccibn B en su conjunto, encontramos que las
habilidades de dominio no se ven beneficiadas con la ensefianza, los afumnos
practicamente estan igual del pretest al postest (medias 3.3519 y 3.5185).

En relacion a las puntuaciones de toda la prueba, es decir, a la calificacién
total que conjunta ambas secciones, A y B, si se encuentran avances que son
estadisticamente significativos (t=2.75, gl=286, .011).

Grupo 2

Este grupo fue impartido por la Profesora 2, quien se pronuncié por una
ensefianza mas centrada en el control y la direccioh del profesor. En la fase
preactiva planted que tomaba en cuenta el conacimiento previo de los alumnos en
el nivel secundario, ella exponia la clase y los apoyaha con material didactico y
gjercicios. Lo que se encontrd en relacion al apréndizaje y habilidades sus
alumnos fue lo siguiente;

En relacién al concepto de imperialismo, se encuentra que en el pretest el
33.3% de los alumnos contestaron correctamente, dando respuestas cercanas a
las del experto, como siguiente; “es la dltima y més imporiante etapa del
capitalismo, se dio en Europa occidental y en Estados Unidos en los tres ditimos
cuartos del siglo XIX, se dieron importantes adelantos técnicos como el uso del
pefréleoc y electricidad; las grandes potencias monopalizaban el capital y la
industria, se formaron sindicatos, cérteles y trusts”, En esta respuesta se nota el
efecto de las lecturas previas sobre e! tema. En el postest poco més de la mitad
del grupc contestd correctamente (51.5%) dando jrespuestas similares a la
anterior, aunque se noté que algunos estudiantes incorporaren nuevos conceptos
y sefialan otras caracteristicas del imperialismo como: “Los monopolios, cligarquia
financiera, la exportacién de capital y el repario del mupdo”.

En cuanto a las respuestas incorrectas en el prétest la propocion es similar
a la de las respuestas correctas: cerca de la tercera parte del grupo. Asli, e! 30.3%
contestaron algo parecido a que “ef imperialismo es un modo de produccidn que
busca sobresalir en sus avances tecnolégicos, ademés, era un gobierno donde el
pader lo efercla un emperador que buscaba expander y controlar los mercados
internacionales para que sobresafiera”. Nuevamente, aparece la preconcepcién
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mas generalizada; la confusién entre imperic e imperialismo. Aunque también se
nota otra concepcion incorecta: decir que el imperialismo es un modo de
produccién, cuando Lenin afirma que no lo es, sino sdlo una etapa superior del
modo de produccidon capitalista. Cabe sefialar, que en el postest solo el 12.1%
continuaron dando este tipo de respuestas, por lo que decrementan las
concepciones erroneas mencionadas. No obstante, los alumnos agregan ofras
cuando dicen que el imperialismo es "una ideclogia racista que liene como
antecedentes el capitalismo”. Cuantitativamente, y a diferencia del grupo anterior,
los alumnos avanzan en la comprensién de este concepto (1= -4.73, gl=32, .000).

Respecto al concepto de monopolio, se puede observar que en el pretest
el 15.2% y en el postest el 29.3% contestaron correctamente explicando en
ambos casos que un monopolio “es un grupo de capilalistas gue se unen para no
tener competencia alguna, por efemplo el refresco squirt y la pepsi”. Notese que
los alumnos ejemplifican el concepto con cuestiones cercanas a sus vivencias,

En lo que se reflere a las respuestas incorrectas, en el pretest ef 41.4%
expres6 que un monopolio es “como un modo de produccién ef cual casi siempre
afecta a los paises tercermundistas y un ejemplo seria el propio imperialismo”.
Nuevamente, hay incomprensién de fo que es un modo de produccién y no se
establece la relacién entre monopolio e imperialismo. Asimismo, responden
incorrectamente definiendo los tipos de monopolio mostrando concepciones
erroneas muy parecidas a las de sus compaiieros del grupo anterior. Por ejemplo,
un estudiante afirma que un sindicato "Ayuda a los frabajadores a no ser
explotados y a verificar sus cosas en beneficio suyo”; en este caso no se
diferencia el sindicato obrero del sindicato monopolista que agrupa a socios
capitalistas, que es lo que el profesor pretende ensefar.

En el postest decrementan las respuestas incorrectas (26.3%) aunque se
sigue manteniendo el mismo tipo de confusiones. No obstante, algunos alumnos
generalizan que en todos los tipos de monopolics, se trata de “...un grupo de
burgueses”, En este concepto también se encuentran avances estadisticamente
significativos resultado de la ensefianza recibida (t=5.27, gl=32, .000).

En el pretest el 61.6% distinguieron de forma parcialmente correcta los
efectos del imperialismo estadounidense sobre los paises latinoamericanos,
mencionando los siguientes rasgos:

Efectos politicos:“Los pafses latinoamericanos no ltienen autonomia ni
independencia, por lo que Ia politica se manefa de acuerdo a los intereses de los
Estados Unidos”.

Efectos econdmicos:"Un efevado enriquecimienfo para el y para nosotros lo
mismo: pobreza, ambre y crisis”.
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Efectos culturalesfideolégicos: "En fa ropa, artistas, programas de tv. esto se
adapla a hosolros y se van perdiendo las tradiciones: provenientes de nuestro
p&’s"

En el postest el 70.7% contintian sefialande los rasgos ya mencionados,
aunque se agregan otros aspectos:

Efectos politicos: “Esfos provocan corrupeién en los pyestos politicos, golpes de
estado si es que no se estd de acuerdo con el mandalafio y ofras como platicas o
visitas en donde se da un informe de lo que ha hecho el presidente
latinoamericano a los Estados Unidos".

Efectos econdmicos: "Explotacién financiera, dan préstamos y luego suben los
intereses haciendo asi mas grande la deuda; expiotacrdn comercial, compran
materia prima barata aqui haciendo productos paraj después venderlos mas
caros”.

Efectos culturalesfideolbgicos: “Aplica sus ideas, sus cosfumbres, su forma de
vida y hasta su religion”.

Por lo que se refiere a las respuestas mcorrectas en el pretest el 15.2% y
en el postest el 10.1% destacaron rasgos como:

Efactos politicos: "Ser mas influenciados, hacen ser un pals interesado’.
Efectos econémicos: “Su economfia baja cuando hay pr%nblemas politicos”.

Efectos culturalesfideoldgicos: "Los paises se vuelven productores y América es el
lider en ef comercic mundial por los negocios con Estaq'os Unidos”.

Las diferencias también son significativas considerando los avances del pre
al postest (t= -2.23, gl=32, .033).

Respecto a la distincion entre los origenes y rasgos de capitalismo e
imperialismo, en el pretest el 30.3% distinguleron correctamente los rasgos del
capitalismo (6-7 rasgos) y del imperialismo (5-6 rasgos), mientras que en el
postest el porcentaje de alumnos que distinguen estos rasgos aumentd a un
39.4%. Respecto a las respuestas parcialmente correctas, en el pretest el 55.1%
distinguié de 3 a 5 rasgos del capitalismo y de 3 a 4 del imperialismo. En el
postest el 56.1% distinguié los rasgos ya sefialados. ‘Aunque la, diferencia entre
pre y post no es mucha (medias= 4.0606 y 4, 4545) ise alcanza la significancia
estadistica (i= -1.68, gl=32, .102).

Como vemos, en este grupo se encuentran avances significatives en todos
los conceptos de la seccion de conacimientes. Por consiguiente, al agrupar los
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datos de dicha seccion, las diferencias también son significativas (t= -6.02, gl=32,
.000). ©

Respecto a la segunda seccidn del instrumento, se encontrd lo siguiente:

En cuanto a las habilidades de pensamiento critico y razonamiento
sociohistérico, en el pretest sélo ¢l 9.7% dio respuestas correctas, considerando:

Harry Elmer Barnes basa sus afirmaciones en “que Bélgica obtiene materias
primas por valor de 187 000 000 de francos del Congo Belga en un afio, mientras
que sblo 13 000 000 de francos van a Inglaterra y 17 000 000 a toda América”.

La explicacion que Harry Elmer Barnes da a lo anterior es “que cuando las
naciones lleguen a estar mas industrializadas va a ser necesaria la obtencion de
mds recursos y materias primas”.

La expresion del legado del hombre blanco se refiere a que “segun el hombre
blanco saca adelante a pafses no industrializados y los ayuda, pero ésto sélo es
un disfraz".

Asimismo, manifiestan que el imperialismo es:

Un proceso benévolo, civilizador y altruista ‘porque buscaba expander mercados -
internacionales y el trabajo manual lo cambiaron por el de las maquinas, ya que
querfan tener avances tecnolGgicos”

Una manifestacién brutal y despiadada del capitalismo moderno “porque &f mundo
es totaimente afectado, las personas rivas se hacen mds ricas y las pobres mas
pobres”.

Ambas cosas, porque “En leoria el imperialismo debe ser principalmente un
proceso civilizador, benévolo y alfruista, pero el imperialismo no es mas que la
forma en que los paises capitalistas flaman a su forma de enriquecerse a costa de
ofros”.

En el postest sdle el 6.1% dio respuestas cofrectas, aungue nadie
mencioné correctamente fa explicacion que da Harry Elmer para apoyar lo que
afirma.

En cuanto a las respuestas incorrectas, en e! pretest el 51.5% respondié de
la siguiente forma:

La principal afirmacion que se defiende en relacién al imperialismo es que "hay
mucha pasion y dogmatismo que han sido empleados para definir y valorar el
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imperialismo” (Notese que copia textualmente una frase de la lectura
proporcionada, sin que venga al caso y sin explicarla).

Que Harry Elmer basa sus afirmaciones en “pruebas evidentes de la importancia
comercial, son las buenas colonias, ya que pueden muftipiicarse a satisfaccién’.

La explicacién que Harry Elmer da a lo anterior es "que el imperialismo es
considerado como lo econémico”,

lgualmente, en el postest el 43.7% dio respuestas incorrectas similares a
las anteriores, y se nota que varios alumnos siguen sin comprender el concepto
de modo de produccion: “a los palses sin modo de produccién el imperialismo los
civifiza, aunque algunas veces con reperclisiones”.

En términos cuantitativos, los alumnos no sdlo no avanzan, sino parecen
decrementar ligeramente en sus habilidades de razonamiento critico, si tomamos
en cuenta que la media de puntuacicnes baja después de la ensefianza, aunque
la diferencia no alcanza la significancia estadistica (.9242 y .7727, con una
t=1.19, gl=32, .244).

Respecto a la comprension significativa en situaciones cotidianas, se
puede ver que tanto en el pretest (27.3%) como ien el postest (36.4%), se
ejemplificd correctamente la penetracion ideoldgica-cultural de los paises
imperlalistas, dandose esta penetracion "a través de la tv. que es uno de los
factores por donde los paises imperialistas tienen acceso, nos fransmiten
programas, caricaturas, misica y peliculas que son tatalmente imporiadas y poco
educativas”, '

Tanto en el pretest (6.1%) como en el postest (12.1%) se ejemplificé
incorrectamente la penetracion ideoldgica-cultural de los paises imperialistas; se
dieron respuestas vagas, imprecisas, sin argumentacion, por ejemplo “se da por
medio de /as naticias” (sin decir nada mas). Las diferencias del pre al postest no
fueron significativas (t= -1.15, gl=32, .258).

En la pregunta sobre ubicacién temporal, se puede apreciar que tanto en
el pretest (39.4%) como en el postest (33.3) los alumnos que no respondieron
corvectamente cometieron los siguientes errores: a) ubicar paralelamente los anos
con el siglo (v.gr. 17898-XVli, 1810-XVlil y bjubicar jos afios en e! siglo anterior
(1788-XVI, 1929-XVIil). No se notaron cambios en el nimero de alumnos que
respondieron correctamente en el pretest y en el postest {42.4%), puesto que
fueron los mismos. En este sentido, no hay avapces como resulfado de la
ensefianza (t= -.98, gl=32, .332).
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En lo que se refiere a los resultados de la seccion B, habilidades de
dominio, al igual gue en el grupo anterior, no se encontraron avances importantes
en el aprendizaje de los alumnos (t= -.23, gl=32, .823).

Asimismo, se repite la tendencia ya encontrada respecto a las calificacicnes
totales de este instrumento: los alumnos reportan avances significativos que se
deben a que adquieren conocimientos, pero no habilidades de dominio (t= -4.63,
gl=32, .000). Las puntuaciones medias del grupo en conjunto son de 10.8939 para
el pretest y de 13.0758 para el postest (el puntaje maximo posible es 30).

Grupo 3

La Profesora 3 estuvo a cargo de este grupo. Indicd que a ella no le gusta
darle clase a los alumnos, pues espera que ellos sean los que construyan et
conocimiento; sin embargo, planea acuciosamente sus clases, tiene previstas por
sesion las actividades a realizar, tratando de respetar los principios del Colegio
que abogan por una metodologia activa y autodidacta. Plantea como dinamica
central las exposiciones de los alumnos y el trabajo en equipos, mientras que ella
clarifica dudas y coordina a los equipos. Los resultados logrados por su grupo, en
la etapa previa a la formacion docente, son los que a continuacion se reportan.

En cuanto a la comprension de lo que es el imperialismo, se puede
apreciar que en el pretest el 31.9% de los alumnos contestaron correctamente,
dando respuestas donde afirman que los rasgos de!l imperialismo son a
concentracion del capital bancario, industrial, la concentracién de los capitales, la
reparticion del mundo entre las pofencias, la creacién de monopolios y Ia
exportacién de capitales”. Por el contrario, en el postest el 29.0% de los alumnos
contestaron correctamente dando el mismo tipo de respuestas que en el pretest.

En cuanto a las respuestas incorrectas en el pretest (29.0%), vuelve a
aparecer la confusién entre imperialismo y modo de produccion, asi como la idea
de imperio monarquico: “ef imperialismo es un modo de produccién en el cual el
productor cuenta con los recurscs necesarios y la ayuda necesaria para producir
algo”, "el imperialismo es cuando en un pais el imperio gobierna y no fienen ni voz
ni voto las demés clases sociales”. Cabe sehalar que en el postest el 27.5%
continuaron dando este mismo tipo de respuestas. No se encontraron avances en
el aprendizaje de los alumnos respecto a este concepto, la media en ambas
evaluaciones es la misma (1.8261) y no huboe diferencias significativas.

Sobre el concepto de monopeolio y los tipos que se derivan de éste, se
puede observar que en ef pretest ef 27.5% de los alumnos respondieron
correctamente y en el postest el 33.3%, explicando en ambos casos algo similar a
“ef monopolio es la agrupacién de varias compafiias para producir lo mismo y asi
ir eliminando competidores, siendo un ejemplo pepsi cola, bimbo o telmex”.
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En fo que se refiere a las respuestas incorrectas, en el pretest el 23.3% de
los alumnos expresaron gque un monopolio es “ef poder que ejerce una mayor
produceién sobre otra que tiene una menor produccién”, o por el contrario gue un
monopolic es "cuando la clase alta le da a trabajar una de sus tieras a una
persona de clase baja”. De igual modo, responden incorrectamente definiendo los
tipos de monopolio de manera similar a las preconcepc:ones encontradas en los
otros grupos:

Cartel: "Sirve para dar informacién necesaria que el trabajador necesita”.

Sindicato: “Es una unién de trabajadores que se apoyan entre sl para defender
sus derechos”.

En el postest se encuentra un 17.4% de respuestas incorrectas similares a
la anteriores, aunque cualitativamente se acercan mas a la nocidén de monopolio,
que dicen es “ un sisfema que frataba de bajar afgunoq' precios”. Asimismo, siguen
contestando incorrectamente respecto a los tipos de monopolio, pero las
respuestas abandonan en gran medida la confusidn cartel-cartel y sindicato
obrero-sindicato monopolista, y se acercan a la idea de asociacién monopolica
entre empresarios:

Cartel: "Es ef convenio entre varias empresas para su competencia, siendo una
sola”.

Trust:"Es el convenio que firman las fabricas para la feducc:én de gastos de ellas
mismas”.

Sindicato : “Unidn de empresas que luchan por un mismo fin®.

Cuantitativamente, se encontraron diferencias significativas (t= -3.03, gl=22,
.006).

En relacién a los efectos del imperialismo, ‘proliferaron las respuestas
parcialmente correctas. En el pretest, el 53.6% distinguieron los efectos del
imperialismo estadounidense sobre los palses latingamericanos sefialando los
siguientes rasgos:

Efectos politicos: "Por ser una superpotencia Estadés Unidos tiene un dominic
casi total de la politica en los paises subdesarrolfados”,

Efectos econdmicos: "Ya que Estados Unidos es un pals desarroflado saca

provecho de los subdesarrollados; econdmicamente México depende de Estados
Unidos porque eflos compran sus materias primas, se las lfevan y las devuelven
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procesadas, es decir, como ropa, comida etc., Fstados Unidos es el pals més
poderaso en todo e mundo y hace préstamos a paises lafinos”,

Efectos culturalesfideclogicos: “Todos prefieren cosas norteamericanas que
mexicanas o simplemente latinas, prefieren oir su musica, ver sus peliculas y
hasta se usan palabras de su idioma”.

Cabe sefialar, que en el postest el 66.7% continia respondiendo de
manera similar a la anterior.

En el pretest se presenta un 14.5% de respuestas incorrectas, mientras que
en el postest asciende a 15.9%. Siguen contestando incorrectamente, sefialando
ademas ofros rasgos tales como “La mayoria de fos paises que fueton colonias o
lo siguien siendo caen en un neocolonialismo” (se confunde la época colonial con
el colonialismo) o simplemente se dan respuestas vagas “Compartir el comercio”.
Las diferencias cuantitativas entre pre y posprueba son minimas, de manera gue
no se encuentra significancia estadistica (t= -.53, gl=22, .599).

En el pretest el 23.9% distinguen correctamente los origenes y rasgos det
capitalismo (6-7 rasgos) y del imperialismo (5-6 rasgas) mientras gue en el
postest el porcentaje de alumnos que distinguen estos rasgos incrementd a un
52.2%. Respecto a las respuestas parcialmente correctas en el pretest, el 73.9%
distinguié de 3 a 5 rasgos del capitalismo y de 3 a 4 del imperialismo. En el
postest el 37.0% distinguié los rasgos ya sefialados. No obstante, las
puntuaciones medias para este concepto son muy similares (4.2174 y 4.3696), v
las diferencias no alcanzan la significancia estadistica (t= -.53, gi=22, 599).

Al igual que en el caso de los dos grupos anteriores, al analizar
globalmente la seccién A sobre conocimientos del tema, se nota que los
estudiantes avanzan significativamente (t= -2.88, gi=22, .009).

Algo parecido ocurre en el rubro de las habilidades de dominio, se repite Ia
misma tendencia que en las dos grupos anteriores: los alumnos no logran avanzar
en estos aprendizajes aln después de la ensefianza.

Respecto al pengamiento critico, se puede apreciar que en el pretest sélo
el 5.2% dio respuestas cotrectas en confraste al 7% en el postest, considerando
que Harry Elmer Barnes basa sus afirmaciones en “/as cifras de Bélgica y Estados
Unidos al obtenar mayores ganancias en los paises que ellos tienen”. Asimismo,
manifiestan que el imperiafismo es “Un proceso benévolo, ya que dio resultacdos
como fueron ef intercambio de productos y adelantaron a los pafses
subdesarroflados que atin no tenian tantos adelantos técnicos” o por ei contrario
se dice que “Lo de proceso civilizador, benévolo y altruista se manegja de acuerdo
a clertas conveniencias, pero en verdad fue la manifestacién méas brutal y
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despiadada def capitalismo, ya que invadieron teritorio§ que no los pertenecian
destruyendo con esto su forma de civilizacion pero sobre toda su culfura”

Proliferaron las respuestas incorrectas: 47.8% en el pretest y 47.0% en el
postest. Nétese lo impreciso de las explicaciones y las confusiones de los
alumnos:

La principal afirmacion que se defiende en relacion al imperialismo es que “el
modo de valorar ef imperialismo es llamarlo apasipnado y con dogmatismo”.

Que Harry Elmer basa sus afirmacioneas en "fa vida actual gue tiene el ser humano
en donde predomina ef poder adquisitivo de cada persona”.

La explicacion que Harry Elmer da a lo anterior es que "es fan palpable la
existencia del imperialismo en la vida actual que todav!a existen los tabtes del
hombre blanca”,

La expresion del iegado del hombre blanco se refiere a que “por ser blanco se
fenian més derechos que un hombra de fez morena, cosa que el autor ve como
una farsa o un disfraz”.

No se notan avances como resultado de fa enséﬁanza en este rubro, las
puntuaciones medias del pre y postest son iguales (9348) y no hay diferencias
significativas.

En cuanto a la pregunta que explora fa comprensidn significativa en
situaciones cotidianas, se nota que una gran proporcidn de los estudiantes
simplemente no la contesta (52.2% en el pretest y: 34.8% en el postest). En
contraposicién, los alumnos que contestaron correctamente (13.0% en el pretest y
17.4% en 6! postest) dijeron gue dicha influencia s¢ da “a fravés del cine, la
musica y programas telavisivos al igual que la admiracion hacia sus atfetas”. Las
respuestas incorrectas fueron del orden de 8.7% y 136 en las dos evaluaciones.
Las diferencias no fueron significativas en lo estadistico (i= -1.48, gi=22, .153).

Respecto a la ubicacién temporal, el error mas frecuente es equiparar afos
y siglos {v.gr. 1810-XVIll, 1929-XIX). Sin embargo, en algunos casos, los mismos
alumnos que dicen que 1929 es siglo XIX, consideran gue 1996 es siglo XX. No
obstante, este es el Unico grupo de la primera toma de datos que mejora en este
rubrc en el postest {t= -2,00, gl=22, .058).

Considerando la seccidh B en conjunto, no hay diferencias significativas
respecio a las habilidades de dominio (t= -1.44, gi=22, 163), aungue el
instrumento completo (seccion A mas seccioh B) si muestre ganancias
asociadas al proceso de ensenanza (i= -2.76, gl=22, /011), que se pueden atribuir
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a los conocimientos adquiridos. Como vemos, esta tendencia se repite en los tres
grupos de la primera toma de datos.

t.os tres grupos (1,2,3) en conjunto

En esta primera etapa un hecho importante marcd en parte el aprendizaje
logrado por los estudiantes: el paro de labores que abarco casi dos meses. En
especifico, en nuestro caso, obligd a interrumpir la secuencia de estudio prevista y
a modificar el plan de clase de las profesoras respecto al pregrama de ia
asignatura. Los alumnos ya habian iniciado la lectura de algunos textos relativos a
los temas de capitalismo e imperialismo, por lo que en el pretest en realidad se
recogen los resultados de una lectura previa e independiente, es decir, los
alumnos ya fenian alguna informacién. Sin embargo, e! nimeara de sesiones
destinado al tema fue menor al habitual, dada la exigencia de recuperar el
semestre en pocas clases.

Tal como vimos, los aprendizajes logrados variaron en funcion del grupo y
profesor, pero las tendenclas entre los grupos fueron basicamente las mismas.

A pesar del efecto de las lecturas previas, los alumnos llegan al aula con
conocimientos escasos y poco sdlidos del tema de la S.D. Basicamente traen
algunas nociones de lo que es el capitalismo y su influencia, a través de paises
como Estados Unidos, en los paises subdesarrollados como el nuestro. Pero esta
es una informacion poco fundamentada desde el punto de vista del conocimiento
histérico, méas bien estd permeada de opiniones e informacién provista en su
entorno social ("Los polfficos corruptos en lugar de servir a su palria sirven a
Estados Unidos™). Como vimos, es gran parte de sus respuesta se hace patente el
desconocimiento de los grandes periodos de la Historia nacional y universal, asi
como de algunas nociones fundamentales ligadas al tiempo histérico y los
procesos de cambio y continuidad en las sociedades.

Se identificaron algunas preconcepciones ¢ conceptos erdneos manejados
por los estudiantes, practicamente los mismos en los tres grupos:

» La Incomprension del concepto modo de produccién, que se malentiende como
etapa historica o como caracteristica del imperialismo, capitalisme o de los tipos
de monecpolios. Este es un problema importante para los alumnos, puesio gue
ésta es una de las dos categorfas explicativas o concepciones supraordinadas
a partir de las cuales se estructura el entramado conceptual del tema (la otra
categoria es la de capifalismo).

» La confusion del concepto imperialismo respecto a si es unh modo de
produccion o una etapa maés del capitalismo.
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» Laidea de que al hablar de imperialismo se esta hablando de un tipo o régimen
de gobiermno manarquico, el imperio, donde el poder lo tiene un emperador.

= La confusion entre el concepio de neocolonialismo con la época de la Colonia
en Méxice, e incluso con la Conguista.

» El equiparar cérlel con cartel, ("Sirve para dar informacién necesaria que el
trabajador necesita”), aungue esta confusion practicamente queda superada
después de la ensefanza, cuando se pone el ejemplo de los carteles de la
droga.

» La confusidn entre sindicato obrero y sindicato mohopélico, que se supera en
parte después de la ensefianza.

Un caso prototipico en el que se conjugan varias de las preconcepciones
anteriores, y que ilustra muy bien la construccion errériea del conocimiento, es fa
siguiente respuesta, ofrecida en el pretest;

‘ef imperialisma es un modo de produccion que husca sobresalir en sus avances
técnoldgicos, ademas, era un gobierno donde el poder lo efercla un emperador
que buscaba expander y controlar los mercados  internacionales para que
sobresaliera”,
|

Aunque la tendencia general es que estas, interpretaciones erréneas
tienden a desaparecer como resultado de la ensefianza, no lo hacen del todo.
Particularmente, los conceptos de modo de produccion v tipos de monopolio
siguen confusos, asl como también la comprensin del porqué el impetialismo no
es un maodo de produccion diferente al capitalismo, sino una etapa de éste,

No obstante, podemos afirmar gue los alumnos; ;81 aprenden como resulftado
de su participacion en e! episodio de ensefanza, aunque SUS mayores avances se
dan en el rubro de adquisicidn de conocimientos sobre el tema, quedando muy
atras en la adquisicidn de habilidades de domlmo ;

I

Considerando el tipo de respuestas ofrecidas por los alumnos, encontramos
que en la seccion A de conocimientos sobre el tema, prevalecen las respuestas
parcialmente correctas, tanto en el pretest (39.6%) como en e! postest (46.1%),
aunque a la par se incrementan las respuestas correctas y decrecen las
incorrectas asi como el no responder. Esto nos indica que el conacimiento que
construye el alumno tiene un acercamiento creciente al del experto, gracias al
apoyo que éste brinda en la ensefianza, pero séla poco mas de la quinta parte de
los estudiantes se asemejan a la forma en gue éste concibe el tema. Estos
resultados se ilustran en la Grafica No. 6.1.; tdmese en ctenta que se incluyen
los datos de los 83 alumnos que conforman la muestra de la primera etapa de
obtencién de datos, previa a la formacidn docente.
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En contraposicion a lo anterior, al analizar el tipo de respuesta ofrecida por
los estudiantes en la seccion B, el aprendizaje de habilidades de dominio, se
observa que tanto en el pretest (43%) como en el postest (41.5%) prevalecen las
respuestas incorrectas en los tres grupos. Esto implica que cuestiones como €l
pensamiento critico, la comprension de textos histéricos, la comprension
significativa en situaciones cotidianas y la ubicacién temporal (al menos como
fueron exploradas por el instrumento) no reportan avances significativos para los
estudiantes. Los resultados se ilustran en la Grafica No. 6.2.

Ahora bien sen qué conceptos avanzan los alumnos de! pretest al
postest?¢en cudles no logran un nivel de aprendizaje minimo? Para responder a
esto, se elabord el Cuadro No. 6.4, donde se integran los principales conceptos
evaluados independientemente y por cada seccion de la prueba, y se indica,
tomando como criterio los resultados del estadistico t, si los alumnos de cada uno
de los tres grupos avanzan o no en dichos aprendizajes.

Como puede verse en dicho cuadro, sélo en el concepto de monopolic fue
aprendido consistentemente por los tres grupos, siguiendo en orden los efectos el
imperialismo en dos grupos, y s6lo en alguno de los grupos los conceptos de
imperfalismo, la distincion capitalismo-imperialismo y 'a ubicacion temporal.
Resulta obvio que la parte més dificil de la prueba consiste en las habilidades de
dominio, que se exploraron con un nive! de exigencia alto tomando en cuenta el
perfil de entrada de los alumnos.

De todas formas, el instrumento fue apropiado en lo que toca a la
consistencia de las respuestas de los estudiantes entre la primera y segunda
medicién (es decir, que tanto los alumnos con puntuaciones altas en una primera
ocasion siguen conservandolas en la segunda, y lo mismo para los que tienen
calificaciones medias y bajas). Para valorar este aspecto, se calculd un coeficiente
de correlacién entre pares asociados (las calificaciones del mismo alumno en dos
momentos: pre y post), que arrojd los siguientes valores:

e Grupo 1. Se analizaron 27 pares de datos; el total de la prueba reporta una
correlacién de .779, significativa a! .000, mientras que en la seccion A la
correlacion es de 479 (.011) y en la seccién B es de .842 (.000).

¢ Grupo 2. Se analizaron 33 pares de datos; el total de la prueba reporta una
correlacién de .827, significativa al .000, mientras que en la seccion A la
correlacion es de .669 (.000) y en la seccién B es de .841 (.000).

¢ Grupo 3. Se analizaron 23 pares de datos; el total de la prueba reporta una
correlacién de .764, significativa al .000, mientras que en la seccion A la
correlacién es de .746 {.000) y en la seccion B es de .820 (.000).

222



LI L]

Grafica No. 6.1
Primera toma de datos
Concentrado de resultados de los grupos 1,2,3.
Tipos de respuesta en PRETEST- POSTEST
CONOCIMIENTOS DEL TEMA
SECCION A

Grafica No. 6.2.

Primera toma de datos
Concentrado de resultados de los grupos 1,2,3.
Tipos de respuesta en PRETEST- POSTEST
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Cuadro No. 6.4. Conceptos en los que los alumnos avanzan
significativamente del pretest al postest en la primera etapa de obtencién de

datos.

1 ps ¢
no no
si si
si si no
no Si no
si si si
no no no
no no no
no no si
no no no
si si si

Segunda etapa, posterior al programa de formacién docente

El analisis de resultados de la prueba de conocimientos y habilidades en
esta segunda etapa sigue los mismos lineamientos que en la primera. Sin
embargo, lo importante fue tratar de detectar si habfa cambios en el aprendizaje
significativo o en la adquisicidn de habilidades de dominio de parte de los alumnos
que pudieran asociarse al programa de formacién docente en el que acababan de
participar las profesoras. Puesto que en la primera etapa los alumnos tuvieron
logros muy pobres en habilidades de dominio, y se not6é que las profesoras no
enfatizaban suficientemente algunos conceptos basicos del tema, la planeacién
de la ensefianza en la segunda etapa implicé una reestructuracion importante en
relacidn a lo que se habfa hecho en el ciclo escolar anterior {v. seccion 6.3).
Como se verd a continuacion, el cambio en el abordaje psicopedagégico de las
profesoras se tradujo en una serie de cambios relevantes en el aprendizaje de sus
estudiantes.

Grupo 4

Este grupo fue impartido por la Profesora 1, quien en la primera toma de
datos trabajd con el Grupe 1, que avanzd séio en algunos conceptos y no mejord
en habilidades de dominio. Como a continuacién veremos, la situacién mejord
significativamente en esta segunda toma de datos.

En relacién al concepto imperialismo, se encuentra que el grupo de la

primera etapa no avanza del pretest al postest, mientras que en esta segunda
etapa los alumnos mejoran notablemente. En el pretest 1.8% de los alumnos
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contestaron correctamente Unicamente a las preguntas cerradas. Por el contrario,
en el postest el 18% de los alumnos contestaron correctamente dando respuestas
como: “ef imperialismo es un praceso posterior al capitalismo en donde el capital
juega un papel muy importante, se fusionan el capital bancario e industrial y surge
ol capital financiero que incrementa la competencia en el mercado y se requiere
més produccién, como consecuencia se explota al frabajador y hay movimientos
obreros, surgen sindicatos y partidos laborales donde las obreros toman la accion
politica”, f

De manera general, aparece el mismo tibo de preconcepciones
encontradas en la primera etapa, particularmente aqglella en que se equipara
imperio con imperialismo. Asi, en el pretest el 80.2% y én el postest un 38.7% de
los alumnos (aquellos con calificaciones mds bajas en' esta prueba) sostuvieron
que el imperialismo es “una forma de gobierno en ef cual tiene el mando un
emperador, existen esclavos, injusticias, sin democracia, todo esto surge dentro
del imperio”, Estadisticamente, se encuentran diferencias significativas del pretest
al postest (t= -7.49, gl=36, .000). En la Tabla No. 8.2. sé encuentran concentrados
los valores de! estadlstico t para los tres grupos de la segunda toma de datos.

Se puede observar que ni en el pretest, ni en ‘el postest se encontraron
respuestas correctas en relacién a la definicién de monopolio. Por ¢l contrario, en
el pretest el 51.4% dio respuestas incorrectas, expresando que un monopalic es
*ouando una persona quiere abarcar y extender su terﬁt:on'o" . De la misma forma,
definieron incorrectamente dos tipos de monopolio, con respuestas similares a las
concepciones erréneas ya detectadas con los alumpos de la primera etapa.
Véanse por ejemplo estas respuestas:

Cartel: “Es una forma de presentar una idea que se quiere dar a conocer
facilimente”.

Sindicato: “Es un grupo, el cual sirve para ayudar @ los trabajadores en sus
problemas y para discutir si hay algunos cambios dentro de la empresa en que
trabajan’”,

Sin embargo, aun cuando en el postest todavia aparecen concepciones
erréneas como las antetiores, gran parte del grupo aymenta su comprensiéon de
estos conceptos, y se encuentran diferencias significativas (t= -2.49, gl=36, .017).

En la primera toma de datos el grupo 1 logré la ¢omprension de los efectos
del imperialismo en Latinoamérica, pero en esta segunda toma, el grupo 4,
habiendo sido enseflado por la misma profesora, no logrd un aprendizaje
significativo. En el grupo 4, en el pretest el 28.8% distinguieron de forma
parcialmente correcta los efectos de! imperialismo estadounidense sobre los
paises latinoamericancs, mencionando los siguientes rasgos:
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Tabla No. 6.2. Conceptos evaluados en la prueba de conocimientos sobre el
tema Imperialismo.
Valores de la prueba t para muestras apareadas pretest-postest.
Segunda etapa de obtencidon de datos.
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Efectos politicos: "Pues que siempre liene que meterse Esfados Unidos en los
gobiernos de los demas paises. Un ejemplo actual es la Iéy Helms Burton”.

Efectos econdmicos: “Estados Unidos estd acaparando todos los mercados
aecondmicos, mantenjendo este dominio con un gran avance tecnalégico que los
palses lalinoamericanos no producen”.

Efectos culturalesfideoldgicos:"Los gringos nos melen su culfura por todos lados,
aveces a nosotros los jévenes se nos hace mejor all4, pero no nos tdamos cuenta
de lo de aqui”.

En ef postest, los alumnos se agregan explicacionés como:

“Estados Unidos es una de las primeras potencias y asf con su exportacién a los
palses fatinoamericanos (en dblar) acaba cada dia més con nuestra economia
focal”. i

"Al parecer México tiene sus propias tradiciones, pero gesde hace algunos afios
s celebran acontecimientos estadounidenses vistos en television como el
hafloween, sanfa claus, el dia de San Valentin, efc. Ademés, de que hay una
secla estadounidense que prohibe el respelo a los sfimbolos patrios. En tefevision,
pasan puras porquerias en la mayorfa de los canales yen algunas estaciones de
radic”.

|
i

En este concepto vuelve a aparecer la preconcebcién imperio-imperialismo:
"En s, los efectos politicos que pudo traer consigo ef desarroiio del imperialismo
€S8 que ya no se querfa fener un emperador, sino un presidente”,

En el postest el 31% de los ajumnos siguen contestando incorrectamente, y
en términos cuantitativos, los alumnos no mejoran su aprendizaje después de la
ensefanza (= -1.60, gl=36, .117).

En el siguiente concepto, los origenes y la dlstjncubn entre capitalismo e
imperialismo, los resuitados son opuestos a los anterjores: el grupo 1 no avanzé
en su aprendizaje mientras que el grupo 4 sf 1o hize.

En el grupo 4, en el pretest el 14.8% dintigui6 correctamente los rasgos del
capitalismo (6-7) y del imperialismo (5-8), mieniras que en el postest el porcentaje
de alumnos que distingue estos rasgos aumentd a:un 35.1%. Respecto a las
respuestas parcialmente correctas en el pretest el 83.5% distinguié de 3 a 5
rasgos del capitalismo y de 3 a 4 del imperialismo, mientras que en el postest el
54.1% distinguit los rasgos ya sefialados (t= -2.88, gl=36, .007).
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Al conjuntar los logros de los alumnos en ia seccidn A de esta prueba, se
nota un importante avance en la adguisicion de los conocimientos del tema
como resuitado de su participacién en el episodic de ensefianza (t= -7.08, gl=36,
.000).

En cuanto al aprendizaje de las habilidades especificas de dominic
{seccién B), recuérdese que ningun grupo de la primera toma de datos logrd un
aprendizaje significalivo en los aspectos evaluados. Por el contraric, en esta
segunda etapa, tanto en este grupo como en los otros dos hubo algunos logros.

Mo cabe duda que la serie de preguntas que exploran pensamienta critico
y habilidades de razonamiento sociohistérico son las mas complejas de la
prueba, y que son muy pocos 10s alumnos que, aun después de la ensefianza, se
acercan a la respuesta modélica del profesor. No obstante, en este grupo se logré
un incremento en las respuestas correctas (del 4.9% al 8.1%) y parcialments
correctas {del 18.4% ai 30.3%), a la vez que fusron muchos menos los alumnos
que dejaron las preguntas sin responder (del 40% decrementd al 9.2%).
Cualitativamente, se notd una mayor comprensién de la lectura del texto histérico
empleado en la prueba; aparecieron respusstas mas precisas y coherentes en el
postest:

Harry Elmer Barnes basa sus afirmaciones en que "Bélgica obtiene materias
primas por 187 Q00 000 del Congo Belga sélo 13 000 000 de francos van a
Inglaterra y 17 000 000 a foda América”,

La explicacion que Harry Elmer da a lo anterior es que: “Al industrializarse atn
mas las naciones occidentales, aumentard la necesidad de materias primas y
mercados”

Asimismo, manifiestan que el imperialismo es un proceso benévolo,
civilizador y altruista "Porque por medio de ese cambio se pudo progresar y se
tienen adelantos tecnoldgicos, cuflurales, sociales y economicos’, o por el
confrario, una manifestacion brutal y despiadada del capitalismo moderno puesto
que: "No se valoraban los derechos def hombre y sblo quetian et poder econémico
y politico”. También se dijo gue tenia ambos fipos de efectos, porgue: “El
imperialismo puede ser benévolo o alfruista, pero los paises que gozan de este
sistema son los mas desarrollados y fos ofros como Africa o Latinoamerica son los
mas pobres”,

Cuantitativamente, los cambios del pretest al postest fueron suficientes
para afirmar que los alumnos tuvieron un rendimiento mucho mejor después de la
ensefianza (t= -3.37, gl=36, .002) v cabe mencionar que este es el Gnico grupo de
los seis de la muestra que logra avances en el rubro de pensamiento critico.
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También la comprensidn significativa de situacjones cofidianas se vio
favorecida con fa ensefianza después que la profesora participd en la experiencia
de formacian docente. Los alumnos del grupo 4 lograron dar ejemplos de ia
penetracién ideol6gica cultural de los palses imperialistas de manera correcia
(10.8% at 18.9% del pretest al postest) y parcialmente correcta (13.5% al 21.6%),
mientras que decrements el alto indice de alumnos que no contestd en el pretest
(70.3% a 51.4%). El tipo de ejemplo més usual dado por los alumnos explicaba
que la susodicha penetracién se daba “Por las come‘{'ciafes de televisién que
anuncian algin pantalén para que los compren y crean que se parecen a los
jovenes de paises desarrollados y que tienen sus mismas ideas”. Los datos
arrojaron diferencias significativas a favor del postest (t=-1 .86, gi=36, .071).

En el manejo de la nocién de ubicacion temporal, se puede apreciar que
en el pretest 43.7% de los alumnos respondieron incorrectamente, haciendo
basicamente el siguiente tipo de error: ubicar paralelamente [os afios con el sigle
(1492- XIV 6 1929-XIX). En el postest, el 40.6% de los alumnos sigue cometiendo
errores como ! anterior, aunque también aparecen de manera importante otros
dos tipos de confugion: ubicar los afios con un siglio ahterior {(1810-XVIl 6 1929-
XVUii) asi como ubicar los afios en dos 0 mas siglos posteriores (1500-XVil). Los
alumnos que tienen alguna de las confusiones anteriores siguen manifestandolas
atin después de la ensefianza, y los porcentajes por tipo de respuesta son tan
semejantes entre pretest y postest, que no se encuentran diferencias significativas
{t= -.55, gI=38, .588).

Sin embargo, y a diferencia de lo sucedido én la primera etapa de la
investigacion, con este grupo la profesora y sus alumnos logran avances en la
seccibn B de habilidades de dominio que alcanzan a ser sighificativos desde el
punto de vista estadistico (t= -2.45, gi=36, .019). Y de manera global,
considerando las calificaciones totales en toda la prueba, también encontramos
diferencias significativas (i= -6.06, gi=36, .000). !

Grupo b .
A
Este grupo estuvo a cargo de la Profesora 2, y sera comparado con el
grupo 2 de la primera toma de datos. Al igual que en el caso anterior, hay més
logros en el aprendizaje de los alumnos de esta segunda generacién en
comparacién a la primera en lo que toca al rubro de habilidades de dominio,
porgue en adquisicién de conocimientos, la profesora logré en ambas tomas de
datos que los alumnos avanzaran significativamente en todos los conceptos
evaluados.

Se puede apreciar que en el pretest 14% de los alumnos contestaron
correctamente Gnicamente a las preguntas cerradas relativas al concepto de
imperialismo. Por el contrario, en el postest 38.6% de Jos alumnos contestaron
correctamente, expresando que el imperialismo es: “La Offima etepa y la mas
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importante del capitalismo, en él existieron los monopolios, los cuales son cértel,
frust y sindicato. Los paises imperialistas como los de Europa Central se
apoderaban de los paises subdesarroliados, en este caso Africa y Asia”. También
encontramos un alto porcentaje de alumnos que ofrecen respuestas parcialmente
correctas en el postest (40.1%).

En cuanto a las repuestas incorrectas, en el pretest el 39.5% contestaron
que: “Ef imperialismo es una forma de gobierno imperial que esla formada por
imperios y una persona que gobierna llamado emperador”. Cabe sefialar que en el
postest s6lo el 18.4% continuaron dando este tipo de respuestas, mencionando
ademas que el imperialismo es: "Una forma de produccion econdmica, la cual
pretende extenderse a los demds pafses por medio de sus mercados”.

Tanto en la primera generacién como en ésta, los estudiantes avanzaron
en la comprensién de este concepto. En el caso del grupo 5, se encontrd una
significancia estadistica donde t= -7.94, gl=37, .000.

Respecto a monopolio, se puede observar que en ef pretest solo el 3.5%
identificd correctamente las principales clases de monopolio (cartel, trust y
sindicato). Por el contrario, en el postest el 31.6% contestd correctamente,
explicando que un monopolio es: “Una organizacion de personas que controlan ia
produccién y venta de un producto. Asi, controlan ef mercado y efiminan Ia
competencia. Ejem. la compafiia Coca-Cola’.

En lo que se refiere a las respuestas incorrectas, en el pretest el 31.6%
expresd-que un monopolio es: “Un lugar donde se reunen personas para hablar
acerca de politica 0 economia”; méas de la mitad de los alumnos dejaron sin
responder esta pregunta (56.1%). Del misme modo, otros responden
incorrectamente definiendo los fipos de monopolio, por ejemplo, algun estudiante
afirma que el trust es “un partido politico en beneficio del gobierno”. Sin embargo,
en el postest el grupe consigue avanzar lo suficiente para encontrar diferencias
significativas en el conocimiento atribuibles al proceso ensefianza-aprendizaje (=
-8.60, gl=37, .000).

Algo similar ocurre en las preguntas gue exploran la compransién de los
efectos del imperialismo. En el pretest el 35.1% distinguieron de forma
parcialmente correcta los efectos del imperialismo estadounidense sobre los
paises latinoamericanos, mientras que en &l postest lo hicieron el 56.1%. Cabe
mencionar que en el pretest ningtin alumno ofrecié una respuesta completamente
satisfactoria que abarcara los tres aspectos (politico, econdmico, ideclogico), v
solo un estudiante lo logré en el postest. Se dieron respuestas vagas, imprecisas:
“Se Je decia a la gente que si no pagaba, los sofdados fa matarian”, “La gente
pobre tenia que pagar fibuto”, “Lennin decia que estaba en putrefaccion”, que
mejoraron en el postest. Entre las respuestas mas elaboradas, se encuentran las
siguientes:
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Efectos politicos: “Quieren que los paises tengan su mismo tipo de gobiermno
imperialista”. ;

|
Efectos econdémicos: “Su moneda es de mayor vafor y esto provoca que haya
devaluaciones y el pals que sufre esta devaluacion tiene que pedir prestado y se
endeuda”; “Mete sus productos y defa la producciéﬁ nacional en decadencia,
puesto que sus productos no dejan tener compelencia los nuestros”,

Efectos culturalesfideolégicos: “Tratan de meter sus costumbres a los paises, ya
que fas costumbres que hay alla las copian los demds y su ideologia hace que la
gente piense como ellas y haga lo mismo que elios”.

Agui se encuentran diferencias significativas del orden de t= -3.06, gl=37,
004,

En relacion al origen y la distincién entre capitalismo e imperialismo,
en ef pretest el 10.5% dan respuestas correctas donde identifican la mayor parte
de los atributos pertinentes (6-7 para capitalismo 'y 5-6 para imperialismo),
mientras que en el postest la cifra aumenta al 23.7%. Las respuestas parcialmente
correctas, donde se identifican 3 a 5 rasgos para’ capitalismo y 3 a 4 para
imperialismo, oscilan del 72.4% al 69.7%. Las diferencias son significativas con t=-
1.88, g!=37, .055. i

En conjunto, la seccion A de conocimientos del tema, se ve favorecida
con la ensefianza, y se logran avances del pretest al postest que arrgjan valores
de t= -8.39, gl=37, .000.

" En lo que toca a pensamiento critico y habilidades de razonamiento
sociohistérico, ni en la primera toma de datos (grupo 2) ni en la segunda {(grupo
5) impartidas por la Profesora 2 encontramos avantes desde el punto de vista
cuantitativo, aungue nuestra apreciacién es que si hay algunos avances
cualitativos. Se noté una mayor comprension del texto de Barnes, aunque las
dificultades de los alumnos siguieron presentes ajla hora de expresar ideas
propias y justificar sus opciones personales. Por ejemplo, son mas los alumnos
gue en esta ocasién identifican la informacion o evidencia con la que el autor
fundamenta sus afirmaciones:

Que Harry Eimer Barnes basa sus afirmaciones en que "Bélgica obtiene materias
primas por valor de 187 000 000 del Congo Belga en un afio, mientras que solo 13
000 000 de francos van a inglaterra y 17 000 000 a foda América”.

Igualmente, hay més comprensién de la expresion ‘el legado del hombre
blanco”, pues se dice que hace referencia al ‘dominio de los blancos sobie las
personas de otras razas”.
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No obstante, hay confusiones, respuestas imprecisas, como ‘al principio,
las colonias se multiplicaban y es el porqué de muchas cosas”, “cada quien tiene
derecho de tener fo suyo y de tomar sus propias decisiones’, 0 cuando se pide
una toma de postura respecto a las dos interpretaciones opuestas del
imperialismo, un alumno contesta. “en realidad no se cual es fa mas acertada, ya
que lo que se del imperialismo es ambiguo y para mi ambas me parecen bien’”.
Esta titima raspuesta es interesante, no habia aparecido en la primera toma, y en
Gltima instancia, refleja algan grade de reflexién del alurmno respecto a qué tanto
sabe del tema. De todas formas, mas de la mitad del grupo contesta de forma
incorrecta atn en el postest (51.6%) y no hay diferencias significativas (t= -1.03,
gl=37, .310).

Caso contrario es el de la comprensién significativa de situaciones
cotidianas. En {a primera toma, e! grupo de comparacién (2) no avanzé en este
rubre, mientras que este grupo, el 5 si logra avances impostantes. Se notan
incrementos del pretest al postest (23.7% a 34.2%) en ias respuestas correctas de
los estudiantes . Una respuesta prototipo es la siguiente: "En la felevision, por
medio de los programas, ya que nos dan ejemplos de como ser y lo copiamos y
esto hace que queramos hacer todo lo que ellos hacen”. Por el contrario,
respuestas que denotan incomprensién o vaguedad, son come la siguiente: “por
ejemplo, cuando leemos aigo de esa lectura, te gusta y si s tanto tu gusto la
Hevamos a cabo”, pero sdlo el 5,3% en el postest responde de esta manera. Las
diferencias son significativas a favor del postest: t= -2.20, gi=37, .034.

En cuanto a fa ubicacién temporal, las respuestas incorrectas (15.8% y
21.1%), a semejanza de los otros grupos, incuiren en los siguientes tipos de error:
ubtcar paralelamente los afios con el siglo (1500-XV, 1929-X1X}); ubicar los afios
en uno.o dos siglos anteriores {1500-XIV, 1810-XVI). En esta nocién tampoco hay
mejorias del pre al postest (t= -1.01, gl=37, .321).

En conjunto, e! andlisis de la seccidn B, habilidades de dominio, arroja
diferencias significativas (t= -2.18, gi=37, .036), con efectos localizados, atribuibles
a la mejora en la comprensién significativa de situaciones cotidianas. Tomando la
prueba en conjunto, secciones A y B, el total arroja diferencias significativas del
orden t= -7.28, gl=37, .000.

Grupo 6

Este es un grupo impartido por la Profesora 3, quien en la primera toma de
datos tuvo a su cargo el grupo 3, que sblo logré avances en dos rubros. la
comprension del concepto de monopolio y la ubicacién temporal. En la segunda
toma de datos, por el contraria la situacion es la inversa, puesto que el grupo a su
cargo avanza significativamente en casi todos los aspectos evaluados, a
excepcion de dos de ellos, el pensamiento critico y la ubicacion temporal,
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En relacidn al concepto de imperialismo, se puade apreciar que en el
pretest 8. 3% de los alumnos contestaron correctamente y én el postest lo hacen e
33.3% con respuestas como la siguiente: “Ef imperialismo es la forma mas nueva
y recienta del capifafismo, el cual consiste en la ley de dompetencia, una de Jas
repercusiones con respecfo a esto fue fa fusién del capitgl bancario con el capital
industrial, formando los monopolios, es decir, grandes uniones o también
pequefas, pero al fin uniones de empresas que se ext:enden por fodo el mundo
ayudando a su pals de origen a aduefiarse de los mercados nacionales y
apropiarse de algunos mercados mundiales”. Notese que el nivel de elaboracién
de esta respuesta, ofrecida por un alumno en el postest no habia aparecido en
fas respuestas de la primera toma de datos. .

En cuanto a las repuestas incorrectas, éstas 'permmeron detectar las
mismas preconcepciones basicas que aparecieron en todos los grupos en ambas
tomas de datos, En el pretest &l 62.5% de los |estudiantes contestaron
incorrectamente y se evidencia la preconcepcion mas frecuente: "Es una época en
la cuafl surgié un imperioc como poder en forma de gobiermo en un pals que
jerarquizo en su época”. Cabe sefialar que, en el postest las respuestas
incorrectas decremantan al 21.9% y hay diferencias 3tgmﬁcatwas (t= -8.79, gl=31,
.000).

En relacidn a la explicacion de 1o que es un mongpoiio, se puede observar
que en el pretest &l 7.3% de los alumnos respondieron correctamente y en el
postest el 38.5%. Sobre todo en el postest se not’p mayor parafrasis de la
definicién de parte de los estudiantes, asi como la posibilidad de dar ejemplos de
lo que tratan de definir"El monopotio es una sola organizacion que domipa todo la
referente a su campo, por ejemplo en la actualidad, podemos mencionar a la
Kimberly Klarck que domina todo lo referente a papel sanitario, pafiuelos, toallas,
afc”.

Una mayor capacidad de explicacién se hace eyidente en este grupo como
resuitado de la ensefianza, aln en aquellos casos en que las respuestas no
alcanzan a ser totalmente correctas. Para ilustrar esto, pueden contrastarse dos
niveles de respuesta ofrecidos en torno a la definicidon g‘ie los tipos de monopolios:
En el pretest:

Cartel."Es un grupo o parlamento en el cual estan esﬁbuladas algunas cosas’.
Trust: “ Es un grupo de personas que cofaboran para tener un fin positivo”.

Sindicato: "Es en donde apoyan a sus miembros”,

En e postest:
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Cartel: “Son un grupo de personas que conservan sU productividad y
comercialidad independientes”.

Trust: “Es fa unificacion de varias empresas pequefias en una sofa”.

Sindicato: “Se efectia a través de una oficina comtn la compra de mercancias y
la venta de malerias primas ganando la liberfad de mercancias, pero perdiends la
de comercio intermacional. Ejemplo LADA”

Las diferencias cuantitativas del pre al postest son significativas, del orden
de t= -6.79, gl= 31, .000.

Respecto a los efectos de! imperialismo, en el pretest el 50% distinguié de
forma parcialmente correcta los efectos del imperialismo estadounidense sobre los
paises latinoamericanos, mientras que en el postest lo hace un 82.3%. Sobre todo
en el pretest, las respuestas son vagas:

Efectos politicos: “Estados Unidos influye mucho scbre Jlos paises
latinoamericanos lleva a los palses formas de gobiermo conforme a su
converniencia”.

Efectos econémicos: “La devaluacién del peso y el alza del dblar con esto subié
todo y todo ests por las nubes’; “Estados Unidos con sus monopolios se ha
estado repartiendo en muchos pafses el mundo y esto hace que los palses
adquieran sus productos, aunque sean de un costo muy alfo y que no sean un
buen alimento”.

Efectos culturalesfideoldgicos: “Cambian a consecuencia de querer fener un
pensamiento de explotacion de los fuertes sobre los débiles”.

En el postest sélo el 11.5% contestan incorrectamente, y se observan
diferencias significativas (t= -4.57, gl= 31,.000).

En lo que toca a los origenes y distincion enire capitalismo e
imperialismo, en el pretest e 20.3% distingue correctamente los rasgos del
capitalismo (8-7) y del imperialismo (5-6), mientras que en el postest el porcentaje
de alumnos que distingue estos rasgos incrementé a un 40.6%. Respecto a las
respuestas parciaimente correctas en el pretest el 68.8% distinguié de 3 a &
rasgos del capitalismo y de 3 a 4 del imperialismo; en el postest el 51.6%
distingui6 los rasgos ya sefialades. Las diferencias también son significativas; t= -
1.79, gt=31, .084.

La seccién A, conocimientos del tema, muestra avances significativos
favorables ai aprendizaje reportado en el postest {t= - 10.31, gl=31, .000),
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En el rubro de pensamiento critico y habilidades de razonamiento
socichistdrico, se puede apreciar que en el pretest sféio el 8.1% dio respuestas
correctas mientras que en el postest se incrementa al 12.5%. Los alumnos
pueden identificar la evidencia en que se apoya H.E. 'Barnes y se desentraia la
explicacién subyacente: ‘Cuando las naciones occidentales lleguen a estar
fodavia mas industrializadas aumentaré la necesidad que fienen de suficientes
malerias primas y de mercados estables”. ‘

No obstante, la posicion relativista sobre el imp:erialismo sigue siendo una
cuestidn dificil de resolver. Por ejemplo un alumno opta por gue el imperialismo es
una manifestacién brutal y despiadada del capitalismo moderno puesto que: "Af
capitalismo no le importa nada mas que é mismo, explota al hombre y es
ambicioso, quiere ser dictador’, mientras que ofro djce que "Creo que Jos dos
tienen en parte razén, ya que al menos para mi el imperialfsmo busca fener mas
poder que los demés (altruista) y ademéas busca poseer todo lo que pueda
(adquisitiva)”, (nétese aqui la confusion del significado de la palabra altruista).
Consistentemente, la mitad de! grupo responde de manera incorrecta (46.9% en
el pretest y 55.6% en el postest). No se encontraron, por consiguiente, diferencias
estadisticas (t=-.82, gl=31, .420). ‘

En el siguiente concepto, la comprensién significativa en situaciones
cotidianas, se notan avances en el grupo, al igual que en Jos ofros dos grupos de
la segunda toma de datos. Tanto en el pretest (28.1%) como en el postest (46.9%)
se ejemplificd correctamente la penetracion idecldgica cultural de los paises
imperialistas. Por efemple, algtn alumno dijo: - "Afecta de uha manera
impresionante, ya que se enagjenan los jévenes épor medio de programas
televisivos y de la radio”. De todas formas, se observa que a los alumnos les
cuesta mucho trabajo expresar sus ideas por es¢rito, aunque tengan algun
conocimiento de base: “Es la imagen y el ejemplo dé cada uno de los paises, la
cual cada persona va fomando respecto a la educacién y fos héahitos en el hogar
para fener ideologfa y bien fomentar la cultura’. Cuaniitativamente, se reporta una
t=-3.48, gl=31, .002. ‘

En su grupo de la primera toma de datos, 1§ FProfesora 3 logré avances
significativos en la nocién de ubicacién temporal, log cuales no aparecieron en el
grupo de la segunda toma. En este caso, el grupo 6,ise puede apreciar gque tanto
en el pretest (59.4%) como en el postest (50%), los, alumnos que no responden
correctamente cometieron dos tipos de errores: ubica’r paralelamente los afios con
el siglo (1492- XIV, 1500-XV); ubicar los afios con in siglo anterior (1789--XVI,
1810-XVI{). Las diferencias no fueron significativas (t%—1.26, gl=31, .217}.

Er} conjunto, la seccion B de habilidades de dominio, reporta avances
significativos, debido a los logros en comprensién significativa (t= -2.13, gi=31,
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.041). lgualmente, e} total de ta prueba, conjuntando las dos secciones Ay B,
arroja diferencias a favor del postest (t= -8.36, gl=31, .000).

Los tres grupos (4,5,6) en conjunto

En esta segunda etapa de obtencién de datos son varios los hechos que
definen los resultados logrados. En primer término, las tres profesoras habian
participado ya en el programa de formacion docente y habian replanteado la
imparticién de la secuencia didactica. Segundo, se estaba trabajando con un
nuevo plan de estudios, aungue puede decirse que el confenido de la unidad no
se madificd substancialmente, basicamente cambid de ubicacion (del primero al
segundo semestre). En tercer lugar, no se presentaron contratiempos que
interrumpieran el semestre, y las clases se impartieron conforme los tiempos
planeados por ias maestras. Y como Ultimo punto, retomando la apreciacion de
sus profesoras, los alumnos de esta generacidn parecian venir con “un nivel de
conocimientos y hébitos de estudio ain més bajos que los del afic pasado™. En
este caso, en el pretest no se observan efectos de iecturas previas sobre el tema
especifico, aunque se podria esperar la huella del conocimiento aprendido en el
semestre anterior.

Aguf también se encontraron aprendizajes diferenciados en funcion del
grupo/profesora al que se pertenece, pero las tendencias generales son las
mismas. La mas importante, es que ahora si se notan avances en las habilidades
de dominio, que alcanzan la significancia estadistica, aunque cualitativamente
distan alin del nivel deseable. Por otra parte, se mantiene la tendencia a avanzar
en la adquisicién de los conceptos y hechos bésicos del tema, de manera similar a
lo que sucedid en la primera toma de datos. Pero, nuevamente, el grado de
avance estd condicionado no sblo por la ensefianza, sino por el perfil de los
alumnos, sobre todo por sus conocimientos previos sobre detetminados
conceptos histéricos y sus habilidades de comprension de lectura y composicidn
escrita. Particularmente, sigue evidenciandose el desconocimiento de los grandes
periodos historicos, la incomprension de categarias explicativas estructurales
(principalmente modo de produccién), la confusién de diferentes formas de
gobierno y sistemas politicos, asi como errores en la ubicacion espacio-temporal
(fechas, lugares, personajes). Las preconcepciones que identificamos en la
primera toma de datos son basicamente las mismas que encontramos por
sequnda acasién; ya vimos que éstas se encuentran ligadas a los principales
conceptos de la secuencia didactica {modo de produccion, imperialismo, tipos de
monopofios, neocolonialismo). También en este caso la tenencia es decrementar
después de la ensefianza, aunque siguen apareciendo en el postest, sobre todo
en los alumnos con mas bajas calificaciones en esta prueba.

Respecto al tipo de respuestas ofrecidas por los alumnos, conjuntando los

datos de los 107 alumnos de los tres grupos en la seccidén A de la prueba,
conocimientos del fema, prevalecen las respuestas parcialmente correctas (30.8%
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en pretest y 41.6% en postest) y se incrementan de | manera importanite las
correctas (5.8% a 20.5%), decrementando ias respuestas incomectas y el no
responder, Estos datos se presentan en la Gréfica No. 6.3. Comparativamente,
en la seccidn B, habifidades da dominio, prevalecen lag respuestas incorrectas
{ubicadas sobre todo en la exploracién def pensamiento critico y razonamiento),
pero también se observan incrementos en el porcentaje de respuestas correctas
{11.6% a 16.4%) y parcialmente correctas (22,3 a 27%j, asi como un decremento
considerable en la categoria de no respuesta (30.4% a 12.8%), tal como se
observa en la Grafica No. 8.4. Estos resultados indican que aln cuando los
alumnos de esta segunda generacién avanzaron mas ep habilidades de dominio
que los de la primera, tomando en consideracion el incremento global en sus
calificaciones después de la ensenanza, el efecto se dabid principalmente a que
pudieron ofrecer ejemplos mas o mencs apropiados en;el rubro de comprension
significativa en situaciones cotidianas y debide a que se notd una mayor
comprension de la lectura def texto histérico de H.E, Barr;:es.

En relacién a los conceptos especificos expioradq's, encontramos que en 1a
seccién de conocimientos son tres los que logran comyrender convenientemente
los alumnos de los tres grupos: imperialismo, monopolio y origenes/distincién
entre capitalismo e imperialismo. La comprension de log efecfos del imperiaiismo
es significativa en los grupos 5 y 6, no asl en el 4. Es decir, todos los conceptos
de la seccién de conocimientos, a excepcion de uno en el grupo 4, registraron
avances en su aprendizaje después de! episodio didactico. En la seccion B,
habilidades de dominio, los fres grupos de la segupda toma avanzan en la
comprension significativa de situaciones cotidianas, sélo uno de ellos (grupo 4) lo
hace en el rubro de pensamienio crifico y ningunoide los tres en ubicacion
temporal. Véase el Cuadro No. 8.5. que integra estos datos.

'gual que en la primera toma de datos, se calcularon coeficientes de
cotrelacion para establecer el grado de consistencia. de las respuestas de ios
estudianfes entre el pretest y postest. En fodos los casos se constata la
consistencia de fas mediciones; los resultados fueron lgs siguientes:

+ Grupo 4. Se analizaron 27 pares de datos; el total de la prueba reporta una
correlagion de 831, significativa al .000, mientras' que para la seccién A la
correlacion es de .411 significativa al .012 y para la peccion B se encuentra una
correlacion de 550 (,000). ‘

e Grupo 5. Se analizaron 38 pares de datos; para ld prueba total la correlacion
fue de .531 (.001}, para la seccién A fue de .357 (.028) y para la seccién B de
581 (.000). "

= Grupo 6. Se analizaron 32 pares de datos; el coeﬁc;ente de correlacion total fue
de .530 (.002), para (a seccidn A fue de 455 (.009) y para la seccién B de 414
(.018). :
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Cuadro No. 6.5. Conceptos en los que los alumnos avanzan
significativamente del pretest al postest en la segunda etapa de ohtencién
de datos. :

P si s si
no b osl sl
sl ©osl si
sl | sl

3 si "~ no no

- sl ©osl sl

‘ aval o - no no no
Brbtidaes i si
0l o st sl si

La contrastacion entre Jas dos etapas de la investigacion

Con la finalidad de comparar los logros de los estudiantes en las dos
etapas de la investigacion en relacién al aprendizaje de conocimientos y
habilidades de dominio, se calculd el estadistico| t contrastando las dos
generaciones de alumnos (grupos 1, 2 y 3 versus grupes 4, § y 6). Los datos mas
relevantes de dicha contrastacion se ofrecen en la Tabla No. 6.3.

Lo méas importante de esta contrastacion, es que en todos los aspectos
evaluados, las puntuaciones medias son mas altas en la segunda toma de datos,
siendo la diferencia suficiente para alcanzar laj significancia estadistica.
Consideramos que estos datos son muy favorables en relacién a [as expectativas
de esta investigacién, puesto que precisamente se esperaba que el aprendizaje
de los alumnos se incrementara, en cantidad y calidad, come resuitado de fos
cambios en la ensefianza introducidos por sus respectivas profesoras. En ambas
generaciones se encuentra que las profesoras logran el aprendizaje de fos
conocimientos del tema, aungue en esta segunda etapa son mas los conceptos
que se aprenden. Respecto a las habilidades de dominlo, vimos que en la primera
etapa ninguno de los tres grupos avanza significativamente, mientras que en la
segunda sf logran hacerlo, aungue sélo en algunos aspectos focalizados.

La calidad de las respuestas (en precisién, profundidad, claridad de

expresion, etcétera.) se ve favorecida, aunque este aspecto es el que quedaria
pendiente por reforzar. Las preconcepciones son basicamente las mismas en
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todos los grupos estudiadas, y se observa que es posible madificarlas con una
ensefianza apropiada, De todas maneras, aln con los logros encontrados, el
aprendizaje de log alumnos, de manera global, sigue situdndose en respuestas
que en su mayoria son sdlo parcialmente correctas si se comparan con el
prototipo establecido por el experto.

Tabla No. 6.3 Conceptos evaluados en ta prueba de conocimientos sobre el
tema Imperialismo.
Valores de la prueba t para muestras apareadas.
Constrastacién entre la primera y segunda etapas de obfencién de datos.

[12:1.1711
120 1.9316
1% 6158 [t=-12.04 gi= 189 sig.000
2% 1.7132
18, 6921 |t=-6.17 gl= 189 sig.000
22 9763
[1% 39316 [t=-3.27 gl=189 sig.001
|22 4.2579
12 6.3289 [t=-14.27 gl= 189 sig .000
22 8.8421
1. 8974 [t=-1.89 gi= 189 sig .061
2% 1.0158
13; 3079 [t=-4.06 gl= 189 sig .000
2% 4658
118 1.7053
2% 1.8837
19, 2.8947 |t
2% 3.3368
13, 92279 [t=-12.56 gl=189 sig.000
22121263

-10.90 gi= 189 sig .000

e
I

=-246 gl=189 sig.015

-4,07 gl=189 sig.000
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Andlisis de comulos y escalamiento mulfidimensional de los resultados de la
prueha de conocimientos y habilidades de dominio

Con el propésito de establecer cuiles de los conceptos y habilidades
evaluados en la prueba de conocimientos y habilidades de dominio estaban
influyendo de manera més sensible el aprendizaje de Pos alumnos, asl como para
identificar las similitudes o cercania existente entre los diferentes elementos
evaluados, se decidié realizar un andlisis de cUmulos y una prueba de
escalamiento multidimensional.® ‘

El andlisis de cumulos (‘cluster analysis’), es un método de analisis
jerarquico, también denominado andlisis de agrupamientos o conglomerados, que
permite identificar la estructura o clasificacion subyacante a un conjunto de datos.
Asimismo, ayuda a generar hipotesis explicativas de los resultados con apoyo en
la teoria que sustenta el estudio. Dada una serie: de objetos-variables, este
método conduce a clasificarlos mediante la identificacion de grupos (clusters) que
dependen de su nivel de agregacion y similaridad. Los grupos resultantes deben
estar formados con ohjetos que sean mas semejantes enire ellos que con los
miembros de otros grupos (Espinosa y Lépez, 1980).

En nuestro caso, los datos analizados consigstieron en las calificaciones
obtenidas por los 190 alumnos de! estudio, conjuntando la primera y segunda
secuencias didacticas. A su vez, los objetos-variable consistieron en los diversos
conceptos y habilidades de dominio que se evaluaron en pre y postest
imperiaismo (IMPER, IMPER1), monopoko (MONO, MONO1), efectos del
imperialismo (EFECT, EFECT1), diferencia y origenes enfre capitalismo e
imperialismo (DOC), DOCI1), seccién A de conocimientos del tema (SECCA,
SECCA1), pensamiento critico (PENCRI, PENCRIM), comprensién significativa en
situaciones cotidianas (COMP, COMP1), ubicacién |temporal (UBICA,UBICA1),
seccion B de habilidades de dominio (SECCB, SECCB1), tofal de fa prueba
(TOTAL, TOTAL1). A los anteriores, se adiciond uno mds: la variable profesor
(PROFE), con la finalidad de ver si la similitud entre jos grupos resultantes tenia
que ver con el estilo de ensefianza de las tres profesoras del estudio. Por lo
anterior, se trabaj6 con un total de 21 objetos-variables

Los datos arrojaron la conformacion de seis grupos o clusters, que se
enlistan por orden de similaridad y se pueden apreciar en el 4rbol de parficiones o
dendograma de la Grafica No, 6.5. ‘

® Estos andlsis se efectuaron a sugerencia del Dr. Serafin Mercado y fueron realizados en SPSS
con el apoyo del Lis. Humberlo Zepeda Villegas. El analisis de clmulos se realizé a partir del
cdloulo de una matriz de medidas euclidianas cuadradas (squared eticlidian meastre) empleando el
método centroide (centroid method). A su vez, se realizd un escalamiento multidimensional (MDS)
no métrico, tipa Kruskal, que arrojé un modelo bidimensional de distancias euclidianas.
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Cuadro No. 6.6 Analisis de camuios. Membresia por clusters de los objetos-
variables.
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COMP1 nleleskl
EFECT SECCB
EFECTY1 |SECCB1
PENCR!I |PROFE
PENCRI1
IMPER
MONO
IMPER1
MONO1
UBICA
UBICA1
Grafica No. 6.5 Analisis jerarquico de cimulos.
Dendograma empleando el método centroide.
Rescaled Distance Cluster Combine
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EPECT 3
EFECT1 14—
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UBICA 8 —
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SECCB1 20
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Algunas conjeturas de interés que pueden  hacerse respecto 2 la
conformacion de los clusters son las siguientes. En primera instancia,
encontramos dos grupos de objetos-variables bien definidos y diferenciados entre
si, los clusters 1 y 2, mientras que en los clusters 3,4,5 y 6 aparecieron objetos-
variables Unicos.

En el primer cluster encontramos que la variable mas importante resuita ser
la comprension significativa en situaciones cotidianas, la cual aglutina un grupo de
conceptos que son los basicos en la definicion del tema de la secuencia didactica:
imperialismo, monopolio y efectos de! imperialismo. Aparecen también asociados
el pensamiento critico y la ubicacién temporal. Consideramos que este grupo se
define por aquellos factores que determinan la posibilidad de lograr un aprendizaje
significative del tema del imperialismo y consistentemente son los mismos tanto
en el pre como en el postest. A nuestro juicio, ef factor que est4 determinando la
conformacién del grupo es la capacidad del alumno de extractar el significado del
contenido curricular, se trate de argumentos o definiciones de conceptos,
recurriendo a la parafrasis y a la ejemplificacion de hechos concretos o de
situaciones reales, cotidianas. Destaca que los conocinientos declarativos que se
integran en el cluster sean precisamente los conceptos nucleares y de orden
superior del tema (imperialismo, monopolio y efectos dpl imperialismo), los cuales
constituyen propiamente la base o precurrentes: indispensables para la
construccion significativa de los aprendizajes ulteriores no sélo de esta unidad del
programa, sino del curso completo de Historia Universal. La aparicién del
pensamiento critico en este grupo puede explicarse tomando en cuenta gue en un
primer nivel éste evaluaba la capacidad del alumno de extractar y entender el
argumento central de un texto historico, notandose importantes dificultades en el
alumnado para hacerlo. A su vez, Ja ubicacibn temporal permite al alumno articular
un eje cronolégico que también afiade significado a los hechos histéricos
revisados en el tema.

En el segundo cluster encontramos ofro nivel de conocimientos, donde se
integran {as habilidades de dominio en el aprendizaje)de la Historia, junto con la
capacidad de diferenciar la etapa capitalista de la fase monopdlica-imperialista e
identificar los origenes de ambas. Puede hipotetizarse que este grupo se define
por las habilidades procedimentales propias del dominio més que por saberes
declarativos, puesto que aparece de forma compacta toda la seccién B de la
prueba de conocimientos y puesto que poder diférenciar el capitalismo del
imperialismo implica una serie de habilidades de comparacién-contraste. Resulta
interesante encontrar en este grupo a la variable pronsor, guien al parecer define
la posibilidad de avanzar o no en las habilidades antes mencionadas. Esto nos
parece una conhjetura sensata, puesto que ya vimos que con sus diferentes estilos
y practicas de ensefianza, las profesoras lograron avances diferenciados en fas
habilidades de dominic en las dos secuencias didacticas. Nos parece que este
resultado refuerza la necesidad de que el profesorade reciba una mejor formacion
para la ensefianza de habilidades de dominio, pues lgs alumnos no las adquieren
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ni espontdnea ni implicitamente, sino que requieren de una enseiianza directa.
También es importante notar que el factor profesor se encuentra mMas Cercano y
relacionado al aprendizaje logrado en este segundo cluster y es mas distante en
relacion al primero. Una hipétesis a explorar al respecto, seria determinar si el
profesor influye mas en el aprendizaje de habilidades de dominio que en &l
aprendizaje significativo del conocimiento declarativo del tema, y si éste altimo se
define més bien en funcién de las habilidades de aprendizaje y comprension
previas que trae el alumno.

En relacion a los cuatro (ltimos clusters, en cada uno encontramos sélo un
objeto-variable, que sin embargo corresponde en todos los casos a secciones
amplias del instrumento. Nétese que los clusters 3 y 5 se refieren al aprendizaje
del conocimiento declarativo-conceptual def tema, mientras que los clusters 4 y 6
corresponden a las calificaciones totales en la prueba. Esto parece indicar que
efectivamente cada seccién evalCa diferentes tipos o niveles de aprendizaje. En
los cuatro casos referidos, aparecen diferenciados el pretest del postest, lo que
puede reforzar la idea de los cambios en el aprendizaje debidos a la ensefianza
recibida.

Por su parte, el andlisis de escafamiento multidimensional {multidimensional
scaling, MDS), constituyé una continuacion del andlisis anterior y se enfoco a
corroborar la “estructura oculta” de los datos y el significado tedrico de las
variables identificadas como las més importantes (Kruskal y Wish, 1978).

En nuestro caso, la base de datos analizada fue la misma que la del
andlisis de ctimulos antes descrito. Los resultados corroboraron lo encontrado en
el analisis anterior. Si se observa la Grafica No. 6,6 se puede constatar |a
existencia de los grupos o clusters antes definidos. Es interesante notar la
cercania y lo compacto de los conceptos que se agrupan en lo que hemos
llamado el cluster del aprendizaje significativo de los conceptos del tema, cercano
al de habilidades de dominio y mds bien distante a los grupos que definen las
subsecciones y el total de los aprendizajes evaluados. En esta grafica también
parece confirmarse lo que ya se ha dicho del profesor, quien constituye un factor
mas cercano al aprendizaje de habilidades de dominio que al aprendizaje de
contenidos declarativos, aungque su influencia se nota en ambos y por ello, esta
mas cercano a los aprendizajes que manifiestan los alumnos en el postest, donde
se miden los efectos de la ensefianza recibida.

Al someter estos datos a un andlisis de regresion maltiple, encontramos
ciertas coincidencias con las afirmaciones anteriores® . Agui se encuentra gue

5 Ei analisis de regresion multiple conducido tomé como venables independientes a los 20
componentes ya indicados {los conceptos y secciones de la prueba de conacimientos MONQ,
MONOQ1, SECCA, SECCAZ1, etc., mas la variable profesor, PROFE) y como variable dependiente at
total de fa prueba en el postest (TOTALT). Se analizaron en conjunte los 190 casos de la muestra,
integrando la primera y segunda toma de datos.
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existe homogeneidad en la medicion que realiza la prugba de conocimientos y gue
se puede predecik el desempefio de los alumnos a parttir de (as diferentes
variables o componentes considerados (F=257.9, significativa al .0000). Tomando
en cuenta el efecto o peso diferenciado de las varlablps analizadas, notamos que
los valores més altos y significativos corresponden a las variables: desempefio del
alumno en la seccién de conocimientos del tema (aprendizaje declarativo) en el
postest (SECCA1, T=5.986, sig .0000); aprendizaje de habilidades de dominio en
el postest (SECCB1, T=3.854, sig .0002); y el factor relativo al estilo de
ensefianza de las profesoras (PROFE, T=2.680, sig .0081). Constiltese la tabla de
datos con los valores de los estadisticos F y T para eI citado analisis de regresion
en la parte fina! del Anexo No. 8 donde se mtegraron los andlisis cuantitativos de
este instrumentoe.

Grafica 6.6 Resultados de! ascalamiento multidimensional (MDS).
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6.2.4 Actitudes hatia la ensefianza

En esta seccion se reportan los resultados obtenidos en el instrumento que
valoré las actitudes de los estudiantes hacia el tema de la secuencia didactica y a
la forma en que ésie les fue impartido (v. Cuestionario No. 3, Anexc No. 2). Dicho
instrumento consta de dos secciones. La primera consistic en una serie de hueve
preguntas de respuesta abierta, donde se pedia a los estudiantes, una vez
finalizada la imparticién del tema y después de haber respondide los
Cuestionarios 1 y 2, que ofrecieran su punto de vista personal respecto a los
siguientes aspectos:

1. Significado del aprendizaje: ubicacion en el tema e identificacidon de contenidos
principales:

s Si lograban mencionar los conceptos o ideas mas importantes revisados en el
tema.

2. Sentido del aprendizaje: disposicion favorable hacia los contenidos de la
secuencia didactica:

¢ Persanal: si el tema habia sido motivante para ellos.

¢ Grupal: si sus compaferos de grupo se habian mostrado interesados y
patticipativos en las sesiones.

3. Mediacién y apoyos proporcionados por sus profesoras:

¢ Aspectos que les agrada‘ron mas (actividades, lecturas, gjercicios, etc.).
s Aspectos que les ayudaron mas a aprender.

4. Funcicnalidad de o aprendido: utilidad de los aprendizajes logrados.

s Utilidad o aplicacién de los aprendizajes en su vida académica, en sus estudios
superiores o en su vida diaria.

5. Dificultades en e! aprendizaje y ayuda pedagégica del docente:
+ Si habian tenido alguna duda, confusion o incomprensidn respecto al tema.

« Si hablian planteado tales dificultades a su profesora y ésta les habla apoyado
en su solucidn.
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6. Sugerencias y aporaciones de los alumnos!

« Qué les hubiera gustado que se hiciera en la clase para que comprendieran
mejor ef tema.

7. Evaluacion del aprendizaje.

e Coémo percibieron la evaluacion c'levlos aprendizajes logrados y cual era su
opinidn al respecto.

En primera instancia, vale Ja pena comentar que las respuestas ofrecidas
por los estudiantes fueron bastante escuetas a pesar de fque se les pidi§ que se
explayaran lo mas posible; en muy pocos ¢asos profundizaron o argumentaron
sus opiniones. Aun asi, se lograron conformar caiegorlas de respuesta
suficientemente apropiadas para dar cuenta de la motivacion y actitudes de los
alumnos hacia la ensefianza recibida. Puesto que las respuestas fueron similares
entre los alumnos de los diferentes grupos y con el propésito de comparar las dos
tomas de datos, los resultados cuantitativos se presentan en tablas de doble
entrada (frecuencias y porcentajes) donde se contrastan categorias de respuesta
por grupos de alumnos/profesoras. Esta informacién se; encuentra en el Anexo
No. 9, :

En la segunda seccidn de este instrumento, se encuentra una escala de
diferencial semantica (School Subjects Attitude Scales) compuesta por 24 pares
de palabras opuestas que estan agrupadas en tres factores: Evaluacion, Utilidad y
Dificultad, Entre cada par de palabras opuestas se presentan cinco opciones
(Bastante, Algo, Nada, Algo y Bastante) de las cuales el alumno debe elegir
aquella que corresponda mejor a su propia opinion, Cada respuesta fue calificada
en una escala de 1 (representando una actitud negativa) a 5 (representando una
actitud positiva). Cada factor de la escala (Evaluacidn, Utilidad y Dificultad)
contiene 8 pares de palabras opuestas, siende el puntaje posibie para cada factor
de 8 a 40. Una actitud neutral corresponde a un puntaje de 24; un puntaje mayor
de 24 indica que para los estudiantes el tema resulta agradable, Gtil o facil. Por el
contrario, fos puntajes menores a 24 indican que e! tema es desagradable, initil o
dificil. Estos resultados se presentan en una gréfica de sectores donde se integran
Jos datos conjuntos de los grupos participantes en las dos tomas de datos, y se
ofrecen igualmente en el Anexo No. 8.

Por otra parte, en la discusion se intercalan las opiniones vertidas por las
propias profesoras en las entrevistas que se les higieron sobre la secuencia
didactica, recapitulando lo que comentaron respecto a Ja motivacién y dificultades
percibidas en sus alumnos. ‘
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Primera etapa, previa al pragrama de formacion docente

En relacion a los conceptos o ideas mas importantes del tema, los
alumnos de los tres primeros grupos, basicamente enlistaron el nombre de los
conceptos revisados en la secuencia didactica. En muy contados casos se
elaboré algin tipo de discurso o proposicion explicativa del tema; cuando esto se
intentd, basicamente se repitieron algunas definiciones de los conceptos clave
(p.e. “el imperialismo que es la efapa superior del capitalismo®, ‘los fipos de
monopolio: cértel, trust y sindicato”). En todo caso, esta informacion corrobora la
importancia atribuida a los conceptos planteados en redes, proposiciones y
prueba de conocimientos. Considerando en conjunto los datos de los grupos 1,2
y 3, los conceptos can mayor frecuencia de aparicidon fueron monopolio {17.7%),
tipos de monapolio (11.3%) e imperalismo (7.5%). Se mencionaron otros -
conceptos, como colonialismo, capital bancario e industrial, dependencia
(econdmica, politica e ideolSgica), paises subdesarroffados o explotados, y
capitalismo. Con frecuencias muy bajas, casi de manera personal, se
mencionaron muchos otros conceptos relativos al tema (54 en total), en su
mayorfa subordinados a los anteriores (v.gr. pago de mano de obra barala,
materia ptima vendida, la expansién comercial, el poder). El 9.1% de los alumnos
no contestd.

Entre poco més de la tercera paste y algo menos de la mitad de los
estudiantes dijo explicitamente que el tema “s/” le habla sido motivante en lo
personal {33.3% Grupo 1, 40.4% Grupo 2, 40.8% Grupo 3, 38% en total),
mientras que la décima parte dijo que ‘regular’ (10.2% def total) y una proporcion
mucho menor dijo que ‘no” (4.8% del total). Entre las razones que dan los
alumnos, encontramos aquellas donde se resalta la relevancia social del tema
(19.3% en total, v.gr.“nos damos cuenta de como otros pafses safieron adelante a
pesar de que muchas veces estaban muy mal econémicamente. 'Y nos podriamos
hacer la pregunta de ¢Cuando México ara lo mismo?"), su relevancia intrinseca
(16.3% en total, “me di cuenta en que el imperialismo sigue existiendo en nuestros
dias y en verdad es muy importante™), o bien académica (5.4 % en total, “es muy
importante para entender la materia de Historia”). Solo seis estudiantes no
contestaron o noe comprendieron ia pregunta.

Respecto a la participacién e interés mostrados por los compaiieros
del grupo, en los tres grupos casi la mitad responde que en general ésta fue
favorable, involucrando a la mayoria de los estudiantes (44.1% Grupo 1, £1.5%
Grupo 2, 51.9% Grupo 3, 48.9% en total). Un porcentaje equiparable en los
Grupos 1 (50%) y 2 (42.4%) dice que solo algunos de los alumnos se mostraron
interesados y participaron, mientras que en el Grupo 3, este tipo de respuesta fue
ofrecida por el 29.6%. Los alumnos que aopinaron que no hubo interés ni
participacién del grupo de compafieros, fueron el 5.9% en el Grupo 1, el 6.1% en
el Grupo 2 y el 14.8% en e! Grupo 3. En este Ultimo grupo se ubicsd el Gnico
estudiante que dijo explicitamente que el tema habia sido “aburrido”. En general,
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puede decirse que los alumnos perciben el tema como importante y mativante,
aunque consideran que el nivel de participacion de los estydiantes es variable. De
todas formas, las valoraciones negativas son considerablemente menores a las
positivas. Entre los argumentos que ofrecen los a[umqos {cuanda lo hacen)
encontramos opiniones como las siguientes:

“La mayoria del grupo participaba, es como en todo Hay algqunas que nunca
participan ni por que les interese pero esto fue como algo,muy especial no se por
que perc estabamos muy inferesados més que en altras materias’.

“Yo creo que estaban motivados y al mismo tiempo estaban reflexionando de esfe
tema”.

En relacién a la forma en que se impartid el tema, considerando la
mediacién y apoyos proporcionados por las profesoras, se analizaron
conjuntamente lo que los alumnos reportaron que ‘les g&sté mas" con Jo que “les
ayudd mas a aprender’, pues en las respuestas era ewdente que consideraron
amhos aspectos como sindnimaos:

(¢Qué, de fo hecho por el profesor durante el tema, es fo que fe gusté mas?)
‘bueno pues que nuestra maestra siempre nos dice o nps explica todas nuestras
dudas” {¢ Qué, de lo hecho durante fa exposicidn del fema, s lo que te ayudd més
a aprender?) "Pues lo que si nosofros tenemos dudas eﬂ}a nos explica muy bien".

{2 Qué, de lo hecho por ef profesor durante &l lema, es (o que te gusté mas?) “Yo
crag que la profesora se explico bien y frafo de hacemoas participar junio con ella”
(¢Qué, de lo hecho durante la exposicién del tema, as lo que te ayudé més a
aprender?) “de hecho yo diria que st ferma de eplicar | es muy buena porque nos
hace preguntas de lo que sucede en nuesfro pais”.

(¢ Qué, de fo hecho por ef profesor durante el tema, es lo gue te gusté mas?) 'La
libertad que nos daba de expresidn y de utilizar un sietto tiempo para dar nuestro
punta de vista, ademéas de q’si habla errores ella no&ayudaba a salir de dudas”
(¢Que, do lo hecha durante la exposicion del tema, es fo que te ayuds més a
aprender?}"Que nos sacara de dudas cuando algun compaﬁero maf inferprefaba
alguna cosa y no lo aclaraba”, ‘

Estas respuestas representan muy bien la opir"ﬁén de fos alumnos de los
tres grupos: la mayoria destaca en primer término lag explicaciones del profesor
(38.7%), seguida de dar ejempios de situaciones reales (15.5%) y de la
clarificacién de dudas (13.4%). Aungue un 9.9% menmona las exposiciones,
cualitativamente notamos que se refieren a las de sus profesoras, pues cuando
hablan de las de sus compafieros, opinan que éstas no siempre son claras y que
los dejan con muchas dudas. En menor proporcion se menciond que 10 relevante
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es que se fomenta la participacion (4.2%}) o a la forma de trabgjo activa (2.8%). En
el caso del Grupo 2, a cargo de la Profesora 2, se hicieron continuas referencias
al tipo de materiales didacticos (mapas, esquemas, tarjefas, cartulinas...) que ella
emplea, los que se agruparon en el rubro ofros (31.4%).

Es interesante observar que los alumnos privilegiaron los apoyos a la
ensenanza proporcionados directamente por el profesor, donde éste tiene el
control y la responsabilidad principal por el aprendizaje, v donde evidentermente su
rol es mas bien directivoe. Alin cuando la metodologia didactica del proyecto
educativo del CCH prescribe el autodidactismo y los métodos activos, ésto no fue
lo que mencionaron los alumnos como lo que mas les gusta o ayuda a aprender.
De hecho, se quejaron frecuentemente de la actividad de exposicion de temas o
trabajo en equipo donde el alumno es el responsable principal, y a veces, casi
exclusivo. Para interpretar esta situacion hay que tener en cuenta la trayectoria de
los alumnos, principalmente el que provengan de una ensefianza secundaria
donde la participacién activa, la autonomia en el aprendizaje y el autodidactismo
son poco frecuentes. Pero también es cierto que este estilo de ensefiar y de
aprender tiene que desarrollarse paulatinamente en los alumnos, es decir, fienen
que aprender a trabajar en el aula siguiendo los lineamientos esperados en el
curriculo del CCH. Se nota que ef cambio es dificil, al menos para estos alumnos
durante su primer semesire en el Colegio.

Respecto a la funcionalidad de to aprendido, en términos de su eventual
utilidad para el alumno, los estudiantes ofrecieron ejemplos que en su mayoria se
ubican en la superacién académica o profesional del alumno mismo (33.3%
Grupo1, 45.9% Grupo 2, 44.4% Grupo 3 y 41.2% en total):

“...pues yo creo que si por que esfo nos ayuda a superamos...”,
"Pues en todo, en la vida academica porque siempre debes estar consiente...”

“tal vez en mis esludios superiores porque con eso fe podras ayudar a entender
los tipos de economias”,

“Si, en mis estudios porque este tema se puede ver més adelante”.

En segundo lugar (23.7% en total), se dieron explicaciones que nos hablan
de una cierta preocupacién o toma de conciencia de parte de los alumnos
respecio a los problemas sociales que aquejan a nuestro pais o a la sociedad,
aunque este resultado es mas acentuado en los Grupos 2 (37.8%) y 3 (22.2%)
que en e! 1 (9.1%); en este grupo aparecieron respuestas que plantean la
necesidad de un cambio en el comportamiento de los actores sociales o bien de
un cambio social en general (15.2%). Las respuestas mas frecuentes en los
alumnos decian cuestiones parecidas a lo siguiente:
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“..para que no se vuelva a repelir”.

“Pues asi entiendo el compartamiento de las naciones y los hechos de este pais, y
en las personas”.

“ todos estamos relacionados con este y no podemos vivir sino estamos
enterados”, ‘

“Si para entender todos los procesos actuales econémicos’”.

"Sf, porque entiendo porque estoy bibiendo en estas condiciones”.

Otra categoria de respuesta que resulta interesante, relaciona lo aprendido
en e tema de imperialismo con la vida diaria de los alumnos (8.2% del total)
aunque las respuestas o son muy claras en todos los casos. Esto podemos
relacionarlo con el resultado de la prueba de conommtentos en la seccién de
habilidades de dominio, donde se pide a los estudiantes que ofrezcan ejemplos
mgmﬁcatwos de situaciones cotidianas. En ambos casos, al menos durante esta
primera toma de datos, a los alumnos les resulté dificil plantear ejemplos
significativos de aplicaciéh del conocimiento aprendida. Veamos algunos de ellos:

"...yo diria que en la vida diaria porque si sabemos que los extan explotando no
deberiamos de comprar sus productos sin embdrgo deberiamos de hacer
conciencia de lo que sucede”.

“Sf porque asl puedo ver la forma, algon dia invertir capital en fa industria.(Si la
situacién economica no me fo impide)’.

“Sf porque o estamos viviendo, pasa a nuestio alredador”,
“..por que nos hayudaria a ver alguna mejora en nuestra vida”.

En relacién a las dificultades encontradas y a la ayuda prestada por el
docente para superarlas, el 42.7% de! total de alumnos reporta que no tuvo
dificultad alguna en el aprendizaje del tema, mientras que el 36% plantea que si
tuvo alguna dificultad, pero que la logré superar grgcias al apoyo del profesor o
bien a su trabajo.de estudio independiente. Un 14. 6% dijeron que habian tenido
dificultades en el aprendizaje del tema y que sus dudas no se hablan resueito,
pero en varios casos confesaron que era porqug 'me dio pena y no se fo
preguntéd”, mientras que otros dijeron que sus dudas' se debian a que ‘no estudié
lo suficiente”. En relacién al tipo de duda, ios alumnos no plantean problemas o
cuestiones especificas, sino mas bien mencionan Igs conceptos en que tuviercn
alghn tipo de confusion (o de irust no lo explicaron bier”, “Lo que no entendi fue
que era el monopolio, porque es un concepto dificil y si se aclaré mi duda aunque
no pregunté”). Entre las respuestas que aclaran un poco més la naturaleza de las
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dudas de los alumnos, encontramos las siguientes (ndtese que en algunas de
ellas sigue pendiente la comprensién del concepto a que hacen referencia):

“La aparicion y desaparicién de la burguesia’.

“l a burguesia y c6mo surgieron sus ramificaciones, se Jo pregunté a fa maestra y
ya no tengo duda”.

“Tuve duda si el capitalismo era parte de la industiializacion o viceversa, pero se
me aclar¢”,

“I.a explicacion del monopolio y esas sociedades, porque no hubo gran cantidad
de efemplos y no lo pregunté’.

“Tuve duda cuando se dice que el capital bancario y el industrial se unen y forman
el financiero, pero se aclaro”.

“Tuve dudas con el imperialismo en Rusia, pero después fo estudié bien le
pregunté a la maestra y mi tema me salié bien”.

En todo caso, es evidente que a los alumnos se les dificulta fomar
conciencia ¥ plantear adecuadamente los problemas de comprension del tema de
estudio. Asimismo, resalta que a pesar de que se dan cuenta de gue no estén
entendiendo, muchos estudiantes prefieren no preguntar al profesor y se quedan
con la duda. De ahi que e! profesor no deberla confiarse de la respuesta
afirmativa que da un grupo cuando les pregunta ¢ Quedd fodo claro?, ¢(Hasta aqui
van entendiendo bien?

Ahora bien, la pregunta donde se pedia a los alumnos que aportaran ideas -
propias respecto a qué les hubiera gustado que se hiciera para que
comprendieran mejor el tema, arrojé datos interesantes. En primer lugar, el
41.1% de los alumnos dicen que “fo gue se hizo estubo muy bien” y no hacen mas
sugerencias. Sin embargo, poco mas de la mitad, independientemente de que
opinen que el tema fue impartido de manera adecuada, ofrece algin tipo de
sugerencia, casi siempre en la direccion de que se les proporcionen mayores
apoyos didacticos y mds ejemplos, o bien que se diversifiquen las actividades
extraclase:

"Hacer laminas”.
“Algunos mapas para mostrar la ubicacién de las rutas maritimas™.
“Investigar en petiodicos™.

“Hacer carteles”.
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“Poner un mayor nimero de ejemplos, pero actuales”.
“Apoyarnos con material didéctico”.

“Hacer graficas y dibujos”.

“Que proyectaran una pelicula’.

“{ Jna representacién fipo obra de tealro”.

“Més salidas a teatros”,

“Que se usaran més cuadros sinépticos”.

Es significativo que varios alumnos plantean en esta cuestion una serie de
demandas en el sentido de gue requieren mas directividad en la ensefianza de
parte de sus profesoras (“Que expusiera mds fiempo la maestra parda que
esfuviera mas claro el tema") y se muestran criticos respecto a la calidad de las
exposiciones de las alumnos ("Una mejor exposicion mfa y de mis
compaiieros’,"Que en las exposiciones no se dieran vueltas a las ideas"). En
cierta medida, se dan cuenta gue el tema no se logro trabajar con la suficiente
profundidad (“Tomar més a fondo el tema", “Una explicacién més completa”,
“Tener més tiempo"). Otros alumnos en realidad reportan deficiencias personales
o de los companeros en su desemperio ("Poner mds atencion”, “algunas tecnicas
de estudio”, “Que le hubieran puesto més empefio”), Sin embargo, en algunos
alumnos, la demanda es por una ensefianza receptiva y centrada en el docente
(“Que lo espusiera todo el profasor’, “Leer en clase:el tema”, “Que no hubiera
exposiciones, un libro de texto y tal vez un resumen previo’). Es evidente que
estos alumnos no han captado aun el espirifu ni los principios rectores del
proyecto CCH, y siguen anclados al estilo de ensefianza que recibieron en la
escuela secundaria.

En relacién al tema de la evaluacién del aprendizaje, el resultado mas
importante es que los alumnos equiparan la evaluacion con los examenes
formales administrados por el profesor, por lo que les costd definir si se habia
evaluado (12%) o no (14.8%) el tema de estg secuencia didactica. Sin embargo,
mencionan aquellos aspectos que son fomados en cuenta por el profesor para
darles méas puntos en su calificacion, por lo que aquf si encontramos diferencias
en funcion del grupo y profesora. En el Grupo 1, se mencionan, en ese orden, los
examenes (15.9%), las exposiciones (11.4%) y las preguntas en el transcurso de
la clase (8.1%). En el Grupo 2, el 27.3% de fos alumnos no contestd, y el 21.2%
dijo que no hubo ningln tipo de evaluacién, mientras que un 24.2% dijo que la
evaluacién consistio en preguntas en clase y un 12.1% en la participacion oral y
personal. En el Grupo 3, el 32.3% se refiri6 a las exposiciones, el 22.6% no
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contestd y un 16.1% dijo que no hubo evaluacién. Se nota que falta transmitir a
jos alumnos el sentido de la evaluaciGn esperada en ef CCH, no sélo sumaria sino
formativa y ademas, cualitativa y diversificada. En ningln caso se menciond a la
autoevaluacién. ‘

Finalmente, conjuntando los resultados arrojados en 1a escala de diferencial
semantico para estos tres grupos, se encuentra que la Evaluacion y la Ulilidad del
tema se consideraron positivas (promedios: 27 y 31), es decir, el tema es
motivante y Gtil, mientras que en la dimension Dificultad, los resulfados son
neutrales (promedio: 24), pues el tema resultd de dificultad intermedia.

Ahora bien ;qué pensaban al respecto las profesoras?, iqué importancia
atribuian de entrada al tema en la formacién de Ios estudiantes?, icomo
pensaban motivarios respecto a este contenido?, ;para ellas mismas el tema era
interesante o importante?, ¢coinciden sus apreciaciones con las de sus alumnos?
He aqui sus respuestas:

Profesora 1. (¢ Qué utilidad, presente o futura le reportara a los alumnos el logro
de los aprendizajes propuestos en esta unidad temética, ya sea en el émbito
escolar, profesional o cotidiano?) “Primero que aprendan a valarar fa importancia
que tiene la Historia para entender la realidad nacional. Segundo, que fes obliga a
hacer abstraccion de la realidad a partir de los conceptos que manejan y
familiarizarse con un lenguaje cientifico que ofrece la Historia. Tercero, realizar las
lecturas, comprension y su andlisis en el grupo con e fin de crearles una disciplina
de trabajo a la que no estdn acostumbrados”,

Profesora 2: “Es un fema que se estudia en casi fodas las asignaturas del drea,
por fo que creo fes es de suma utililad posteriormente. Podra iniciar un analisis de
la situacion en que estamas en México. Le serviré para reconocer a algunas de
las empresas transnacionales en nuestro pals y explicarse el comportamiento
politico de nuestros gobernantes”.

Profesora 3: “Ef conocimiento del capitalismo actual es bédsico para su desempefio
gscolar, en su vida cofidiana y laboral’. .

En relacion a la motivacion de sus alumnos y de ellas mismas como
docentes, tas profesoras respondieron lo siguiente:

Profesora 1: (;Considera que el tema despertard inferés en los alumnos y que
participarén aclivamente en clase?...) "La motivacion es en el sentido que explica
|a realidad contemporanea que les preocupa: como anfecedente a temas como fa
primera y segunda guerra mundial, revolucion Rusa, competencia enire las
naciones...(Y a usted ¢Le gusta impartir esta unidad tematica?, /le parece
interesante o motivante?) Para que los alumnos comprendan fos movimientos de
liberacion nacional que se dan en América con Cuba, Nicaragua, en Asia con
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Vietham, que se convierten en luchas anfimperialisips, Jlas relaciones que
establece México en particuiar y América Latina en lo gepera! con el imperialismo
europeo y estadounidense”.

Profesora 2: “Creo que si despertaré interés porque crec que les servira para
explicar su realidad, se pondran ejemplos con nuestro pals y espero esto les
ayude a participar {...) S me gusta porque es bésrco pera la inferpretacién de
lemas posteriores, hasta llegar a nuestros dias...

Profesora 3: ‘Este grupo se ha caracterizado por no fener una participacion
grupal, sino de pocos alumnos. Tal vez hay que inferesarios en que eslo tiehe que
ver con su vida (...) Me gusta porque me parece la més importante del programa
por fo actual de su contenido, sélo que es muy compleja y no hay tiempo
suficiente para profundizar’,

Es obvio que las respuestas de los alumnos, reflejaron sobre todo la
importancia del tema en la comprension del mundo actual y en ello coinciden
plenamente con sus profesoras, aunque éstas son las que explican en detalle a
qué se refiere dicha comprensién, mientras que los aluimnos lo hacen de manera
muy general. Por otra parte, los alumnos no hicieron mencién a la relevancia del
tema en lo que toca al desarrollo de sus habilidades de estudio, cuestion que fue
abordada por la Profesora 1. En este sentido, se nota que el énfasis real esté en
la comprensién significativa de los procesos sociales actuales, mas que en el
desarrollo de otro tipo de habilidades. ;

Al terminar la imparticion del tema, se volvid ainterrogar a las profescras
respecto al interés y participacion real mostrados por sus estudiantes:

Profesora 1: (En relacién al interés y participacion manifestados por sus
estudiantas ;qué comentarios podrfa hacer?) “Este tema desperid més interés en
ellos, sobre fodo lo ditimo, cuando se analizaba la mﬁuenc:a del imperialismo en
América Lalina, la inquietud y dudas que desperto...

Profesora 2: “Creo que sl manifestaron un interés qn patticipar fos que hablan
leido, algunos no se atrevieron...pienso que sl hubo un intento por manifestar lo
que hablan estudiado por una fercera parte del grupo”.

Profesora 3. “..la limacion los moliv y prepararon mejfor que de costumbre. £l
efecto fie que parecis interesar el tema-,

Una cuestién importante, en la que se encuentran divergencias con las
opiniones de los alumnos, se relaciona con cudles son los aspectos que en
realidad ayudan mas al aprandizaje de los alumnos. Ya vimos antes que éstos
privilegiaron las exposiciones y explicaciones de sus profesoras, pero al parecer,
no todas las maestras lo consideraron asl:
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Profescra 1: (En relacidn a la manera en que condujo la ensefianza del tema
{metodologia, estrategias, actividades, materiales) ;Considera usfed que funciond
convenientemente?, je n qué aspectos en particular?) "Como se desarrollo en el
grupo fue adecuado, aungue tal vez falté centralizar la discusién en el fema de
imperialismo "y abarcar los punfos de carécter politico-ideoldgico-social de este
tema...( ¢ Se sintié Usted satisfecho de su propia actividad como docente en esta
unidad femética? ; Qué aspectos le parecieron favorables y cuales problemalicos?)
Falté que organizara la discusion en ef sentido de retomar los puntos planteados
por el grupo y los que faltaron para explicarios y refacionarios con ia tematica. Me
parecic importante el poner a pensar o reflexionar al grupe acerca de sus propias
intervenciones...Los alumnos siempre esperan respuestas de sus profesores,
pocas veces acepian que las respuestas estdn en mandarlos a {rabajar y analizar
mas detenidamente esos problemas.”

Profesora 2: “Creo que fue lo mejor que se pudo adaptfar a la realidad del
motnento, aungue no lo ideal...Este tema en especial 8 mi me gusta...me sentf un
poco nerviosa.. lo mas problematico fue lograr fa participacion de un mayor
ndmero de alumnos...cuando habla duda en torno a algo, traté de guiar un poco
mas sus participaciones interviniendo més."

Profesora 3. "Bajo el aprender a aprender, fos alumnos al investigar y elaborar sus
maferiales, generalmente se involucran més con los temas. Los materiales en
general fueron buenos...Generalmente no elaboro una presentacién del tema;
tomo la informacién que eflos dan y fa aclara o centro. La mayoria de las veces
ellos lo frabajan bien, como fue este caso. El aspecio que podria presentar
problemas es que siempre algo nos falta pero si es esencial fo aclaro al final de la
clase o en la sesion siguiente...Algunos acudieron a preguntarme cémo centrar su
tema y los orienté, otros lo resolvieron por si mismos.”

Al parecer, ta principal discordancia entre profesoras v alumnos estriba en
qué tan directivo debe o no ser el profesor, es decir, si el control de la actividad y
la administracion de los contenidos deben ser enteramente su responsabilidad o
fa de los alumnos. Néfese que los alumnos piensan que la responsabilidad y
control por el aprendizaje es pricritariamente del profesor (aungue reconocen que
deben estudiar o atender mas), mientras que las profesoras consideran que el
alumno tiene que ser autodidacta y que ellas sélo deben intervenit cuande no
pueden resolver las cosas por si mismos. Nos parece que en ninguna de ias dos
posturas estaba clara la idea de cesién y traspaso progresive del control y la
responsabilidad por el aprendizaje, que es clave desde una aproximacion
constructivista (v. segundo capituio).
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Segunda etapa, posterior al programa de formacién dogente

En esta segunda etapa, donde se analizan los resultados de los grupos 4, 5
y 6, encontramos datos similares entre los grupos y enh algunas cuestiones
cercanos a lo encaontrado con los alumnos de la primera secuencia, tanto a nivel
cualitative como cuantitative. En ofros aspectos, se manifestaron cambios
favorables en esta segunda secuencia didactica en el rubro actitudinal.

En primer término, cuando se indagan los conceptos o ideas mds
importantes del tema de la secuencia didactica, estos tres grupos mencionan el
nombre de los conceptos clave que aparecieron ya en la primera secuencia:
monopolio (18.6%), tipos de monopolio (11.5%) e imperialismo (10.4%). La
diferencia radica en que estos grupos le dan més peso al fenémeno de la
dependencia econdmica, politica o ideoldgica (11.2%), y esto es un reflejo del
cambio de énfasis en la propia imparticién del tema. Otros concepios que se
mencionan son capital bancario e industrial, colonialismo, capitalismo y paises
subdesarrollados o explofados. Se observa asimismo qué se redujo a menos de la
mitad en porcentaje de alumnos que no respandié (4. 1%) en relacién a la primera
toma de datos.

En refacién a qué tan motivante habfa sido fa imparticién del tema sobre
imperialismo, los datos indican porcentajes similares a\los de los tres primeros
grupos. El 37.3% de Ios alumnos del grupo 4, el 32.6% del grupo 5 y el 40.3% dei
grupo 6 afirmé que “s/” le habla resultado motivante eliema 10 que glcbaimente
reporta un 36.5%. En comparacidn a la primera toma de datos, es menor el
porcentaje de alumnos de los grupos 4, 5 y 6 que repdrtan que el tema sélo los
motivé de manera ‘regular’ (7.4%) o que "no” (1.7%} los motivé; esto ofrece a
nuestro juicio indicios de que en esta segunda ocasién, el tema despertt en los
* alumnos una disposicidn mas favarable que en fa primera.

Respecto al tipo de razones aducidas por los estydiantes, en primer término
se destaca la relevancia social (23.5%) del mismo, seguida de la académica
(15.7%) e infrinseca (10%). Notamos que la frecuenc;a de respuestas se
incrementé en estas tres categorias en relacién a la pnmera secuencia didactica, y
una posible explicacién se debe a que los alumnos tomaron una mayor conciencia
de la importancia del tema en situaciones sociales y cotidianas. Esta
interpretacion es plausible si la asociamos a que también en esta segunda toma
de datos los estudiantes mejoraron en la comprension isignificativa de situaciones
de fa vida colidiana, aspecto evaluado en la prueba de conccimientos, donde los
alumnos tenian que ofrecer ejemplos concretos y agtuales de los efectos del
imperialismo en e) estilo de vida, valores o costumbres de los jévenes De hechag,
una de las respuestas més frecuentes, fue algo similar a fo siguiente: “...nos dimos
cuenta de que fanio influye el imperialismo en nuestra vida™

257



Respecto a la participacién e interés que se percibe en los demas
companeros, los datos son similares a los de la primera etapa si conjuntamos los
datos de los tres grupos: casi la mitad de los alumnos (47.8%) opina que sus
compafieros estaban interesados y participativos. No obstante, es imporiante
destacar que en el grupo 6, a cargo de la Profesora 3, es muy alto el porcentaje
de alumnos que se ubican en esta categorfa (77.1%) en comparacion al grupo 3
{51.9%) que le correspondid impartir en la primera etapa. Asf, si comparamos por
profesor los logros antes y después de !a formacion docente, es en esta profesora
donde se encuentra un incremento mayor en los indices de motivacidn del grupo,
a la vez que también es la que muestra mejores rendimientos en e! aprendizaje en
la prueba de conocimientos en esta segunda etapa.

Por otra parte, y de manera global, ! 45.2% de los alumnos afirma que sdlo
“algunos” compafieros estaban interesados y participativos, mientras que un 5.2%
dice que “no” lo estaban, y sélo un 1.7% (dos alumnos del grupo 4) dice que el
tema era “aburrido”.

En sintesis, encontramos una motivacién mas favorable por el aprendizaje
en esta segunda secuencia didactica sobre todo en el caso particular una de las
profesoras aungue las tendencias en la forma de responder son similares a las de
la primera etapa.

En relacion a la mediacion y apoyos de las profesoras, nuevamente se
conjuntaron las respuestas de los alumnos sobre “fo que les gusté mas” con lo
que “les ayudé m&s a aprender’. Encontramos que se repite la tendencia
manifestada en la primera secuencia didactica; los alumnos destacan en primer
término, en los tres grupos, las explicaciones del profesor (34.3%), a la que se
asocia el que cfarifica fas dudas (12.2%).

“que nos explicaba lo que no entendfamos™
“que nos explicaba bign lo que no explicaban los compafieros que exponian”
“la constante aclaracion de lo confuso”
‘que cada concepto que deciamos efla nos lo explicara”
“a explicacion o introduccion que elfla nos dio antes empesar con la expocicion”,
“la explicacion sobre monopolios”
A diferencia de la primera toma de datos, en esta segunda secuencia toma

gran relevancia la categoria relativa a la forma de frabajo empleada por el profesor
(2.8% en la primera toma versus 21.8% en la segunda). Aqui se agruparon
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respuestas de los alumnos relativas al tipo de actividades realizadas, a ta
retroalimentacion ofrecida, a la asesoria al trabajo en grupo, a los mensajes y
actitud del profesor, etcétera. Estas respuestas dan,una idea de gué tanto el
alumno mismo va captando el tipo de ensefianza que esta recibiendo y el sentido
de ésta. Algunas respuestas que ilustran esfa categori;'a son.

“la forma en como nhos orientaba en el equipo”

"més que nada nos motivé para que salferan bien las cosas”

“mi opinion fue que me gusto la forma de trabajar’

“la ayuda que nos proporciono para que sacaramos br’én ef fema”

‘la amabilidad con que nos frato cuando lo pregunfabafmos si ivamos bien”
‘el insistirnos en q° leyeramos y la constante atencién a la clase”.

Las otras cétegorias de respuesta se refieren a las exposiciones en clase
(7.5%) el ofrecer efemplos de situaciones realas (4.7%) y el fomentar la
participacion (3.8%). !

Respecto a la funcionalidad o utilidad de lo aprendido en el tema, un
35.1% de la muestra se pronuncié explicitamente en que “si” era de utilidad,
mientras que sélo dos alumnos del total dijeron que ‘no” lo era o que “no sabian”
en que podria ser aplicable. Cualitativamente, se ménciona que conocer acerca
del imperialismo es (til para lograr una superacion académica o personaf (26.1%):
‘tal vez en mis estudios supetiores porque con eso te podras ayudar a entender
los tipos de economias’, en la vida diaria (16.7%): "$i es de utifidad ya que este
tema se relaciona en mi vida, en mi manera de ser y de sentir, y mas que nada en
mi manera de pensar’; o bien en la toma de conciencia de los problemas sociales
que nos aquejan (12.6%): “con esto nos damos una :dea de lo g’ha pasado y pasa
aun con nuestro pafs y paises extrangeros”.

En comparacién a la primera toma de datos, sobresale que en esta
segunda ocasion se incrementan las respuestas relafivas a la aplicacion del tema
en la vida diaria (6.2% versus 16.7%), lo que nyevamente apunta hacia un
aprendizaje mas significativo del tema. ‘

Ahora bien, sobre las dificultades percibidas por los alumnos y las ayudas
prestadas por las profesoras para solucionarlas, el 33.3% reporté gue no tuvo
dificultad alguna, el 28.1% que dijo tenerla pudo superarla y un 29.8% dijo que no
pudo resolver sus dudas. De manera similar a lo reportado en ia primera etapa,
los alumnos suelen decir que cuando plantean sus dudas a su profesor, cuando
estudian o cuando estdn atentos, logran resolver sus dudas, mientras que
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aquellos que no logran superarlas dicen que ello se debe a que “tal vez no le puse
mucha aténcion, no se lo pregunte y no se aclaro mi duda’.

Cualitativamente, sus respuestas no son muy explicitas, no siempre
plantean claramente la indole de sus dudas, nuevamente se concretan a
mencionar los conceptos que no les quedaron claros (o que no entendi muy bien
fue lo que eran los trust’, “Lo que no entendf fue lo de lo cértels y frust, porque se
me revolvieron las ideas, no se lo pregunté a fa profesora y aln tengo la duda’).
Una vez mias, encontramos que & los alumnos se les dificulta precisar sus dudas o
plantearlas ditectamente al profesor.

Aunque algunas de las principales confusiones son muy similares a las
reportadas en la primera secuencia (monopolio, tipos de monopolio, capital
bancario e industrial, etcétera), en esta segunda secuencia se hace mencidn a
una mayaor diversidad de aspectos revisados en el tema:

“L.o que no Je entendi bien fue lo del legado del hombre blanco”.
“Si, sobre los ejfemplos de ia dependencia politica se me hizo complicado’.

“El tema de porfiismo, porque mis compafieros no buscaron lo que debian
buscar”,

“Fue en el tema de unificacion de Alemania, no entendf que tenfa que ver Prusia
en fodo eslo”,

“En estado-nacién, se debio a fa faita de datos y conocimiento y aungue no se lo-
pregunté a la maesira, después ella lo explicd”.

Cuando se pidid a los alumnos que ofrecieran sugetencias respecto a qué
les hubiera gustado que se hiciera para que comprendieran mejor el tema, el
36% opind que el tema estuvo muy bien impartido (“Pues tode me agrado ya que
huvo mucho interes def grupo”) y no hacen sugerencias. En contraste, poco mas
de la mitad de los alumnos de estos tres grupos (55.3%) hacen algin tipo de
sugerencia; la mayoria va en la direccion de que se les ofrezcan mas apoyos
didacticas, ejemplos concretos y actividades extraclase:

“Mapas conceptuales”.

“Actividades en equipo y Visitas a algin lugar donde se nos presente el tema en
vivo (industrias).

“Mas material de apoyo”.

“Hacer entrevistas a los empleados de las industtias”.
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“Ver peliculas”,

‘Dramatizaciones”.

“Mas cuadros cronolégicos”.

“Lecturas mas concretas”.

“Juegos refacionados con el tema”.

“Tal vez que pusieran un poco mas de ejempios e iustraciones”
"Lo dinfco que faltd fue un poco de dibujas”.

Otros alumnos demandan que el profesor amplie o profundice sus
explicaciones: “Explicacion més amplia®, “Explicacion més clara y detalfada’, "Que
se dieran explicaciones méas a fondo”, "Que se hubrera hecho una explicacion
global’, sin embargo, y a diferencia de la primera §ecuencra didéctica, no
aparecen casi demandas en el sentido de que sea la profesora la responsable
Gnica o principal del acto educativo. Pero una vez mds |los alumnos son criticos
con las exposiciones de los companeros.; "Mejorar la exposicién en equipa” ,"Creo
que no depende tanto de la maestra, sing de nosotros gife nO nos esmeramos en
hacer mejor nuesltras exposiciones",

Otro blogue de respuestas da cuenta de la forma de rabajo en clase y de
fas técnicas de estudio que fienen que ponerse en marcha para aprender mejor:
“Hacer cuestionarios”, ‘Leer mds”, "Hacer repasos”, "Resumen final dado por la
profesora’, "Dindmicas mas amenas”,

Finalmente, en relacién al tema de la evaluaclon del aprendizaje del
tema, muchos estudiantes de esta segunda toma de datos, al igual que en la
primera, equiparan a la evaluacién con la admlmstrqmdn de pruebas formales
cuyo fin es otorgarfes una calificacion y temporalmente solo fa ubican como
evaluacion sumaria. De ahi que ofro tipo de actwldades de evaluacion
(diagndstica y formativa, mediante instrumentos mformales) no sean percibidos
siempre como episodios de evaluacién.

Por este moativo, encontramas respuestas 'contradictorias entre los
estudiantes cuando se les pregunté si se habla realizado algin tipo de evaluacion
y en qué habla consistido: .

“Si se realizo, consistio en afgo asf como un examen, y mi opinion es que estubo

bfen porque asi ef profe se jba a dar cuenta si aprendimos ¢ no y si habia algo que
no pues que despues nos lo explicara con calma”.
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‘No se flevo a cabo, simplemente enterarmos y estudiar ef tema Imperialismo”.
“No, se va a hacer al rato”.
“Sft, por las preguntas”.

De manera global, un 29.9% dijc que “s/” se habia realizado aigan tipo de
evaluacidn, contra un 7.3% que dijo que “no” hubo evaluacién det tema.

De forma similar a la primera toma de datos, las respuestas de los alumnos
difirieron en cada grupo, siendo las més frecuentes las siguientes: en el grupo 4,
se mencionaron exposiciones (24.6%) y examenes (12.3%); en el grupo 5 la
resolucion de cuestionarios (31.7%) vy las exposiciones (10%); y en el grupo 6
tambien se hablé de cuestionarios (25.5%) y de exposiciones (10.6%).

La escala de diferencial semantico arrojd los siguientes resultados:
conjuntando los datos de los tres grupos, se encuentra que las tres subescalas
resultaron positivas. Asl, el tema fue considerado por los alumnos motivante y util
(Evaluacion=28, Utilidad=32), mientras que la Dificultad, a diferencia de la primera
toma de dafos, en este caso es positiva (puntuacion promedio= 25), por lo que el
tema deja de percibirse como dificil’ . En el Anexo No, 9 se incluyen dos graficas
de sectores donde se ilustran los resultados de esta escala para la primera y
segunda toma de datos.

En relacién a los comentarios y expectativas de las profesoras respecto a
esta segunda secuencia didactica, éstos se discuten en la seccién que viene a
continuacion, debido a que los ubicamos como parte de los cambios logrados
como resultado de su participacién en la experiencia de formacion docente.

' En esta escala (Nyberg y Clark, 1979), los puntajes promedio mayores a 24 representan un

sentimiento positive hacia el objeto que se evalGa, mientras que los menores & dicho valar son
considerados negativos. Un puntaje de 24 se considera neutral. Asl, los puntajes altos se asocian a
actitudes favorables y viceversa.
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6.3 Formacién docente: procesos'y practicas

En este apartado se pretende dar cuenta de los principales cambios
mostrados por fos profesores como resultado de su participacion en el programa
de formacién docente,

Para tal efecto, se recurrira a analizar los siguientes aspectos:

» Los cambios en la representacién del conocimiento que ensefian los
profesores, tomando como referente los mapas conceptuales que elaboraron
sobre el tema de la secuencia didactica a impartir.

+ Los principales cambios en su forma de planear y conducir la segunda
secuencia didactica, asi como los proyectos personales de innovacion en el
aula que trabajaron,

La informacidn ofrecida en torno a dichos aspcfectos proviene tanto de las
entrevistas y cuestionarios aplicados a los profesores,; como de la revisién de las
videograbaciones de las secuencias didacticas impartidas, de los ensayos y
produccmnes elaborados en el curso de formacion docente y de una serie de
relatorias’ tomadas durante éste,

Representacion del conocimiento: los mapas conc{aptua!es del profesor

Tal como vimos en las secciones de resultado§‘ precedentes, el analisis de
la representacion del conocimiento de profesores [y alumnos es un fecurso
medular en la interpretacién de los hallazgos de esté estudio. Basicamente, nos
hemos abocado a ia representacién ligada al sighificado conceptual de los
contenidos curriculares tal como los profesores lo -ensefian y los alumnos lo
aprenden. Para ello revisamos antes el andlisis de las redes semanticas y
proposiciones de expertos y novatos, asi como la prueba de conocimientos y el
analisis curricular de los contenidos de la secuencia didactica realizado por los
docentes. Sin embargo, queda un recurso mas, los mapas conceptuales, que en
esta secclén se discuten con la intencidn de clarificar algunos cambios en el
abordaje de los profesores hacia la ensefianza de la Historia.

Un mapa conceptual es una jerarquia estructurada por varias proposiciones
conceptuales con diferentes niveles de generalidad o inclusividad (Novak y Gowin,
1088). Estad formado por conceptos y palsbras de enlace, que se representan
graficamente mediante nodos v lineas, respectivamente, Al vincular dos conceptos

' Dichas relatorlas se estructuraron con base en las nolas de campo realizadas por dos

abservadoras independientes y no pardicipantes, que estuweron presentes durante todas las
sesiones que duré dicho programa.

263



o mds por medio de un predicado o de una palabra de enlace, se forma una
proposicién, y al vincular varias proposiciones enfre si, se forma una explicacion
conceptual. Asi, los mapas conceptuales son representaciones graficas de
segmentos de informacién o conocimiento conceptual, por medio de las cuales
podemos representar temdticas de una disciplina cientifica o programas
curriculares, o explorar el conocimiento en la memoria de un profesor o aprendiz,
o bien pueden ser utilizados como estrategia de ensefianza (Ontoria, 1992).

Como estrategia de ensefanza, los mapas conceptuales permiten al
profesor presentarle al aprendiz tanto el significado conceptual de los contenidos,
como mostrarle una vision de conjunto del entramado conceptual del tema en
cuestién; esto es muy importante porque el aprendizaje de conceptos aislados o
desvinculados impide el aprendizaje significativo. Tienen la ventaja de apoyar el
aprendizaje del alumno mediante dos codigos de procesamiento: el visual y el
lingtifstico o semantico y ademas, permiten la negociacion de significados entre el
profesor y sus estudiantes.

Sin embargo, vale aclarar que no se pretende la construccién de “el” mapa
conceptual correcto y valido de manera absoluta. Un mapa conceptual stempre es
relativo a unas intenciones educativas dadas, a un episodio de ensefianza
particular, a un nivel conceptual dade en los alumnos, lo cual no contradice la
validez del conocimiento disciplinar que representa.

Con todas estas consideraciones en mente, se procedid en la primera toma
de datos a solicitarle a cada uno de los profesores que resolvieran el Cuestionario
No. 1 (v. Anexo No. 2), en donde hay que generar una red semantica, un listado
de proposiciones y un mapa conceptual, todo ello alrededor del concepto
imperialismo. No se dieron a los profesores mayores detafles de la técnica de
elaboracién, mas que las instrucciones y un ejemplo de mapa conceptual
desarrollado con el concepto de familia. Esto se hizo en principio para tener como
referente et mapa del experto, contra el cual se podrian contrastar las respectivas
producciones de los estudiantes, Estos mapas se elaboraron después de que los
profesores realizaron el andlisis curricular del contenido de ta secuencia didactica
{v. Anexo No. 3).

Posteriormente, durante e} programa de formacion docente, se revisaron
tanto los mapas elaborados por todos los docentes participantes, como la técnica
misma para su elaboracién. Ello condujo al replanteamiento del contenido y
estructura de los mapas, para su utilizacion como recurso de ensefianza en la
segunda secuencia didactica, y como apoyo al disefio curricutar del nuevo
programa de la asignatura. En el Anexo No. 10 se encuentran los mapas
elaborados por las tres profesoras que venimos estudiando casuisticamente y una
serie de mapas elaborados por el colectivo docente que participé en el programa
de formacion.
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Con el propdsito de evaluar los mapas conceptuales desde la perspectiva
de fa teoria ausubeliana def aprendizaje significativo, se retomé ¢l modelo de
puntuacién que proponen Novak y Gowin (1988), Véase Cuadro 6.6.

Cuadro 6.7 Modelo de puntuacién de los m#pas conceptuales

{Novak y Gowin, 1988}

.Se indica la
significado enfre dos conceptos
mediante la linea que los une y

| correspondientes?, jes
esta relacion?

telacion  de

4 mediante las palabras de enlace |’
valda [

“Un puo pr cada rposicié

vdlida y
aparezca.

signifficativa que

¢ Presenta el mapa una estructura
erdrquica?, ses cada uno de los
"§ conceptos  subordinados  mas
] especifico y menos general que el

16! (en el contexto de la materia)?

onceplo que hay dibujado sobre |

Cinco puntos por cada nivel
jerdrquico vélido.

{Muestra &l

segmentos de la jerarqula
concepiual?, ges significativa y
vélida
muestra?

mapa conexiones |
significativas entre los distinios |;

la conexin que sel

Diez puntos por cada conexitn
cruzada vélida y significativa.
Dos puntos por cada conexién
cruzada que sea valida pero
que no Hustre ninguna sintesis
entre grupos relacionados de
conceptos.

Las conexiones cruzadas
creativas o singulares pueden
recibir un puntaje adicional.

! Acontecimientos y objetos
{concretos que sean ejemplos
validos de lo que designa el
érmino conceptual.

Un punto cada uno,

Los principios de fa teorfa ausubeiiana qué se evalGan en un mapa
conceptual de acuerdo a este modelo, son jos siguieqtes:

» Diferenciacién progresiva: Este principio establece que el aprendizaje
significativo es un proceso continuo, en el cual los huevos conceptos alcanzan
mayor sighificado a medida que se adquiere mayor especificidad de las
regularidades existentes en los objetos o hechos y se reconocen mas vinculos
proposicicnales con otyos conceptos. Se supone que los conceptos nunca se
aprenden del todo, totalmente, sino que siempre se estan modificando o
haciendo méas explicitos e inclusivos a medida:t que se van diferenciando
progresivamente. Esto implica que el aprendiz auymenta, come resultado de la
ensefianza, la precision y validez de los significados conceptuales. En este
sentido, los mapas conceptuales ofrecen indicios sobre si se ha dado o no una
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auténtica reorganizacion cognitiva. En el modelo de puntuacidn anterior, este
principio se evallia en relacidon con las proposiciones del mapa.

inclusion: Puesto que se asume que la estructura cognoscitiva esta organizada
jerarquicamente en niveles de supra-subordinacion, se establece que la nueva
informacion se puede relacionar e incorporar bajo conceptos mas generales e
inclusivos. Este principio se evalla en funcién de ia estructura jerdrquica del
mapa. Una buena estructura jerarquica empieza con conceptos méas amplios e
inclusivos y contintia posteriormente con conceptos més especificos y menos
inclusivos. Para elaborar un mapa conceptual jerdrquico se requiere no sdlo
haber captado el significado de cada concepto por separado, sine ademas la
integracion activa de dichos conceptos.

Reconcifiacion infegradora: Ocurre cuando se reconoce que dos o mas
conceptos son  relacionables en términos de nueves  significados
proposicionales yfo cuando se resuetven conflictos de significado en los
conceptos. El aprendizaje significativo requiere ser consciente de las nuevas
relaciones que existen entre los grupos de conceptos nuevos y antiguos, y
ademas, las concepciones equivocadas deben ser descubiertas y despiazadas
por nuevos vinculos proposicionales. Asi, en el mapa conceptual se pueden
verificar las relaciones erréneas y los conceptos relevantes que no estan
presentes. La aparicidon de relaciones o conexiones cruzadas vélidas entre
grupocs de conceptos, que de otra forma se hubieran considerado
independientes, son un indicio de una reconciliacion integradora sustancial.

Esquematicamente, los principios a evaluar pueden representarse de la

siguiente forma:

Figura 6.1 Principios para evaluar un mapa conceptual

Diferenciacién progresiva Inclusidn Reconciliacién integradora
{Proposiciones) (Jerarquias) (Conexiones cruzadas)

concepto
B

concepto
c

concepto
subordinado
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Adicionalmente, se introdujefon otras cuestiones de indole cualitativa para
valorar la pertinencia de los mapas y los eventuales avances de fos profesores en
sy labor como ensefiantes:

« ;Cudl es la riqueza conceptual del mapa?, Lqué tipo de conceptos se ilustran
en el mapa?, s corresponden a los conceptos clave del tema identificados en el
analisis del contenido curricular de! mismo?

* ,Qué enfoque historiografico estd presente en el mapa?, ¢implica la
descripcién de una Historia centrada en categorias proplas de la economia
politica o bien en una historia mas integral?

s ;Qué tipo de proposiciones integran el mapa conceptual’? scen ellas se
describe o enuncia el conocimiento historico o hien se expfica desde alguna
perspectiva (personalista, estructurat)?

+ 4Es un mapa enteramente personal o refleja el trabajo critico y consensuado
de un colectivo de docentes?

» JQué destino y usos tiens el mapa?, ;es un mapa que se queda en el contexto
de la investigacion o se emplea como recurso de ensefianza, de disefio
curricular, de evaluacion, etcétera?, el interés por el mapa como elemento de
innovacion en el aula, parte de los profesores o estd impuesto por el
investigador?

Cabe hacer dos aclaraciones. En primer término, ies evidente que tiene un
peso importante el saber o no saber disefiar mapas copceptuales. En la medida
en que se domina la técnica y se tienen mas oportunldades de experimentar con
¢lla elaborando mapas sucesivos, se espera que éstos sean mejores. En segundo
término, no podemos afirmar que los profesores aprendleron mas del tema que
ensefian gracias a que aprendieron a elaborar mapas anceptuaies es decir, que
su cualidad de expertos dei contenido no depende del empleo de esta estrategia
por si misma. Pero lo gue si podemos decir es que esta actividad constituyd una
buena oportunidad para reflexionar sobre los contenidos curricutares; permitic a
los profesores identificar qué es lo mas relevante del tema a ensefiar, as! como
precisar ef significado de los conceptos que ensefian, ¥ las relaciones entre los
mismas. En pariicular, recogiendo sus opiniones, los apoyé an el reconocimiento
de Jos vinculos existentes entre conceptos que de op'a manera ‘guedan como
cabos suelfos” para sus estudiantes, asi como para relacionar las unidades
tematicas de la asignatura.

En relacién a los mapas elaborados por las profesoras en la fase de
evaluacion previa a la imparticién de la primera secuencia didéactica, se observa lo
siguiente: ‘
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Profesora 1: Elabord un mapa conceptual centrado en dos cuestiones: lo
que significan los monapolios y la forma en que se da el proceso de expansién del
capitalismo. De hecho, elabora dos pequefios mapas segmentados entre si, pues
noc quedan convenientemente articulados ambos aspectos; ndtese que hay una
ruptura en la explicacién conceptual. La descripcion del concepto de monopolio se
centra en la concentracién de los procesos de produccion y la fusidn del capital
industrial y financiero. Sin embargo, no se mencionan ni ejemplifican los tipos de
monopolic. Respecto al blogue donde explica la expansién det capitalismo, los
niveles jerarquicos son confusos, puesto que, como ella misma planieara
ulteriormente, los conceptos de zona de influencia y dependencia deberfan
haberse acomodado después de colocar el concepto de expansion, y se debic
hablar de expansién imperialista, que era mas preciso y apropiado al tema, en vez
de rotularlo como expansion capitalista. Asimismo, hay varios enlaces no
rotulados, por lo que no se indica la palabra o vinculo que da sentido a las
proposiciones de este bloque y éstas no pueden considerarse vélidas. El mapa no
presenta tampoco conexiones cruzadas significativas.

También puede observarse que los conceptos incluidos son escasos y se
centran en categorias bdsicamente econdmicas, aunque se mencionan la
dependencia politica y cultural. La explicacién de los monopolios es basicamente
descriptiva, mientras que al hablar de expansion capitalista se intentan articular
elementos causales, que no quedan claros dado que los niveles de inclusividad no
son apropiados. Finalmente, no hay informacién que permita ubicar en tiempo ni
eh espacio al imperialismo, como tampoco se hacen contrastes con otras etapas
histéricas. De hecho, en su momento la profesora reportdé no haber quedado
satisfecha de! mapa, y éste no fue utilizado con fines didacticos en la primera
secuencia didactica. Tal como se indica en el Anexo No. 10, la puntuacion
conforme al modelo descrito por Novak y Gowin es de 13 puntos? , ya que solo se
tomaron como validas las tres primeras proposiciones que se desprenden del
mismo, asi como los dos primeros niveles jerarquicos.

Profesora 2: A esta profesora en particular, desde un inicic le intereso la
¢laboracién de mapas conceptuales y comentd que le gustaria llevarlos a su
clase. En la primera secuencia didactica elabord un mapa conceptual donde el
imperialismo se plantea como una fase del capitalismo y se intenta explicar desde
las categorias econdmicas de monopolio (cartel, trust) y exportacién de capital
{(bancario y financiero), estableciendo que ello tiene efectos politicos, econdmicos
e ideoldgicos. Las proposiciones que se desprenden del mapa son vélidas en la
mayoria de los casos, y se trabajan cuatro niveles jerarquicos validos. En el (ltimo
nivel, el quinto posible, no se presentan relaciones de inclusion apropiadas, y no
se toma como jerarquia vélida, pues no se diferencian ni jerarquizan debidamente

2 A fin de validar ¢l modelo de calificacion adoptado, cada une de los mapas fue calificado por un
equipo de tres jueces y se adopt6 el criterio de que tenlan que llegar a un consenso en los puntajes
otorgados.
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los efectos politicos, ideoldgicos y econdmicos que acrrea el imperialismo, ni se
vinculan a la creacion de maonopolios, sdlo a la exportacion de capital. No
aparecen ni ejemplos ni conexiones cruzadas. Nétese;una vez mas el énfasis en
una Historia econémica, asl como en la descripcion y clasificacién del
conocimiento. De acuerdo con el modelo de puntuacién, le corresponden 29
puntos. Este mapa tampoco fue utilizado en la enseﬁanza la profesora finaimente
no lo incluyd en su plan de clase.

Sin embargo, para la segunda secuencia didactica, esta profesora decide
retomar el mapa conceptual y lo incorpora como partede su nuevo plan de clase.
Decide asimismo replantear el mapa, que dice no le satisface en esta primera
versian, y lo reelabora. Aunque sigue considerando ¢omo nlcleos centrales las
categorias de monaopolio, exportacidn de capital y efectos del impetialismo en los
pafses subdesarrolflados, el nuevo mapa presenta un conhocimiente mas
integrado, preciso e interrelacionado. En principio, aplara que la explicacion se
hace desde lo planteado por Lenin y ofrece como sinénimo del imperialismo al
término neocofonialismo. No explica en si qué es un monopoiio, pero ofrece su
clasificacion principal (cértel, consorcio, trust). Al desarrollar el concepto de
exportacién de capital (bancario y financiero) establece las ventajas que esto
raporta a los paises industrializados asi coma las consecuencias para los palses
subdesarrollados. No se ofrecen ejemplos ni hay relaciones cruzadas, peroc se
incrementa la riqueza conceptual de! mapa y se ofrecen siete niveles de Jerarquia,
donde todas las proposiciones son vélidas. La puntuaglén otorgada es de 51.

Este segundo mapa fue utilizado por la profesora en la imparticion del tema
durante la segunda secuencia diddctica. Se trabajé como estrategia de
ensefianza, y se presentd como acetato tanto al ir)icio del tema, para dar un
avance de los contenidos centrales, como al final, cuando la profesora realizd una
recapitulacion de lo visto en las sesiones. Asi, los usos didacticos de este mapa
fueron para trazar fa ruta del aprendizaje a seguir por les alumnos, 2 manera de
organizador previo, y al final, como estrategia de evaluaclén informal y grupal, asi
como estrategia de resumen del contenido. j

Profesora 3: El mapa en principio es interesante porque la profesora inicia
con la ubicacién del concepto capitalismo como modo de produccién, que se
presenta como concepto supraordinado al de imperialismo, el cual se enuncia
como una fase de aquél, siendo un sistema de domipacién mundiaf que presenta
tres formas distintas (econémica, politica, sociocultural), que pueden manifestarse
de forma expresa y no expresa y que conflevd una serie de efectos o
consecuencias para los paises desarrollados y no desarroflados. Aungque en el
mapa hay algunos errores técnicos en la farma de re?presentar los enlaces o bien
en que en un mismo nodo se explican varias propasiciones, el mapa se califico
atendiendo a la validez del conocimiento representado y a los principios
ausubelianos ya indicados. En este sentido, el mapa ofrece 13 proposiciones,
toedas ellas validas, y cuatro niveles jerarquicos; 'no ofrece ejemplos ni hay
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conexiones cruzadas. Es un mapa que incluye proposiciones descriptivas,
clasificatorias, de ubicacién temporal y de causa-efecto. El mapa no sélo desciibe
los aspectos econémicos, sino otorga un peso importante a las cuestiones politica
y sociocultural. La puntuacion otorgada al mapa es de 33 puntos. Por otra parte, el
mapa ho se empled en Ja ensefanza del fema, aunque la profesora reporté que a
ella sl le sitvid, pero para organizar su plan de trabajo personal y sugerir los
tépicos de las exposiciones de los alumnos.

Considerando en conjunto estos cuatro mapas conceptuales, se observa
que en ellos se plasman los conceptos clave del tema, que ya antes se
identificaron como los mas relevantes, aungue es evidente que quedaron fuera
muchos otros conceptos que apareciercn en el andlisis curricular. Basicamente,
son mapas orientados a definir o caracterizar dichos conceptos; eventualmente se
incluye la clasfficacién de los tipos de monopolies ¥ se habla de las causas o
efecfos del imperialismo para los paises industrializados y/o subdesarrollados, A
excepcién de la mencion de que el imperialismo aparece a fines del siglo XIX, en
ninguno de estos mapas se refuerza la ubicacion espacio-temporal del tema, ni se
ilustran los acontecimientos histdricos mas significativos de esta etapa. Como
vimos, no se establecen relaciones cruzadas que indiquen vinculos con otras
etapas de la Historia o que permitan darle un seguimientc a los contenidos de
otras unidades teméticas. En general, mas que en hechos histéricos concretos,
los mapas revisados se centran en categorias explicativas de cardcter estructural
(conceplos econémicos).

Sin embargo, en la primera etapa de [a investigacion los mapas no fueron
utilizados como un recurso para mejorar la ensefianza. Basicamente, los
profesores lo consideraron como parte de “la investigacion®. Sin embargo, durante
2l programa de formacion docente, a solicitud expresa de los ocho profesores
participantes, se revisd el tema de ia elaboracidn y empleo.de ilos mapas
conceptuales, a propdsito de los comentarios criticos surgidos en torno a los
primeros mapas que se realizaron. Después, cuando dio inicio la planeacion de la
segunda secuencia didactica y las profesoras se abocaron a retomar los
elementos del programa de formacion docente que padian apoyarlas en la
segunda etapa, decidieron incorperar mapas conceptuales. Ya se menciond cémo
realizo este trabajo la Profesora 2. '

Pero, adicionalmente, como un efecto no esperado ni propiciado por la
investigadora, que surgié por iniciativa de los profesores participantes, éstos
decidieron elaborar una secuencia de mapas conceptuales para cada una de las
unidades del programa de Historia Universal ll. La tarea se planted a dos niveles
complementarios: como un apoyo para el disefio curricular de las unidades del
nuevo programa de esta materia {que recién se estaba impfantando debido al
cambio de curriculo en el CCH) y como un apoyo didéctico a la ensefianza de Ids
diversos temas.
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Dos cuestiones resultan aqui importantes. Primero,/ el que la iniciativa sea
de los profesores, puesto que indica que ef recurso didactico ha sido incorporado
de manera significativa a su repertorio de practicas docentes, que tiene un sentido
y funcionalidad propios, que resuelve un problema auténtico que se plantea desde
la realidad que enfrentan en sus aulas. Segundo, que el trpbalo de disefio de este
recurso didéctico se realiza de manera colectiva, constituye un trabajo grupal
cooperativo que implica a todos los participantes. Ya én el segundo y tercer
capitulo de esta tesis se revisd a una serie de autorgs que plantean que la
posibitidad de construir un saber docente integrador y de|superar la docencia del
sentido comtin tiene que abordarse cooperativamente, enle! seno de un claustro o
academia docente. De hecho, las sesiones del seminario donde se discutié la
elaboracién de estos mapas, fueron un buen ejemplo del ciclo reflexivo que se
querfa manejar en el proceso de formacién. Alli los profesores revisaron
criticamente los contenidos del curriculo, la orientacion |marxista/annalista de la
ensehanza, los problemas y limitacionas de tiempo y recursos las deficiencias de
jos alumnos, etcétera. La labor de la investigadoral en este caso fue de
asesoramiento psicopedagégico en la estrategia de elaboracaén de los citados
mapas. !

Por otra parte, los mapas trascendieron los limites del equipo de
investigacién y la tarea pasé a formar parte de los trabajgs que los académicos del
plantel Vallejo del CCH realizaron para apoyar el lamado PEA (Programa del
Nuevo Plan de Estudios Actualizado). Estos trahajos fuﬁeron coordinados por una
de las profesoras participantes en la investigacién, y en los mismos se
incorporaron, ademas de los docentes del curso-ta!ler de formacion, otros
profesores de Historia del Colegio.

La fabor en conjunto se tradujo en la elaboracion 'y publicacion de un folleto
dirigido a los estudiantes, denomihado "Programa Operat:vo de Historia Universal
Moderna y Confemporénea i, editado con fines dldéctlcos por el CCH-Valiejo en
febrero de 1997°. En la presentaclén de dicho fol!etQ los autores dicen a los
alumnos gue “...se recurrid a la técnica didactica de mapas conceptuales en lugar
de las comunes listas de contenidos, pues consideramos que de esta forma, la
visualizacién global te permitirda percibir la relacién manifiesta en procesos
histaricos que de otra forma parecen desligados y apartados cuando la Historia
contemporanea se encuentra intimamente relacionada." (ob. cit. p. 1).

En total, se elaboraron cinco mapas conceptuaies. uno para cada una de
las unidades primera {“La expansién defl imperialismo y fa consolidacién del
capitalismo en el mundo (1878-1914)"), segunda ("El capitalismo y el mundo en

% Ei trabajo fue coordinade por Ma. Guadalupe Solls Villa, con Ja participacién de los siguientes
profesores de la academia Histérico-social, Della Gutidrrez, Gregorio Melgar, Fevee Montiel,
Rosalinda Bautista, Rodolfo Lopez, Tomas Montes, Manuet Sarazar y Yuriria Villagémez Las
sugerencias didécticas estuvieron a cargo de Frida Diaz Barriga & Irene Muria.

271



crisis (1914-1945)) y cuarta {“Crisis del capitalismo tardio y caida del bloque
sovigtico: El mundo de 1976 a nuestros dias”) del programa, mientras que para la
tercera unidad (“Entre el capitalismo y ef scciafismo: El mundo bipolar” (1945-
1976)") se elaboraron dos mapas. Notese que la primera unidad es la que
corresponde al tema de la secuencia didactica impartida, que en el programa del
ario anterior se ubicaba como la Gitima unidad del curso de primer semestre.

Estos cinco mapas también se encuentran en el Anexo No. 10. Aparte de lo
ya dicho, los rasgos maés importantes que hay que resaltar en estos mapas
conceptuales, en relacién al contenide curricular y a la forma en que lo
representan, son los siguientes:

» En todos los casos, los mapas presentan una mayor riqueza conceptual que los
mapas individuales de [a primera toma de datos. Se incrementd la cantidad de
conceptos y relaciones incluidas, y se buscd el consenso del colectivo docente
respecto a la validez de éstos. Esto favorecio la diferenciacién progresiva del
contenido.

s Se diversifico asimismo el fipo de proposiciones incluidas en los mapas.
Aungue se decidié retomar los conceptos que se consideraron desde un inicio
categorfas estructurales cenfrales (v.gr. monopolio), también se reforzé la
informacion relativa a los procesos histéricos involucrados (v.gr. surgimiento y
expansion de las grandes potencias capitalistas; colonizacién y dependencia
del Tercer Mundo, entre otros) y a los hechos histéricos especificos que ilustran
de forma concreta 1o anterior {v.gr. unificacion de Italia y Alemania; las dos
Guerras Mundiales; el fagcismo italiano; la guerra de Vietnam, etcétera).

+ Esto permitié equilibrar la provision de informacién factual significativa, con la
existencia de explicaciones de caracter estructural que ayudan a analizar los
procesos de cambiofcontinuidad a lo largo de los periodos histéricos revisados.

+ Se clarificé la secuencia cronolégica de las etapas y acontecimientos histéricos
representados, y se mencioné explicitamente a las naciones o regiones del
orbe involucradas en los mismos, con la intencién de reforzar la ubicacion
espacial y temporal del conccimiento ensefiado. De hecho, la denominacion
misma de las unidades, pretende funcionar como una linea de tiempo que
permite organizar y secuenciar los contenidos intra e inter unidades tematicas.

» Se establecieran explicitamente relaciones cruzadas entre los mapas de las
cuatro unidades, con ef propésito de conectar y dar continuidad a las etapas
histéricas a que hacen referencia, de manera tal que el ditimo nivel de un mapa
dado es el punto de partida del siguiente. Por ejempio, en la primera unidad, el
mapa abarca una serie de acontecimientos que van de 1878 a 1814, e inicia
con la consclidacién del capitalismo gque se manifiesta en la generacién de la
etapa monopdlica, pero termina con el estallido de la Primera Guerra Mundial,
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que conduce a una crigis del capitalismo; dicha crisis gue abarca de 1914 a
1945, corresponde al contenido tematico del mapa de la segunda unidad del
programa, y termina esta etapa con la Segunda Guerra Mundial, que
desemboca en el lamado mundo bipolar, que a su ve;z da entrada a la tercera
unidad del programa, y asl sucesivamente. Esto fgvorece la reconciliacion
integradora en cuanto al aprendizaje de los alumnosise refiere, pero tambign
apoya el disefio de! curriculo en lo relativo a los principios de continuidad e
integracion. :

« Una observacién importante: el criterio para juzgarile valido de los niveles
jerarguicos de estos mapas no stlo se refiere al nivel de generalidad de la
informacion, sino que, dada la Indole del contenido representado, incluye
asimismo 1a sucesion temporal y causal de los evento$ histéricos a que se hace
referencia. .

« Finalmente, para fines de calificacién de los mapas; se adoptd el criterio de
considerar como ejemplos a los hechos histéricos corjcretos o a los paises que
flustraran precisamente el contenido conceptual dei tea.

Las caracteristicas principales y las puntuaciones otorgadas a los mapas
conceptuales que los docentes elaboraron para las unjdades del programa, son
las siguientes: ;

Primera Unidad: El mapa se estructura alrededor de la aparicién de la etapa
imperialista y de sus manifestaciones econémicas (creacién de monopoiios,
exportacion de capitales, colonizacién), politicas (surgimiento de movimientos
nacionalistas y politicas expansionistas) y sociales (F\paric'ién de movimientos
obreros). Mediante la ubicacién en el mapa de una serie de consecuencias y
acontecimientos histéricos ligados a lo anterior, se declara la Primera Guerra
Mundial, que lleva al capitalismo a una crisis. En estq* mapa se identificaron 10
niveles jerarquicos, asi como 16 relaciones proposicionjales vélidas y 11 ejemplos.
En el mapa aparecen tres conexiones cruzadas validas, que interrelacionan las
manifestaciones econdmicas, politicas y sociales que’ desembocan en la citada
guerra mundial, ademéas de una cuarta conexién, que es la que enlaza este tema
con el de la unidad siguiente: la crisis del capitalismo. E;I puntaje total es de 117.

Segunda Unidad: Este mapa conceptual se estructuré alrededor de las
crisis politica y econémica del capitalismo en el periodp que va entre la Primera y
Segunda Guerra Mundial (1914-45). Destaca las pugnas entre las nacicnes
imperialistas, el surgimiento de nuevas ideoiogiqs (comunismo, fascismo,
nazismo), asl como la visidn taylorista de los procesos de producclén y el
surgimiento de la sociedad de consumo. Todos estos procesos historicos se
vinculan a la crisis econémica de 1929, y se explica como desembocan en la
Segunda Guerra Mundial. El mapa ofrece 11 nivgles jerdrquicos, donde se
incluyen 11 refaciones proposicionales y 9 ejemplos dé acontecimientos histéricos
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ilustrativos del periodo. Hay tres conexiones cruzadas significativas que vinculan
los aspectos politicas, ideoiégicos y econdmicos con la crisis del 29, asi como una
cuarta relacién cruzada que vincula esta etapa historica con la siguiente, fa
aparicién del llamado mundo bipolar. Ei mapa obtuvo una calificacion de 115.

Tercera Unidad: Debido a la diversidad y complejidad de los procesos y
acontecimientos historicos que se queria incluir sobre la formacion de los blogues
capitalista y socialista que derivan en el llamado mundo bipolar y en la guena fria,
se elaboraron dos mapas conceptuales estrechamente relacionados.

Ei primero de ellos precisamente da cuenta del nueve orden infernacional
que se origina con la formacion de dichos bloques, y ejemplifica la creacion de
organismos internacionales (v.gr. OTAN) y tratados (vgr. Pacto de Varsovia) que
aglutinan los intereses de determinadas naciones. Este mapa ofrece una serie de
8 relaciones validas y de 6 ejemplos concretos, integrados en 6 niveles
jerarquicos. Se ofrecen dos conexiones cruzadas a las que se les otorgé el valor
de 2 puntos (debido a que no aghitinan grupos ampiios de conceptos, mas bien
son especificas) y una conexién cruzada significativa que enlaza este mapa con el
siguiente. Ef puntaje total de este mapa es de 58.

El segundo mapa para la tercera unidad del programa desarrolla el tema de
la guerra fria como concepto clave. Abarca los procesos que conducen al
armamentismo, al llamado equilibrio del terror y [a lucha por las zonas de
influencia en los pafses del Tercer Mundo. Involucra el surgimiento de la
organizacion de los palses no alineados y la crisis hegeménica de los blogues
capitalista y socialista, que conduce a la coexistencia pacifica entre ambos, a la
caida del bloque socialista y a una fuerte crisis en el sistema capitalista tardio. En
este mapa se detectaron 9 relaciones proposicionales y 6 ejemplos, ubicados en 8
niveles jerdrquicos. Se validaron 2 conexiones cruzadas especificas (dos puntos
por cada una) y una conexién cruzada significativa (10 puntos). La calificacion
total es igual a 69 puntos.

Cuarta Unidad: Corresponde a la 0ltima unidad de! programa y en ella se
pretende ubicar al alumno en el momento histérico que actualmente estamos
viviendo. Este mapa se caracteriza porque ofrece una gran cantidad de ejemplos
(22) de acontecimientos histéricos recientes que dan cuenta de procesos como la
carrera armamentista, la quiebra del estado benefactor y la aparicion det
neoliberalismo, las consecuencias de la caida del blogue soviético, etcétera.
También es interesante porque ubica a México en el contexto de ios paises del
orbe y de los procesos mas importantes que lo afectan hoy en dia: el TLC, la
globalizacién de la econotmia, la politica estadounidense e inglesa. El mapa ofrece
6 niveles jerarquicos, 5 relaciones validas, 22 ejemplos y una conexion cruzada
significativa que interretaciona la politica y os acontecimientos de varias naciones
(México, EUA, URSS e Inglaterra) para ilustrar el heoliberalismo. La puntuacién de
este mapa es de 69.
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De conformidad con lo reportado por los profesorq‘,s que participaron en la
formacion docente, el empleo de este tipo de mapas conceptuales constituyd un
apoyo valioso en el trazado de la ruta de aprendizaje buslbada en los alumnos, asi
como en la extraccion de! significado del propio contenidg curticular {expresado ya
sea en el discursc de los profesores o en el de los textos {escritos que utilizan para
enseiiar ef tema). Con posterioridad a la experiencia de f;ormacién docente, ayudd
a los profesores en la preparacién de las exposiciones del tema y del plan de fa
propia clase, asl como para preparar otros recursos didécticos o estrategias de
ensefianza. También hay que reconocer que en el contexto real de la imparticién
de la clase, aunque todos los profesores reportarcn utiliiar los susodichos mapas,
cada uno de ellos lo hizo de manera singular, dandole uno o varios uUsoOs
didacticos.

Para cerrar esta seccién, hay que insistir en qt{é lg importante no fue la
técnica en sl {}a meta no era elaborar mapas conceptuqles por si misma), sino su
emplec como innovacion didactica y el tipo de analisis del contenido curricular que
permitié profundizar e integrar de manera grupal. {

Planeacion y conduccidn de la ensefianza

En esta seccion se comentan los principales cambios e innovaciones
introducidos por las profesoras de Historia en sus plan;'as de clase y en su trabajo
en el aula como resultado de su participacion en la formacion docente. En primer
término, hay que decir que la informacién que se propqrciona se apoya en la idea
de que las ideas, actitudes y conocimientos de (las profesoras nunca se
presentaron coma algo rigido ni estatico, sino que por el contraric a lo largo de
toda la investigacién, desde sus inicios en la fase diégndstica. estuvieron en un’
proceso constante de crecimiento y transformacion. E"n ese senhtido, no se puede
ofrecer un panorama de blanco y negro que de cuerjta de! antes y después del
programa de formacién. ‘

Ya se indicé que los principales referentes 'de lo que aqui se ofrece
provienen de las entrevistas y cuestionarios aplicados a las profesoras, de los
trabajos generados por éstas, asf como de las videograbaciones® en el aula y las
relatorias del curso de formacion docente, 5

* El analisis de las videograbaciones desde el punto de vista de las teorfas del analisis del discurso
y la interactividad, rebasa los limites de esta tesls, pero se en¢uentra en proceso en ¢l seno del
proyecto de investigacion desarrollado conjuntamente con B. Garcla, M. Rigo, G. Hernandez e |,
Murié, sigulendo 1a metodologfa propuesta por C. Call, J. Onrub‘a y otros {1992, 1993).
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Los elementos que se discuten intentan dilucidar en qué medida ias
profesoras se acercaron a una concepcion constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje y particularmente, si pudieron promovet (o al menos lo intentaron
defiberadamente) los procesos de traspaso gradual del control sobre el
aprendizaje, ayuda ajustada y aprendizaje significativo del contenido curricular,
que constituyen los elementos nodales de este enfoque (v. capitulo dos). En este
sentido, la meta explicita de las profesoras en [a segunda secuencia didactica
deberia ser el lograr promover en sus estudiantes el dominio autonomo y
autorregulado del aprendizaje, mediante la provisién inicial de un conjunto de
ayudas y soportes pedagogicos, en el marco de unas practicas de interaccion
socioeducativa particulares. Asimismo, dado el cariz que tomo el proceso de
formacion docente, también es importante establecer si se logré o no ofrecer a las
maestras elementos potencialmente Gtiles para el andlisis reflexivo de su préctica
educativa.

En concordancia con lo anterior, se decidié tomar como referente de este
analisis, eminentemente cualitativo, algunos de los indicadores que proponen
Colomina y Onrubia (1998) y Onrubia, Lago y Pitarque (1996}, integrantes del
Grupo de Investigacion sobre Interaccion e Influencia Educativa dirigido por Cesar
Coll. Para estos autores, los docentes gque consiguen apoyar de manera
constructiva el aprendizaje significativo de sus alumnos son aguellos que, entre
otras cosas, “ajustan de manera consistente el tipo y grado de ayuda a los
progresos de éstos altimos (los alumnos) en la realizacion de la tarea, retiran de
forma progresiva esa ayuda y promueven la asuncion por parte de los aprendices
de un grade cada vez mayor de autonomia y control del aprendizaje” (Colomina y
Onrubia, 1998, p. 2). Los indicadores a considerar fueron los siguientes:

1. Las reglas de participacion social que se emplean en fa actividad conjunta
profesor-alumnos, que se vinculan con las distintas formas de organizacion y
gestion de la actividad. Aqui se revisa, por ejemplo, si ¢! profesor organiza la
clase mediante exposicion magistral, trabajo individual, trabajo en equipos,
exposiciones de los alumnos, etcétera, asi como las reglas concretas de
gestion y participacion que definen el funcionamisnto especifico de [os tipos de
organizacién anteriores. Por gjemplo, es importante saber si los alumnos
pueden o no preguntar durante la exposicidn del profesor o de los compafieros,
si el profesor da o no ayudas personalizadas y pertinentes, si orienta o0 no el
trabajo en equipo, etcétera. Lo importante es cualificar en qué medida estos
aspectos contribuyen o no a los procesos de traspaso y al aprendizaje
significativo.

2. La apertura relativa de las tareas que se proponen a los alumnos y de las
consignas que las presiden. En este rubro es importante analizar el tipo de
tareas que se proponen, “su grado de cierre o apertura, el margen de decision
que dejen a los aiumnos en cuanto a los objetivos de la tarea, el producto finat
a obtener y los medios a utilizar para ello...” {Colomina y Onrubia, ob. cit. p.5).
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Dadas las caracteristicas y principios educativos del proyecto curricular del
CCH, en este caso era importante determinar si las tareas se realizaban bajo el
controf prioritario def profesor (explicaciones, expasiciones) o bien dicho control
estaba depositado en fos alumnos (exposiciones, resolucién independiente de
problemas, desarrollo de proyectos y frabajos individuales y en equipo...) y en
qué medida el traspaso del control podia considerarqe progresivo o abrupto.

3. La variedad y formas de tipos de ayudas que ofrece el profesor y la variacién
de los mismos en funcién de !a actuacion de los alumnos. En este punto, dada
su complejidad, se recurrird a la discusion de Ios planes de cfase de las
profesoras, asi como de los recursos didacticos elaborados en torno a éstos, en
funcién de cdmo fueron reaimente utilizados en ld ensefianza. Asimismo, es
importante establecer qué hacen los docentes ante los errores y dificultades de
los alumnos, si clarifican y corrigen el proceso de aprendjza;e seguido en
funcion de los problemas encontrados, si abren espacms para recapitular y
reconstruir lo aprendido, etcétera.

4. Los espacios y dispositivos de seguimiento, de obtencion de informacién y de
valoracion de la actuacidn de los alumnos. En este caso, por ejemplo, seria
importante analizar si el profesor detiene las intervehciones y hace preguntas a
los alumnos para comprobar su comprension, si;supervisa o no el trabajo
individual y por equipas, si ofrece o no retroalimentacion atingente, si obtiene
producciones variadas y parciales de los alumnos que le permitan explorar su
avance, o si s6lo se concreta a aplicar examenes finales.

5. La participacitn e implicacion de los alumnos en el desarrollo de las actividades
y tareas del aula. Ello requiere explorar la disposicion de los alumnos por el
logro de un aprendizaje significativo, asi como la posibilidad de asumir de
manera autbnoma la responsabilidad por su propio aprendizaje. Asimismo, es
importante valorar si los alumnos pueden plantgar sus dudas, bloqueos y
dificultades, si hacen propuestas y sugerencias, si sus intereses se ven
refiejados en las tareas que se les piden, etcétera. |

Tomando como base lo anterior, a continuacién se ofrecen una serie de

comentarios acerca de los cambios mostrados por las' maestras entre la primera y

segunda secuencia didacticas.

Profesora 1

Durante la primera secuencia diddctica, esta profesora, trabajando con el
Grupo 1, establecié una forma de trabajo basada en exposiciones tematicas de
los alumnos organizados en equipos (4 a 6 mtegrantes) para posteriormente abrir
una seccién de comentarios, preguntas y aclaracién de dudas sobre dichas
exposiciones. En la seccion 8.1, cuando se discutis la planeacion elaborada por

ella, se enfatizd el gran peso que otorga a los procesc}.»s de comprension de textos
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de autores originales. Se observd que los alumnos exponian, en su mayoria,
sentados en su lugar y se concretaban a leer en sus cuadernos los apuntes o
resimenes elaborados sobre los texios solicitados; en no pocos casos era una
lectura donde reproducian fragmentos literales y en algunos se notaba que no
estaban comprendiendo lo gue leian (por ejemplo, un alumno lee “clasidascopio”
en vez de “caleidoscopio” y nadie lo corrige). Era evidente que la labor de "equipo”
se limitaba a repartirse los stbtemas a expaner o las paginas de la lectura que le
correspondian a cada quien. La atencidn de los compafieros de grupo era
oscilante, aungue la profesora permitia o solicitaba que plantearan preguntas al
final de las exposiciones. Los estudiantes basicamente preguntaban para clarificar
los conceptos nodales vertidos en las exposiciones (“; Qué es ofigarqufa?”,”; Qué
es la burguesia?"). En el segmento donde se realiza la discusion, la profesora
promueve bastante la intervencion del grupo a través de plantear preguntas a los
estudiantss y mediante la resolucion de sus dudas. Lo que mas inquieta a los
alumnos es el conocimiento relacionado con lo que sucede en México.

En la sesion de! programa de formacion docente donde se discutié la
videograbacién de esta profesora y su grupo, el andlisis que hizo el equipo
docente con apoyo de la investigadora, permitié centrar algunos problemas
importantes en |a dinamica de trabajo realizada.

El esquema de organizacion basico de la actividad planteado por ella se
basé en las exposiciones de los alumnos y el trabajo en equipo. Aunque esto
promueve en teoria la participacién “activa” de los alumnos, en la dinamica real se
observaron limitantes imporantes a los procesos de fraspaso y aprendizaje
significativo.

La actividad se planteaba casi de lieno bajo el control de los alumnos, el
traspaso era mas bien abrupto, puesto que los espacios de supervisién, modelado
o retroalimentacion tanto de la preparacidn como de la presentacion de los
estudiantes ante la clase eran escasos. No habia seguimiento de! proceso de
trabajo al interior de los equipos, a menos que fos alumnos pidieran una consulta
especifica, por lo que b#sicamente la maestra atestigua el resultado y no el
proceso. La comprension de los textos solicitados se dificultd bastante a los
alumnos, ¥ como resultado las exposiciones mostraron en varias ocasiones un
aprendizaje mas reproductive que significativo, no obstante que la profesora les
legé a decir cuando estaban exponiende “Més que leer, di que puntos
resaltarias”,

Fue interesante notar que las ayudas del profesor (basicamente sus
explicaciones y resolucién de dudas o errores concretos} se postergaban at final
de las presentaciones. Por gjemplo, un alumno que tuve una duda exclamé en el
momento ";Ya podemos preguntar?” y la profesora le respondié “Hasta que
terminen las expasiciones’. Este alumno ya no pregunté nada posteriormente.

278



Atn asi, la mayor riqueza del episodio de ensefanza residié en el
intercambio o interaccidn que la maestra logrd establecer en la seccion de
aclaracicnes y preguntas, donde ella tenia un mayor comrot de los aprendizajes y
sus estudiantes experimentaron mayor apertura al pod?r plantear sus dudas. Un
momento clave de la secuencia didéctica fue la actividad de recapitulacion y
sintesis del tema, donde !a maestra planted preguntas muy importantes que
permitieron disculir las concepclones erréneas que hapna getectado en el grupo
(por ejemplo, cuestiond si era lo mismo “imperio mondrquico” que “imperialismo”,
preguntd sobre la influencia de Estados Unidos en Méxmo sobre lo que es un
capitalismo dependiente subdesarroliada...). ,

La profesora concluyd que para la segunda secuencna didéctica, tenia que
replantear su forma de trabajar en los siguientes aspectbs

“1. Ademds de las antologias o guias de lectura para esta asignatura,
acompariarias con maleriales didacticos que sean atre?cnvos al estudiante y que
sean comprensibles, como por gjemplo, los mapas, ‘las lineas de tiempo, los
cuadros, redes o mapas conceptuales, efc.

2. Que el maestre tenga claro los conceplos prewos|que se nhecesitan trabajar
para cualquier terna del programa de Historia Universal, y que ademas realice una
explicacién general e introductoria al tema, acompaﬁada de fa explicacion de
recursos didacticos.

3. Presentarle a los estudiantes por fo menos fa lectura de los textos, acerca del
tema, de una manera general, accesible a su !engua;e y su formacién académica
hasta e/ momenfo..,

4. Por uitimo, llevar a cabe un trabajo de integracién en el grupo y llegar a conocer
los conceptos significativos que tienen los alumnos para conocer determinados
temas, esto nos permite...como lo dirla Novak, poder r:aegociar con los alumnos el
grado de comprensién de los problemas sociales.” '

aspectos mencionados; mayor supervision y seguimiente de los alumnios para
preparar y exponer los temas, modificaciones en lo que entendia como trabajo en
equipo, para acercarlo mds a una estructura caoperativa, e introduccion de mas
recursos didacticos (v.gr. mapas conceptuales, mapas geograficos, cuadros
sindpticas) y apoyos a la comprension de los textos (preguntas y guias de lectura).
Le parec:é sumamente importante, y un poco sorprendente que los estudiantes
mencionaran que lo que mas les ayudaba a aprender eran “las explicaciones y
resolucion de dudas de parte de la profesora” (v, apartado donde se analiza el
instrumento de actitudes), por lo que decidi¢ reforzar a participacion del maestro
para explicar el tema y fas dudas”. Asimismo, y a pesar de las deficiencias de los
alumnos en las exposiciones, la profesora las rescaté de nuevo, puesto que le
parecia en si un avance “ef que ia mayoria de ez‘(os fograron expresarse de
manera oraf’.

En la segunda videograbacion sobresalen los c7mbios suministrados en los
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La profesora planteé en esta segunda ocasion (con el Grupo 4), variantes
importantes en su metodologia de trabajo. En una primera parte de la secuencia
didactica, realiz6 la presentacion introductoria del tema, posteriormente organizé
al grupo en equipos para realizar un trabajo de discusidn supervisada de fos
materiales de lectura, a fin de que en la siguiente sesién, los alumnos expusieran
el resultado de este trabajo, empleando cuadros sindpticos, fichas bibliograficas,
resimenes, etcétera, Aunque la calidad de las exposiciones de los alumnos fue
mejor en relacién a la primera foma de datos (gracias a la preparacion
supervisada de parte de la profesora) atin disté mucho de ser la optima. Hubo tres
actividades de aprendizaje que, a nuestro juicio, resultaron las mas
representativas de esta segunda etapa, puesto que permitieron cristalizar los
postulados constructivistas en aras de un aprendizaje méas significativo:

« En relacién a las lecturas asignadas, la profesora planteé una serie de
conceptos principales y procesos histéricos {v.gr. doctrina Monrce, Imperio
Britanico, liberales y conservadores, oligarquia, colonialismo, explotacion...) y
los alumnos de manera individual, tenian que elaborar fichas de trabajo donde
explicaran el concepto y ademés mencionaran uno o mas acontecimientos
histéricos relacionados a los mismos.

¢ De manera individual, se les pidié que en el lapso de una semana, recortaran
del periédico una noticia donde se ejemplificara la presencia del imperialismo o
sus efectos en México y Latinoamérica y que incluyeran al calce un comentario
personal donde justificaran la eleccidn de dicha noticia. A manera de
ilustracion, se eligieron noticias como las siguientes: “México, primera opcion de
inversion para Estados Unidos”, “Presto ef BID 6 mil 765 mdd el afio pasado’,
“Divergencias Canada-EU sobre Cuba”, “Exigen respeto a fos indigenas”, “Inicia
transmisiones directas desde Cuba la cadena CNN.

» Por equipos, previa discusién asesorada por la profesora, se elabort un ensayo
en un maximo de tres cuartillas, donde los estudiantes explicaron los efectos
econdmicos, politicos e ideoldgicos del imperialismo.

Consideramos que estas actividades son las principales responsables de
que en el postest de la segunda secuencia, los alumnos hayan mostrado
resultados mas favorables en la adquisicion de conocimientos de orden
conceptual, asi como en el rubro de la comprension significativa de situaciones
cotidianas (v. apartado 6.2). En términos generales, se cumplié el principio
constructivista de destinar mas tiempo y con mayor profundidad al aprendizaje del
tema. La propia maestra lo vio asi:

“Considero que fa planeacion de esta unidad, acerca def Imperialismo, tiene una
didéctica constructivista, ya que se parte de la concepeidn del aprendizaje donde
los estudiantes ponen en juego su responsabilidad para ef trabajo, ademas del
esfuerzo que tienen que hacer para relacionar los conocimientos histéricos con
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conceplos y con su vida colidiana...considero que la teoria Conslructivista me
permite organizar de manera sistemdica y coherente a los objetivos que se Fjan
en el programa ...y posibilitar los programas de apoyo a este curso en el sentido
de cémo motivar a los alumnos, y ademds el cdmo y qué evaluar de las
actividades de aprendizaje...el cémo y qué enseffar.” |

Finalmente, como proyecto didactico personal, |a profesora decide generar
un paquete didactico de apoyo a la comprension de lectura de los fextos que se
trabajan en el programa de la asighatura. Esta labor esté €N proceso, aungue en
su fase final. |

Profesora 2

Esta profesora trabajé en la primera secuencia didactica con el Grupo 2,
habiendo organizado la clase en un esguema de exposicidn magistral en la que
intercalé episodios donde hizo preguntas a los alumnos y aclard sus dudas. Ya
habiamos visto (v. seccion 6.1) |as razones de ta maestra para preferit ser ella la
que toma el control de la actividad y el por qué utiliza poco el recurso de la
expaosicidn en equipes de parte de los alumnos, Sin embargo, los alumnos podian
preguntar abiertamente durante la exposicién de la maestra y al igual que en los
otras dos ¢asos, los alumnes valoraron mucho sus "explicaciones y resolucién de
dudas’. Aunque planteé una variedad de tareas y utilizo diversos recursos
didacticos (apuntes en el pizarrén, mapas geograficos, ejercicios de evaluacion
formativa...) el control prioritario estaba en la profesora y su labor se enfoco sobre
todo a fa comprension conceptual del tema. El tipo de/preguntas que planteaba al
grupo buscaba promover la reflexion del conocimiento que se ensefia: “4Qué
diferencias ven entre la colonizacién del siglo XV! y del siglo XiX?, jEspafa y
Portugal son imperialistas?, (Qué diferencias hay entre capifal bancaric y
financiero?, ;El que los paises imperiafistas nos prestan capifal y fabricas es porlo
buenas personas que son? ;El que ustedes tomen conciencia de ello es
importante?...” !

En esta secuencia plante6 un ejercicio que, segan reportes posteriores de
fos alumnos, apoyé mucho la comprension del tema: presentdé una serie de
conceptos, acontecimientos, personajes, naciones, etcétera en cartulinas, y pidié
a los alumnos que buscaran pares asociados y explicaran la relacion (por ejemplo,
una cartulina decla “fransnacionales” y otra mas, 1a que se debia asociar a la
anterior, decla “Bimbo, Coca Cola, Ford", otro ejemplo era “Bélgica” y “Congo").
Por ofra parte, recuérdese que en esta etapa, esta profesora fue [a qgue logré un
mejor aprendizaje en la seccién de conocimientos del tema.

Sin embargo, en el andlisis gue se hizo de la clase impartida, el grupo
docente y la profesora llegaron a considerar que faltaba depositar mas control por
el aprendizaje en los alumnos, sin que ello demetitara los apoyos didacticos y las
explicaciones de la maestra. También en este caso:se planted la necesidad de
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profundizar en las explicaciones, de tratar explicitamente las concepciones
erréneas de los alumnos y de iniciar el tema enlazandolo con los conceptos
supraordinados de capitalismo y modo de produccion. En la planeacion de la
segunda secuencia didactica, la profesora propuso una serie de cambios, que en
sus propias palabras expresé asi:

“Se traté de tomar eh cuenta los planteamientos hechos en el curso de formacion

docente; entre elfos se vié la necesidad de una planificacién previa:

» se sefialaron objetivos.

se repartié el tema a un equipo para su preparacioén previa.

se fijaron lecturas previas, también actividades.

se sefialaron conceptos previos necesarios para una mejor comprension del

tema

se elabord una red conceptual.

se selecciond una lectura y guia de la misma.

« s8 elabord una “sopa de letras” para obfener una recapitulacion de los puntos
tratados, tanto por fos alumnos como por mi.

o se prepararon acetatos y mapas para clarificar el tema.”

En la segunda secuencia didéctica, donde trabajé con el Grupo 5, la
profesora reforzé la imparticion del tema de dos maneras: pidié que los alumnos
participaran con exposiciones en equipo, supervisadas por ella, e introdujo una
diversidad de recursos didacticos para apoyar la comprensién y aplicacion de los
contenidos. En particular, destacan el manejo que hace de los mapas
conceptuales, la lectura guiada del tema, la elaboracién de un mapa geografico y
lo que llamd la "sopa de letras”, Esta actividad, que los alumnos resaltaron como
muy significativa para su aprendizaje, consistié en la presentacién de una especie
de crucigrama donde los estudiantes tenian gue encontrar “palabras ocultas”
relativas al tema del imperialismo, partiendo de una serie de enunciados del tipo:
“Primera nacién imperialista en Europa®, "ldedlogo que definié al imperialismo
como la fase superior y Ultima del capitalismo™, “Es fodo aquello que nos aporla
una ganancia’, “Una de las méas grandes empresas transnacionales
esfadounidenses”.

Respecto a su participacién en la experiencia de formacién docente, la
profesora opiné o, siguiente:

“Me fue de suma utilidad la lectura de la antologia trabajada en el curso impartido,
ya que permitié ampliar el conocimiento respecto af Constructivismo, actividades
de planeacién, mejoramiento de la didéctica utilizada y también la importancia de
la evaluacion en este proceso de aprendizaje, la cual no solamente se irata de
una calificacién numérica, sino de una evaluacion constante que permita una
valoracién cualitativa del proceso ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, considero
que atin me falta profundizar en el conocimiento del mismo y para ello acudiré a
una asesoria con las profescras Frida Diaz Barriga e frene Murid.”
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Como proyecto personal, la profesora plantet el diseiio de un paguete de
estrategias para la ensefianza constructivista de la Historia, en el que incluye
recursos como los trabajados en esta segunda secuengia (mapas conceptuales,
mapas geograficos, lecturas guiadas, ejercicios de evalpacién ¥ recapitulacion) y
afgunos mas (ilustraciones e historietas). '

Profesora 3 |

Durante la primera secuencia didactica, al traba'jar con el Grupo 3, esta
profesora organizd la actividlad mediante exposiciches de los alumnos y
segmentos donde se planteaban preguntas y se clarificaban dudas. En ese
sentido, recurrié a un sistema similar al de la primera profesora. No obstante, ella
introdujo el tema mediante una exposicién breve, donde{centré el mismo alrededor
de una serie de preguntas sobre cémo interfiere el imﬁerialtsmo en la economia,
los estilos de vida, la forma de pensar, etcétera, de las personas.

Las exposiciones de los estudiantes, en general’, adolecieron de 1o que ya
se ha dicho; muchas de ellas en realidad eran mondlogos, los companieros no
estaban atentos, no hacian preguntas, y los expositores lefan sin comprender
extractos (iterales. Sin embargo, en este grupo se encontré mas dinamismo en el
sentido de que se pidié a los estudiantes que llevaran ialgﬂn apoyo didactico para
su exposicion. Asi, se presentaron mapas geograficog (Europa antes y después
de la Segunda Guerra Mundial, alianzas entre las naciones durante dicha gueira,
el imperialismo en América Latina..;) asi como una sgrie de cartulinas donde se
centraron definiciones y hechos principales relativas al|tépico que le tocd exponer
a cada equipo (El imperialismo en la revolucion sociﬁll china, el imperialismo en
Rusia durante los siglos XIX y XX, la intervencién limperialista en la Primera
Guerra Mundial, ef concepto de monopolio..). La | profesora es plenamente
consciente de las deficiencias en las exposiciones,; aunque considera que el
menos es favorable que “al inicio les daba pena hablar ante sus compaiieros, lo
que lograron superar”. §

En la segunda sesién, debido a la temdtica de las exposiciones (El
imperialismo y los monopolios en México), se incrementé notablemente la
atencion y participacion de los estudiantes, a la vez ue se madificé la indole de
las exposiciones de éstos. En este caso, la profesora habla pedido con una
semana de antelacion que [os alumnos eligieran un rnonopolio {Pepsi, Televisa,
McDonalds, Aurrers, Pemex) y que investigaran dé quién era, que aspectos
abarcaba, que empresas lo componian, cuanto capital manejaba, etcétera. Ella
misma dijo no haberles dado mayor informacién de dénde o como buscar, pues
esa era fesponsabilidad de cada quien. Las exposiciones en este caso fueron
menos literales que las ptimeras, los alumnos enfrentaron la exigencia de realizar
una sintesis personal para poder explicar en qué’ consistia el monopolio en
cuestion. La profesora los conminé a decir por quér cada uno de ellos era un
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monopolio, lo que permitio al grupo entender et concepto. En particular, destacé ia
calidad de la presentacion de uno de los alumnos (en tiempo, en pertinencia de la
informacion que obtuvo, en calidad de las explicaciones que dig). Al finalizar los
blogues de exposiciones, la profesora retomoé y aclaré dudas, a la par que lanzo al
grupo una serie de preguntas de reflexion (;Quiénes resultan los principales
beneficiados en estas empresas monopdélicas?, ;Qué pasa con las pequeiias
empresas locales de un pals pobre?, ;Ante la caida del socialismo, hay alguna
opcién, cual?...).

En la revision de esta secuencia didactica, la profesora y los comparieros
del grupo de formacion docente comentaron que un problema evidente fue la
existencia de muchos “minitemas”’, que las exposiciones de los alumnos parecian
“capsulas informativas’, que faltd un hilo conductor y una actividad de
recapitulacion e integracion entre la primera y segunda parte de la secuencia
didactica. Nuevamente, se criticd la heterogeneidad de las exposiciones de los
estudiantes y la necesidad de mayores apoyos del docente a los mismos.

En consecuencia, para la segunda secuencia didactica la profesora decide
reforzar los aspectos anteriores e introducir una serie de estrategias didacticas y
actividades que promuevan un aprendizaje mas significativo del tema. Ella fue
quien coordiné el trabajo de elaboracion de un nuevo programa operativo para la
asignatura de sequndo semestre, asi como el disefio de la secuencia de mapas
conceptuales por unidad tematica que se discutié en el apartade anterior. Asi, el
material con que guia la nueva imparicidn del tema, donde incluye sus
previsiones de plansacion de la secuencia didéctica, es el citado programa
operativo.

En dicho programa, se establece que el foco de interés sigue siendo la
comprension de las caracteristicas del imperialismo y de los efectos politicos,
econdmicos y sociales de la expansion neocolonial, pero que a la par es
importante que se identifiquen las nuevas pofencias y se precisen los cambios
politicos en el mundo de la época (1870-1914). Como actividades de aprendizaje
principales se incluyd la elaboracién de un glosario que permifiera asegurar la
comprensién tedrica del tema (recuérdese que en ia primera secuencia didactica,
su grupoc es el que sale mas bajo en el rubro de adquisicién de conceptos).
También trabajé una serie de lineas de tiempo y mapas histdrico-geograficos con
la intencién de ubicar los principales acontecimientos y los cambios territoriales de
la época, asi como los blogues de alianzas entre paciones. Como actividad
extraclase envié a los alumnos a ver la pelfcula “El dffimo emperador”, y aungque
se tenia prevista la lectura de ia novela "Mif Novecienfos”, ésta no se realizd.

En la imparticion del tema, ella misma inici® con una amplia explicacion,
apoyada en el mapa conceptual de la unidad, y centrd las diferencias principales
entre los conceptos que se habia visto estaban ligados a las principales
concepciones errdneas de los alumnos (v.gr. diferencias entre imperialismo o
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neocolonialismo y colonialismo, entre sindicafo cbrero y sindicato moncpdélico...).
Los topicos de las exposiciones de los alumnos guardaban congruencia con los
contenidos del mapa conceptual de la unidad (v.gr. la unificacién alemana e
faliana).

En este grupo, el sexto de la muestra, se desarrolla el subtema de la
introduccion del imperialismo en México en la época porfiriana. Les alumnos
presentan graficas y tablas con informacién acerca de la participacion de
empresas extranjeras en transportes, mineria, petréleo bancos, electricidad,
teléfono, etcétera. La profesora cuestiona atmadamente a los alumnos a fin de
que puedan rastrear los origenes de empresas actuales como Telmex y Pemex, y
los cuestiona abierfamente sobre si son realmente ‘empresas netamente
mexicanas”, confrontandolos con informaciéon acerca de la participacién en ias
mismas de capitales extranjercs. Posteriormente, otro equipo de alumnos
presenta ejemplos concretos de monopolios en Méxlcd) IMP, Wallmart, Pepsico,
Telmex, siendo interesante que algunos alumnos emulan a la profesora vy
elaboran sus propios "mapas conceptuales” {en realidad, redes y ssquemas en su
mayoria) para explicar el contenido.

Una actividad muy significativa, que la profesgra dejd de tarea la clase
anterior ¥ que en ésta se presenta ante &l grupo, es la lectura de aigunos ensayos
elaborados por los alumnos en lo individual, con ef tema “Como me afecta a mf el
imperialismo”, aunque los escritos son heterogéneos, en su mayoria se nota una
comprensién significativa del tema, que a nuestio pareper es lo que permitié a los
alumnos responder correctamente fa seccién de la|prusba de conocimientos
donde se les pedia un ejemplo de la penetracion 1mperialista en los jévenes de los
paises tercermundistas. Algunos alumnos comentan que les gustd mucho esta
actividad. La profesora cerré el tema haciendo una recapitulacion del mismo y
cuestionando la nocidn de Historia que estaban trabajando en el curso.

En esta profesora en particular se notaron cgmbros muy favorables en
varios rubres; principalmente en los apoyos y supervision directa y "en el
momento” que ofrecié a los alumnos. Asimisimo, ng un esfuerzo marcado por
retormar reiteradamente e! conocimiento previo de los estudiantes para establecer
“puentes cognitivos” con el contenido curricular de asta unidad. Finalmente, se
observé un abordaje directo de las preconcepcicnes de los alumnos y un énfasis
en la discusidn de la propia realidad de los estudiantes y de nuestro pais. La
profesora reporia como principales logros en sus alum'pos los siguientes:

“ .algunos alumnos quedan bastanle convencidos que esta forma de ver la
Historia les dice mucho més que aprender de memoria datos y repetirios sin
encontrar algin sentido. Ofros alumnos hacen que entiendsn, pero en realidad
siguen siendo memoristicos...(lograron ubicar gque)|nos encontramos viviendo
dentro del capitalismo...que una de las caracterlst:cas de esfe modo de
produccién son sus crisis y que ésfas se expresan ge distintas formas: guerras
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armadas, colapsos econdmicos, elc...se establecié la conexién con la forma en
gue México se ve afectado en fa actualidad.”

Finaimente, el proyecto personal de esta profesora consistié en un paguete
de apoyos didacticos al curso, donde integrd ias lineas de tiempo, mapas
conceptuales y mapas geograficos elaborados. Hay gue mencionar, tal como se
anotd en las secciones respectivas, que es en esta maestra donde se notaron
cambios mas significativos en e! aprendizaje de sus estudianies al contrastar la
primera versus la segunda secuencia didactica. Como pudo verse, logré avances
muy importantes en la comprension de los conceptos del tema asi como en
algunas habilidades de dominio. De hecho, ella comenté al finalizar la imparticion
de la segunda secuencia didaclica; “Sienfo que no soy la misma, ensefio de ofra
forma...si flego a reprobar a algin alumno, éste comprende bien por qué y hasta
me lo agradece, sabe lo gue no hizo, lo que no sabe...”
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6.4 Sintesis de resultados priq‘cipa!es
Pensamiento del profesor y practica docente

o Las profesoras sustentan su practica docente en, su formacién disciplinaria
(fundamentalmente marxistaj, en sus propias vVivencias como alumnas-
docentes, en los saberes didacticas que han constryldo en la practica y en los
principios del proyecto curricular def Colegio. En imucha menor medida, se
apoyan en teorlas o técnicas psicolégicas o pedagéglcas que apenas
recuerdan.

e La postura historiografica predominante es el mal tsmo con la incorporacion
reciente de la escuela annalista, lo que las lleva a privilegiar el desarrolio de la
criticidad y Ja conciencia social en el alumno como metas de la ensefianza de la
Historia.

» Se encontraron diferentes estilos de planeacion preactiva e interactiva entre las
tres profesoras (centrado en el desarrollo de habihdades de comprensién de
textos histéricos; en la ensefianza de conceptos exphcatwos mediante apoyos
didacticos; y en el desarrallo del autoaprendlzajp mediante exposiciones y
participacion de los alumnos). Tal como se repgrta en la literatura, dichas
planeaciones no se ajustan a los modelos raciona{es de sisternatizacion de la
ensefianza basados en objetivas (los cuales las profesoras conoclan).

» En el discurso aparecieron algunos rasgos contradictorios de la “docencia del
sentido comdn" o “pensamiento espontaneo” de! profesor, relacionados
principalmente con el fracaso escolar, las actttudes y habilidades de los
alumnos y el manejo del conocimiento previo.

e Las principales fuentes de “malestar docente” detectadas fueron: la falta de
tiempo para profundizar e innovar, la sobrecarga de trabajo, los grupos
numerosos, la acumulacion de exigencias hacla el docente y la incertidumbre
ante el reciente cambio curricular, 1

Representacién del conocimiento y preconcepciones

|

e Durante la primera secuenclia didactica, las profesoras definieron y ensefiaron
el tema centrandose en conceptos proplos de laieconomia politica marxista,
mientras que en la segunda secuencia didactica aglicionaron informacion sobre
los aspectos sociales, culturales e ideoldgicos del tema, tratando de darie
mayor significado, sentido y funcionalidad.

+ Se observa una concordancia creciente entre ]as reprasentaciones (redes
semanticas y proposiciones) de los expertos {(profescras) y los novatos
(alumnos) como resultado de !a ensefianza recibida. Sin embargo, los alumnos
no llegan a mostrar la complejidad en la organlramén ni la profundidad del
conocimiento que muestran sus profesoras; en eliprimer caso, el conocimiento
puede caracterizarse como eminentemente despnptwo mientras que en el
segundo, es mas explicativo, estructuraf y multicausal.

¢
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« Se identifico un serie de preconcepciones o conocimientos erroneos sobre el
tema (v.gr. las confusiones entre imperialismo-modo de produccion,
imperialismo-imperio, imperialista-emperador, colonialismo-neocolonialismo,
sindicato obrero-sindicato monopttico, ic.), que desaparecieron en su mayoria
como resultado de la ensefianza recibida, sobre todo en la segunda secuencia
didaclica pues se trabajaron explicitamente.

Aprendizaje significativo de conceptos y habilidades de dominio

« En la primera secuencia didactica se observa que los estudiantes aprenden
principalmente los conocimientos centrales del tema y no avanzan en lo referido
a las habifidades de dominio. Se encuentran diferencias marcadas en el tipo de
aprendizajes logrados en funcion del profesor. Considerando el total de la
prueba, los alumnos adelantan del pretest al postest, pero su rendimiento es
bajo.

« En la segunda secuencia didactica, posterior al programa de formacion
docente, los estudiantes avanzan def pretest al postest tanto en la seccion de
conocimientos como en la de habilidades de dominio. Sin embargo, respecto a
dichas habilidades, los avances se ubican principaimente en la comprension
significativa de situaciones cotidianas y sdlo en un grupo en pensamiento
critico, mientras que en ubicacion temporal no avanza ningdn grupo.

» Al comparar estadisticamente las dos secuencias didacticas, se observa gue en
todos los conceptos, habilidades y secciones evaluadas, la segunda toma de
datos muestra resultados superiores a la primera, lo que avala los efectos de la
formacién docente recibida.

» Al tratar de clasificar las variables estudiadas mediante un analisis de cumulos,
se pudieron diferenciar varios clusters o agrupamientos, siendo dos los mas
relevantes: el primero que agrupa los cbjetos-variables relacionados con el
“aprendizaje significativo y la comprension del tema” y un segundo cluster
donde se ubican las “habilidades de dominio” propias de! aprendizaje de la
Historia, sucediendo que el factor profesor estd asociado en mayor grado a
este segundo agrupamiento. Los datos fueron corroborados en un
escalamiento muttidimensional, mientras que una prueba de regresion muitiple
indicd que las tres variables que permiten predecir significativamente los
resultados de los alumnos son e! aprendizaje de conocimientos declarativos, el
de habilidades de dominio y el profesor.

Actitudes hacia la ensefanza

+ De manera global y considerando los resultados del diferencial semantico, los
tres grupos de la primera secuencia didéctica evaluaron favorablemente el tema
y dijeron que era de utilidad pero dificil. En contraste, en la segunda secuencia
didactica, los otros tres grupos también dijeron que el tema era motivante y Util,
pero ademas dejaron de percibirlo como dificil.
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En relacion a qué "les gusto mas” y qué “les ayudé mas a aprender’, en ambas
tomas de datos los alumnos destacaron las explicaciones y resolucién de
dudas ofrecidas por las profesoras, por encima de las actividades de
aprendizaje "activo” o “autodidacta”. ;

e Mas de la mitad de los alumnos hacen sugerencias de como mejorar la
ensefianza que reciben; basicamente solicitan mas directividad del profesor,
apoyos didacticos, actividades extraclase y ejempk}s concretos de lo que se
ensefia.

* Se notaron dificultades en los alumnos para precisa'[ el tipo de dificultades que
tuvieron en el aprendizaje de! tema, asi como confusién respecto qué y cémo
se les habia evaluado. ‘

Formacion docente

» Tomando como referentes fos mapas conceptt,_iafes elaborados por las
profesoras para apoyar la ensefianza vy el disefo burricular del programa del
curso, se encontraron importantes avances en cuanto a; a) una mayor riqueza
conceptual, organizacion y diferenciacion progresiva de los contenidos que se
ensefiaron; b) se articularon distintos contenidos histéricos: categorias
estructurales centrales, procesos histéricos y hechos histéricos especificos; ¢)
se enlazaron las diversas unidades didacticas de la materia integrando los
aspectos anteriores en ejes cronoldgicos; d) se req‘lizé un trabajo conjunto del
colectivo docente que dio respuesta a una necesidad auténtica planteada
desde la realidad del aula. !

+ Se notd una mejora en determinadas habilidades docentes: planificacion de la
ensefianza, trabajo en equipos cooperativos, asesoria y retroalimentacion a los
alumnos, ensefianza mas significativa de al{;unos conceptos, manejo
deliberado de preconcepciones, disefio y empleo’ de apoyos didécticos. En
sintesis, se trabajd un ajuste de la ayuda pedagégica mas pertinente y una
cesion y traspaso del control mas graduado. _!

» Se derivaron proyectos personales y colectivos de, apoyo psicopedagdgico de
orientacién constructivista, con la partic:ipacit’.\qf de las tres profesoras
estudiadas més otros docentes que participaron en la experiencia de formacién
y se conformd un grupo de trabajc que a la' fecha permanecia dando
continuidad a dichos proyectos. :
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Capitulo 7

Conclusiones

En este capitulo se presentan las conclusiones principales que se
desprenden de! estudio realizado, tomando como eje de la discusion los propositos
que se perseguian en el mismo, asi como los referentes conceptuales sobre los
cuales se construyé el trabajo. Asi, se enfatiza en lo relativo a los profesores: su
pensamiento didéactico, su forma de representar el contenido curricular que
imparten, su participacion en la experiencia de formacion y los principales cambios
posteriores a dicha experiencia. En relacion a los alumnos, el interés se centra en
las ideas, conocimientos ¥ habilidades con gue llegan al auvta y en la forma como
éstas se transforman como resultado de su participacion en el acto educativo, Por
otra parte, nos interesa acotar tanto las aportaciones como limitantes de nuestro
estudio, asi como ofrecer una serie de sugerencias para ampliar a futuro este
ambito de investigacién e intervencion educativa.

En primer t&rmino, respecto al estudic del pensamiento de los profesores y a
sus estrategias de planeacién y ensefianza, encontramos que el enfoque disciplinar
¢ historiografico de los profesores influyé de manera muy importante en su
pensamiento didaciico y en sus practicas en el aula. Tanto en el caso de las tres
profesoras que se estudiaron al detalle como en el de los demas docentes que
participaron en la formacion docente, observamos que su orientacion,
predominantemente marxista-leninista con apoyo en la escuela de los Annalss, los
condujo a privilegiar el desarrollo del pensamiento critico y la comprension de la
sociedad actual por encima de la adquisicion de conocimientos factuales, asi como
a tratar de cambiar la concepcién de la Historia con que llegan los alumnos de sus
estudios secundarios. Estos resultados, acordes a lo encontrado en los estudios de
Guimera (1993) v a los del grupo de D. Kuhn (1984; 1989; 1894), indican asimismo
el importante peso que adquieren los supuestos epistemoldgicos de los sujetos de
l2 educacion a 1a hora de decidir qué y cémo se ensefia o se aprende.

En otro momento del escrito ya se comento la gran dificuitad que plantea a
los docentes el "cambio de base epistemolégica” en sus alumnos respecto a la
Historia; es decir, promover el abandono de la vision del conocimiento historico
como algo absoluto, acumulativo, factual y personalista, para acercarlos a una
vision de un conocimiento relativo, sujeto a interpretacién y validacién de evidencias
y argumentos. De hecho, el enfoque manejado por los profesores del estudio es el
de la ensefianza de una serie de categorias explicativas estructurales, que se
traducen en conceptos y explicaciones multi-causales, vinculados a posturas
tedricas bien definidas (marxista y annalista), donde se requiere un andlisis del
contexto o condiciones particulares bajo las que ocurren los hechos y procesos
histéricos.
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En buena medida, aunque no en condiciones ni con resultados optimos, los
profesores lograron un primer acercamiento de sus alumnos a dicho enfoque. Las
respuestas de los estudiantes a los diversos instrumentos aplicados asi lo
atestiguan, en el sentido de que recurren mucho mencs al dato o a la mencién de
los protagonistas de determinados hechos histéricos y en cambio intentan (atn con
una setie de claras deficiencias) ofrecer explicaciones estructurales, definir
conceptos camplejos, categorizarios, compararios.

A pesar de que en la perspectiva asumida por los docentes respecto a la
ensefianza hay una gran apertura al aprendizaje activo, al autodidactisma, al
desarrollo de la criticidad y autonomia, estos principics, que rigen desde sus
origenes el curriculo del Colegio, no fueron tomados directamente de las teorias
constructivistas, aunque convergen con las mismas en términos generaies. Se
indico (v. capitulo cuatro) que los principios pedagogicos de este proyecto educativo
se tomaron en los setenta de los pronunciamientos de la UNESCO sobre la
necesidad de una educacién permanente a lo largo de toda la vida de fas personas.
Sin embargo, ni en ese momento, ni en el reciente cambio curricular, se atendio a
profundidad la dimensién psicopedagégica aplicada a dominios especificos del
conocimiento, ni se dic a la mayoria del cuerpo docente una formacion realmente
“constructivista”. Asimismo, se concluyé en e! capitulo respectivo, que el debate
central en la academia histérico-social, de cara al cambio curricular, no fue el
pedagogico, sino el disciplinario, referido a las corrientes de interpretacién histérica
en juego. A nuestro juicio, ademas de lo anterior, faité profundizar en los principios
de! modelo educativo, y no se dio la construccion de un modelo psicopedagogico
relativo a la didactica especifica del area, asi como tampoco hubo la conformacion
de una verdadera propuesta de participacion y formacion de los profesores.

De las entrevistas realizadas y del andlisis de la trayectoria de formacion
previa de los docentes, pudo concluirse que éstos no tenlan formacion especifica en
el constructivismo, ni en cuestiones pedagbgicas o psicoldgicas en general. Estos
datos concuerdan con los de Monroy (1988), con una muestra mas amplia de
docentes de Historia del CCH y del COBACH. Sin embargo, aunque en un inicio los
profesores del estudio no podian etiquetarse en un sentido estricto como
“constructivistas”, muchas de sus creencias y practicas en el aula lo eran de facto,
pero en el sentido de lo que C. Coll llama “constructivismo ingenuo”, donde faita
precisamente un saber didactico mas sistematico e integrador. En esta direccion, el
programa de formacién docente ofrecié a los profesores participantes ia posibilidad
de avanzar en dicha empresa.

En relacion a la planificacién de la enseflanza y en congruencia con lo
encontrado en otros estudios (v. Clark y Peterson, 1989, Heméndez y Sancho,
1994; Sancho, 1990; Gimeno, 1998}, las profesoras del estudio y sus compafieros
del programa de formacién, no seguian una légica racional-sistémica basada en
objetivos y no percibian su practica como la aplicacion formal de las teorias
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psicologicas o pedagdgicas al aula, sino mas bien como una actividad experiencial y
disciplinar. Los elementos centrales de sus planes de ensefianza eran los
cantenidos curriculares especificos de la asignatura, las caracteristicas de sus
alumnos y el tiempo, materiales y recursos disponibles.

En cuanto a su formacidn didactica, antes que saberes tedricos, los
profesares demandaron siempre conocimientos de indole practica, aplicables a los
dominios concretos en que realizaban su labor como ensefiantes. La teorizacion
psicologica o pedagodgica adquirid sentido y funcionalidad para el docente en la
medida en que se pudc articular con su practica real y les ayudd a resolver
problemas concretos. Todo esto nos indica que los enfoques de pensar fa practica y
solucion de problemas sifuados (que son los que trabajamos en la formacion
docente), resultan mas fructiferos que aguelfos donde dicha formacion se orienta a
la aplicacion o implantacién de teorias de la ensefianza, sohre todo si ésta ocurre
fuera del contexto de practica de los ensefiantes.

Por ofra parte, durante el proceso de formacion docente observamos que
algunos aspectos resultaron ser definitivos para poder acercar al profesorado a
revisar sus ideas y practicas de ensefanza. Los mas importantes fueron los
siguientes.

En primer término, el analisis de la videograbacion de las secuencias
didacticas fue el elemento clave que permitié a los docentes iniciar el proceso de
reflexién y critica fundamentada en, sobre y para su practica. En este sentido, fue
necesario que la edicidon contemplara en recuadros simultaneos las acciones del
profesor y las actividades de ios estudiantes,

También fue importante que el anélisis de los videos se vinculara con una
discusién critica y colectiva en el seno del grupo de profesores, referida a la
pianificacion, estrategias y recursos didécticos empleadas por ellos. Dicha discusion
estuvo guiada por una serie de cuestionamientos introducidos por la investigadora,
relativos a los mecanismos de ajuste de la ayuda pedagégica, cesién y traspaso de!
control que emplearon los docentes, asi como sobre sus ideas implicitas sobre la
ensefanza. Por otra parte, los indicadores propuestos por Colomina y Onrubia
{1996), resultaron también muy apropiados para valorar cualitativamente las regias
de participacion, la apertura de las tareas, ias ayudas del profesor y el seguimiento
de los estudiantes, asf como para establecer los cambios principales en las dos
secuencias de ensefianza. Sin embargo, se requiere a futuro una mayor
profundizacion y sistematizacion de este plano de analisis.

Fue posible seguir procesualmente las fases del cicio de ensefianza refiexiva
{Smyth, 1989; Villar Angulo, 1995} gque subyacen a los tres modulos del programa
de formacién: descripcién, informacion, confrontacién y reconstruccion, siendo esta
titima fase la mas compleia y definitiva en relacién a las posibilidades de los
profesores de cambio e innovacion de su ensefianza. En este punto, resalta la
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necesidad de generar productos concretos y viables de apoyo a la docencia. En
esta experiencia, el hilo conductor del proceso de cambio didactico fue la
problemética misma que generaba la practica docente, por lo que dicha
problematica, aunada a fa revision crifica de las propias concepciones espontaneas
sobre la docencia, constituyeron la plataforma para re-consfruir e integrar el
conocimiento didéctico de los profesores.

Tambian fueron importantes el papel asumido por los investigadores (quienes
en esta fase pasaron a ser asesores psicopedagégicos de los maestros), asi como
la conformacion de un equipo de trabajo docente con metas compartidas al menos a
un mediano plazo, cuya la finalidad era generar proyectos de disefio e intervencion
en el aula elaborados por los mismos profesores,

De lo anterior se desprenden dos tareas de indagacién futuras: el andlisis de
los procesos de conformacién y funcionamiento de dichos equipos docentes, asi
como de la labor de los formadores de formadores y de las tareas de asesoramiento
psicopedagégico. De ambas cuestiones sabemos en realidad poco en nuestro
medio y en el nivel educative considerado en este estudio,

Respecto a la formacion de formadores, Imbernodn (1984) sefiala que la
UNESCO en los sesenta y la OCDE en los ochenta, externaron su preccupacion
porgue muchas veces en las experiencias de formacién permanente, el profesorado
asistente no recibe del coordinador o dinamizador unas actitudes y procedimientos
de trabajo en consonancia con las orientaciones y estudios psicopedagdgicos més
renovadores. Ademas, poco se ha estudiado del petfii y acciones del formador de
formadores. En una investigacion descriptiva, realizada en Catalufia con una
muestra amplia y representativa, el autor antes citado, concluye que "...actuaimente
contamos can una gran cantidad de formadores de profesores que poseen muy
poca experiencia en ese sentido, que son considerablemenie jovenes y que
manifiestan una gran inseguridad a la hora de impartir cursos de formacion
permanente...estos formadores reconocen una falta de conocimientos sobre teorias
y técnicas peicopedagdgicas” (Imbernén, 1994, p. 125). Asl, otro ambito de estudio
importante es el del papel del formador de formadores y de los procesos de
interaccién educativa que se dan entre éste y los docentes en formacion.

En otro arden de ideas, resulta alentador que los profesores lograran algunos
cambios importantes en sus actitudes y concepcién de la ensefianza. En un inicio,
las demandas de los profesores se centraban sobre todo en “aprender las técnicas
del constructivismo”, que parecian ser un fin en si mismas, o bien en conocer ef
enfoque porgue era el de moda. El programa de formacion docente ofrecio la
oportunidad de cuestionar el uso e interéds por los enfoques psicoldgicos o
pedagégicos. Sobre todo, se logré entender que llevar el constructivismo al aula no
significa ta simple aplicacién de algunas técnicas puntuales, sino que requiere un
trabajo de construccién y recreacion de propuestas concretas y realizables, que
solucionen problemas relevantes en un contexto particular. Y que, en tode caso,
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esto pemitiria rescatar y replantear muchas de las cosas que habitualmente se
venian haciendo en la clase. La experiencia conducida permitid a los profesores
visualizar de ofra manera su papel en la confeccidn y puesta en practica del
curriculo, & partir de la idea de que existen diversos planos o niveles de concrecion
de éste. Parafraseando las ideas de A. Diaz Bamiga (1993), es en esta direccidn
que el docente deja de percibirse como mero aplicador de lo prescrito por los otros,
para entender [a importancia que tiene el convertirse en un intelectual y autor de su
propia practica.

En cuanto a la mejora en habilidades docentes especificas, tomando en
cuenta tanto las evidencias mostradas en las videograbaciones, como en las
producciones de alumnos y profesoras, consideramos que ias principales fueron:

» Mayor sistematizacion en las planificaciones de las profesoras.

¢ Replanteamiento de! trabgjo en eguipos cooperativos: se promovié una mayor
interdependencia positiva y seguimiento del proceso de grupo.

« Incremento en la cantidad y pertinencia de la actividad tutorial: se mejord la
calidad y atingencia de la asesoria y retroalimentacion a los proyectos de trabajo
personales de los alumnos, resolucion de dudas, correccion de errores.

« Ensefianza mas significativa de algunos de los conceptos medulares del tema: se
ampliaron las explicaciones, se vincularon a conocimientos previos, se
interrelacionaron con otros contenidos, se proporcionaron mas ejemplos.

¢ Exploracidn y manejo deliberado de las preconcepciones de los estudiantes.

+ Mejora en el disefio y utilizacién de materiales y recursos didacticos (v.gr. mapas
conceptuales para la ensefianza y el disefio del programa de la materia).

En cuanto a las reglas de participacién en el aula consideramos que siempre
se respetd ia forma de organizacién y gestion de la actividad que proponfan las
profesoras, ellas fueron quienes decidian qué y cémo iban a trabajar la secuencia
didactica. En los dos episodios videograbados fueron consistentes con su estilo
hasico de ensefianza. Sin embargo, su participacion en el programa de formacion
docente les permitié afinar y trabajar de una forma mas propositiva y regulada
algunos mecanismos de ayuda pedagogica. En particular, notamos mas equilibrio vy
pertinencia entre los episodios de exposicion magistral, exposicion de los alumnos y
trabajo por equipo e individual. Las profesoras reforzaron deliberadamente las
ayudas personalizadas y el trabajo en equipo, mientras que las exposiciones
magistrales estuvieron pensadas para ofrecer una visidn de conjunto del contenido,
retomar concepciones erréneas, clarificar conceptos y recapitular informacién.
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En |a primera secuencia didactica el control de la actividad estaba depositado
totalmente en el profesor (Profesora 2) o bien en los alumnos (Profesoras 1y 3), v
no se manifesté un traspaso progresivo. En la segunda secuencia, este aspecto se
atendid particularmente y se buscs balancear los momentos donde era conveniente
que el profesor aportara la informacidn y controlara mas propositivamente la
actividad mediante consignas, instrucciones, aclaraciones, etcétera, con aquellos
otros donde, gradualmente, los alumnos comenzaban a responder guias de lectura,
elaborar glosarics, plantear preguntas, exponer en equipo, buscar noticias en el
periddico, elaborar ensayos, etcétera. Se disefiaron e introdujeron deliberadamente
algunas aclividades y recursos didacticos concretos para apoyar el aprendizaje
significativo del contenido histarico {v.gr. los mapas conceptuales, el analisis critico
de noticias de prensa, los ensayos sobre como afecta el imperialismo a América
Latina o a los mismos estudiantes).

En general, podemos decir que se logré dotar a los profesores que
participaron en la formacién docente de un conjunto relativamente amplio de
instrumentos de reflexién sobre su practica, asi como de estrategias docentes
constructivistas que resultarcn apropiadas para el trabajo en su aula. Los docentes
s& mostraron, desde el inicio de la investigacion, muy motivados y colaborativos con
el proyecto, lo que en definitiva fue un factor clave para lograr resultados
satisfactorios.

Sin embargo, un drea en la que faltd mayor profundidad y tiempo para
consolidar avances como resultade de la participacion en la experiencia de
formacién docente, fue la de [a evaluacién del aprendizaje. Aungue en e! seminario
con los docentes se discutieron algunas estrategias de evaluacién constructivista y
las profesoras generaron una mayor diversidad de recursos para evajuar, notamos
que ello no fue suficiente para generar otra concepcién de la evaluacion, Problemas
como la autoevaluacion, la certificacion mediante la calificacion, la evaluacién
constructivista con grupos numerosos, la evaluacién como una oportunidad para
desarrollar habilidades metacognitivas vy autorregulatorias en los alumnos, la
objetividad/subjetividad en una evaluacién constructivista procesual y cualitativa, la
evaluacion formativa vinculada a la ensefianza, entre otros, son aspectos que
aunque se llegaron a discutir, ameritan un espacio mucho mas amplio de trabajo
can los profesores, tal vez como una continuacion de la formacion recibida.

Ahora bien, en relacion a la representacién del conacimiento v el aprendizaje
explorado en docenfes y alumnos, las conclusiones principales del estudio se
presentan a continuacion.

Tanto en el trabajo con profesores como en relacién a los aprendizajes de los
alumnos, consideramos que en este estudio se cumplen los presupuestos que
diferencian al conocimiento del “experta” del conocimiento del “novato”. Ya sea que
pensemos en profesores expertos-novatos o en alumnos expertos-novates, la
diferencia en los distintos niveles de pericia no sélo estriba en que alguien sea “el
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que sabe mas” (la cantidad de conocimiento que se posee), sino en [a organizacion
cualitativamente superior de dicho conocimiento, y en que su actividad sea
estratégica, autorreguiada y reflexiva (Ertmer y Newby, 1996). Desafortunadamente,
la ensefianza tradicional que reciben los estudiantes y la formacién docente gue
convencionalmente se ofrece a los profesores, sélo toman en cuenta el componente
de . la adquisicion de conocimientos declarativos. Por ello consideramos una
aportacion de este trabajo que ambos procesos, el aprendizaje de contenidos
histéricos y la formacion de maestros, se hayan abordado atendiendo el aprendizaje
significativo de entramados conceptuales, el aprendizaje estratégico y la ensefianza
reflexiva.

Las metodologias de elaboracién de redes semanticas, andlisis proposicional
y mapas conceptuales, resultaron ser un instrumento dGtil para clarificar la
representacion de! conocimienta experto-novato sobre el contenido curricular. Al
comparar o triangular los datos obtenidos entre cada uno de estos instrumentos y
en refacion con la prueba de conocimientos, se observd que la informacién era
bastante consistente, no obstante que el conocimiento explorado, el histérico-social,
es sumamente abierto y debatible. En nuestro caso, ante la gran diversidad de
respuestas y posibilidades de interpretacion del conocimiento, se decidid tomar
como criteric central para la evaluacion de los alumnos, e! modefo del docente-
experio y lo estipulado en el programa de estudios de la materia, como principat
referente curricular. En estudios ulteriores, serla importante dar una mayor
sistematicidad a estas metodologias y afinar los criterios cualitativos/cuantitativos de
andlisis, asi como probarlas ¢on otros contenidos y disciplinas.

Como resultado de los episodios de ensefianza, se notdé un acercamiento
progresivo y significativo de las representaciones cognitivas de los alumnos en la
direccién del modelo del profesor, aungue no se logré [a organizacion y profundidad
que caracterizan al experto. Por ejemplo, en el andlisis proposicional donde se
compararon los alumnos con sus profesoras, fue evidente que la informacion vertida
por los estudiantes se ubicoé primordialmente en un plano de descripcion def
conocimiento, en comparacion a la de las maestras, prioritariamente explicativa y
catisal-estructural. No obstante, no hay que desconocer que los alumnos
aprendieron y avanzaron tomando en consideracion su punto de partida: los
conocimientos y habilidades que maostraban antes de la ensefianza de la secuencia
didactica. Y en particular, las profesoras lograron que las principales concepciones
erréneas fueran desterradas de los intentos de definicién y explicacién del contenido
del tema y esto sucedid en ambas secuencias didacticas.

Tomando como referente a ios mapas conceptuales que los profesores
elaboraron como estrategia de ensefianza y posteriormente de disefio curricular, en
el transcurso del proyecto también fue posible encontrar cambios progresivos y
favarables en la representacién del conocimiento que los profesores ensefian. Esta
actividad les permitié revisar sus propias ideas sobre los contenidos curricutares que
imparten, compartirla con otros colegas vy al final, lograr una vision mas integrada,
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consensuada y didactica de los mismos, lo que, desde el punto de la teoria
ausubeliana de fa asimilacion, indica que se estan elaborando explicaciones y se
estd articulando el entramado conceptual del contenido y no sélo se estdn
trabajando conceptos aislados. Esto ltimo es muy importante, tanto para el que
ensefia como para el que aprende.

Por otra parte, el peso del conocimiento y trayectoria previa de los
estudiantes influyé de manera relevante en los avances obtenidos en ambas
. secuencias diddclicas. En especial, las preconcepciones de los alumnos, sus
habilidades de comprension de textos y composicién escrita, fueron factores que
condicionaron la comprensién conceptual del tema de la secuencia didactica.

Aungue en ambas secuencias didacticas se encontraton avances como
resultado del proceso de ensefianza, éstos fueron mas acentuados en relacion a la
adquisicién y comprensién de los conceplos basicos del tema ensefiado y menos
sighificativos en lo relativo a las habilidades de dominio (pensamiento critico,
explicaciones histéricas ofrecidas, extrapolacién a situaciones cotidianas
significativas, ubicacion temporal).

No obstante, la participacién de las profesoras en el programa de formacidn,
pemitié que en la segunda etapa de la investigacion dieran un tratamiento
pedag6gico mas apropiado a estas habilidades, que en algunos casos mostraron
avances significativos en relacién a la etapa previa a la formacién docente. Sin
embargo, encontramos diferencias imporiantes entre las profesoras y sus grupos de
alumnos, entre el tipo de habilidad especifica y en refacién al efecto de los
contenidos particutares.

En el segundo capitulo de la tesis quedd en claro la gran complejidad que
entrafia el desarrollo de dichas habilidades de dominic; implican procesos que se
gestan progresivamente, no son del ‘todo o nada’, involucran diversos
componentes, son dificiles de evaluar, las respuestas varian en funcion de
contenidos y tareas concretas, etcétera, En este trabajo se logrd una aproximacion
somera a dichos procesos, tomando en cuenta qua se evaluaron en sélo dos
momentos, en relacidn a una sola unidad tematica da! programa, con alumnos de
reciente ingreso al Colegio. :

Aun asi, se lograron algunos resultados de interés: fue evidente la pobre
comprensién de la lectura de textos histéricos de autor, que se expresd en las
deficiencias mostradas a la hora de identificar la idea o argumento central del
escrito, asl como para entender la evidencla y explicacion en que se basaba el
autor. Esto impedia que ulteriormente los alumnos pudieran ofrecer su propio punto
de vista y emitir un verdadero juicio critico sobre el contenido del texto. Aunque en
algunos estudiantes se mostraron avances en la evaluacién critica de los hechos
histéricos sobre los que se les preguntaba, éstos fueron mas bien pocos; los
alumnos emitian opiniones, no elaboraban propiamente juicios criticos.
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El instrumento de evaluacién que se utilizé resultd de un grado de dificultad
elevado para esta poblacion. Los alumnos, segln nos dijeron las propias profesoras
“no estan acostumbrados a responder preguntas abiertas con sus propias palabras’,
mucho menos cuando la demanda cognitiva de dichas preguntas es elevada. No
obstante, en la segunda secuencia didactica se encontraron avances en los tres
grupos en el componente de comprensién significativa de situaciones cofidianas.
Creemos que este fue un efecto de ensefianza especifica, puesto que las tres
profesoras enfatizaron mas la provision de ejemplos concretos y cotidianos relativos
a los efectos del imperialismo, en comparacion a io que habian hecho en la primera
secuencia. En especial, resaltariamos el peso de las actividades donde las
profesoras pidieron a los alumnos los ensayos ‘Cémo me afecta a mi el
impenatismo” (Profesora 3) y “Los efectos del imperialismo en América Lating”,
ademas de la busqueda de noticias relativas a io mismo en €l periédico (Profesora
7). dichas actividades promovieron especificamente !a aplicacion del conocimiento
en situaciones cotidianas y personales.

Este resultado es acorde a lo encontrado por Baker, Freeman y Clayton
(1991), quienes realizaron una serie de estudios para identificar cudles podrian ser
las mejores estrategias para evaluar la comprension de los alumnos en el campo de
la Historia. Estas autoras critican duramente ia evaluacibn mediante pruebas
objetivas de opcién, y proponen la elaboracién de ensayos, donde e! alumno se
asume como el protagonista principal del algin episodio histérico y donde tiene que
argumentar en relacion al contexto historico o sobre conceptos sociales bien
delimitados. Al parecer, este tipo de actividad, que es conjuntamente de enseflanza
y evaluacién, induce a los alumnos a activar y elaborar su conocimiento previo, a
establecer un argumento, premisa o problema a desarollar, a realizar inferencias en
relacién a los textos académicos del curso y a realizar un esfuerzo explicito por
huscar interrelaciones. Ademds, la tarea se vuelve empédtica y molivante
intrinsecamente. Pensamos que algo similar ocurrid con los ensayos que pidieron
nuestras profesoras.

Sin embargo, en nuestro medic educativo se requiere iniciar y consolidar una
linea de investigacién sobre el desarrollo y la ensefianza de las habilidades de
dominio en el campo de ia Historia a nivel bachillerato, conjuntando enfoques,
contenidos, tareas e instrumentos variados, a fin de lograr un panorama mucho
mas complets del campo en cuestion., Sobre todo, resultaria interesante up
seguimiento longitudinal a lo largo de los tres afios del ciclo, para ver qué y como se
desarrollan (si es que lo hacen) dichas habilidades en los estudiantes y qué factores
instruccionales son coadyuvantes. En este estudio, al menos resultd alentador
atestiguar que cuando las profesoras deliberadamente promovian actividades que
apoyaban convenientemente alguna habilidad especifica (en este caso, la
comprension significativa de situaciones cotidianas) ésta se veia realmente
favorecida en sus estudiantes.
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Aln cuando hay que recongcer ampliamente la labor de los docentes y [a
riqueza del curricuio del drea Historico-social en el CCH, hay mudltiples aspecios que
ni siquiera se tocan. En gran medida, porque el curriculo estd sobrecargado de
temas y el tiempo apenas alcanza para revisarlos a un nivel minimo. En parte
también porque no se ha esclarecido el abordaje pedagdgico de los mismos. Entre
las principales ausencias en el curriculo y la ensefianza, encontramos que no se
promueve el desarrollo de habilidades interpretativas complejas; tampoco la
comprension del papel del historiador y de la metodologia propia de la disciplina en
funcion del enfogue historiografico; la falta de criterios para realizar la valoracion de
las fuentes histdricas utilizadas asi como para la identificacidn de argumentos y
contrargumentos. Tal como vimos enh la literatura reportada sobre procesos
cognitivos, estos aprendizajes son importantes para que se pueda desarrollar el
relativismo cognitivo, la empatia histérica o el pensamiento critico.

En todo caso, es imporiante esclarecer alin més el papel del docente y de su
influencia en el aprendizaje de contenidos declarativos y de habilidades de domino.
De los andlisis de clUmulos y escalamiento realizados con la prueba de
conocimientos del tema, desprendimos una serie de conjeturas que serla relevante
explorar a futuro. En particular, resulté inquietante que la variable profesor estuviera
mas cercana al aprendizaje de habilidades de dominio que al de los contenidos
declarativos del tema y que al parecer éste Gltimo se definiera mas por la capacidad
de comprensién significativa del tema en situagiones cotidianas. Por otra parte,
tanto en estos andlisis como en la regresidn multiple aplicada, resultaron claramente
diferenciados los dos planos de aprendizaje mencionados: aprendizaje declarativo
del tema y habilidades especificas de dominio, que aunados al factor profesor, son
las tres variables que permiten predecir el desempefic académico de los alumnos
de este estudio.

Por otro lado, los alumnos reportaron que las explicaciones de su profesora
y la resolucion de dudas de parte de ella misma, son los elementos que mas los
ayudaron a aprender. No es que desconozcan la importancia que puedan tener las
actividades de exposicién grupal, el trabajo en equipos, la lectura independiente,
efcétera, pero su principal demanda es el apoyo del docente. Cualitativamente, lo
que se destaca es fa importancia que tiene un manejo-flexible y pertinente de los
mecanismos de ayuda pedagégica de parte del profesor, que le demandan no solo
el dominic del contenido, sino ademds, el despliegue de un conocimiento
estratégico y ejecutivo, lo que refuerza la importancia de los enfogques que intentan
explicar el rol del docente desde las concepciones de mediacion, tutoria y
andamiaje.

Estas concepciones definen, tal como se planted en el segundo y tercer
capitulos, la visién constructivista def papel docente, pero hay que reconccer que
son dificiles de llevar a la practica en condiciones como las de los profesores del
CCH: nombramientos de asignatura sin horas de descarga para labor de academia
y planeacion docente, sobrecarga de docencia frente a grupo (encontramos
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profesores con nueve grupos a la semana con 3545 alumnos en promedio en cada
uno), poca disposicién o tiempo para involucrarse en procesos permanentes de
actualizacion o investigacion educativa.

Asimismo, encontramos gue en sus propios términos, los alumnos también
demandan situaciones de aprendizaje significativo; reiteradamente en los seis
grupos se pedia un aprendizaje mas activo y ltdico (v.gr. dramatizaciones, juegos,
dinamicas), con ejemplos “reales y actuales”, actividades extraclase (v.gr. visitas a
museos, a empresas, entrevistas), con apoyos didacticos y audiovisuales (v.gr.
peliculas comerciales, videocs, mapas conceptuales, esquemas, mapas
geograficos), aspectos que aunque en principio estn previstos en el curriculo, no
siempre logran concretarse por falta de tiempo o recursos.

Por otra parte, las demandas de los alumnos nos remiten a la necesidad de
replantear y trabajar con eflos mismos y con sus profesores lo que se estd
entendiendo actualmente en el Colegio como "métodos activas”, “autodidactisme” o
“participacién critica”. Desde la perspectiva asumida en este {rabajo, de ninguna
manera implican dejar al alumno solo, con la falsa expectativa de que los
comportamientos asociados a dichas nociones apareceran de forma natural o
espontanea, sin el concurso del profesor. Aunque en los casos estudiados,
ciertamente, en un primer semestre, encontramos a las profesoras realizando
arduos esfuerzos para cambiar lo que entienden como “habitos de estudio
deficientes” de sus estudiantes. La metodologia del Colegio prescribe un
aprendizaje activo, autodidacta y es un acierto que los profesores pidan a sus
alumnos que lean y parafraseen los textos, que investiguen por si mismos, que se
esfuercen en resumir las ideas centrales, que hagan preguntas, etcétera. Pero ello
no es suficiente. Nuevamente, insistiiamos en que estos aprendizajes, aungue
estan sujetos a procesos de autoestructuracion, también lo estan en el plano de la
exoestructuracién y deben ensefarse deliberadamente, no basta con “solicitarlos”.

Por lo anterior, resulta importante destacar la necesidad de reforzar la
formacién de los alumnos tanto en las habilidades de dominio mencionadas, como
de manera general, en las habilidades bdsicas de! aprender a aprender como
orientacion central que detenta el proyecto educativo del CCH. Sin embargo, la
manera en que se aborde esta tarea sera crucial; en la literatura especializada y en
los modelos recientes sobre aprendizaje de habilidades de estudio, se destaca la
necesidad de no sblo ensefar técnicas, sino de promover un conocimiento
estratégico, autorregulado y reflexivo en contextos de aprendizaje situado.

De esta forma, se ha establecide que los alumnos que aprenden eficazmente
poseen una serie de rasgos: se dan cuenta de lo que hacen; controlan sus procesos
de aprendizaje; captan las exigencias de la tarea y responden consecuentemente;
planifican y examinan sus propias realizaciones; identifican sus aciertos y
dificultades; emplean estrategias de estudio pertinentes para cada situacién; valoran
los logros obtenidos y corrigen sus errores (Diaz Barriga y Hernandez, 1997).
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Aunque en este trabajo no se realizé wuna indagacién particular del
aprendizaje estratégico de los alumnos, las respuestas dadas a los cuestionarios
que se les aplicaron, asi como el tipo de exposiciones que realizaron frente al grupo
o los trabajos escritos que entregaron a las maestras, nos permifen inferir algunas
de sus principales deficiencias. Su abordaje estratégico predominante es
memoristico, tratan a toda costa de dar respuestas literales y "correctas”, apegadas
a textos que no comprenden, que leen con errores y sin pausas. Cuando se les
piden explicaciones u opinianes, rara vez construyen o defienden un argumento. En
la indagacién sobre actitudes casi no pudieron cualificar e} tipo de dudas o
problemas personales que tuvieron para aprender el tema. La organizacion de sus
exposiciones y trabajos escritos esta basicamente dictada por las consignas del
docente. En la redaccién de ensayos, se nota la ausencia de un esquema de
contenido; en muchos de ellos era evidente que plasmaban las ideas tal y como les
venian a fa mente, sin puntuacién ni secuencia, sin importar un orden logico o sin
que se estuviera argumentando algo en particular.

Las estrategias de aprendizaje, ademds de recursos cognitivos, son
instrumentos socioculturales, se aprenden en contextos de interaccién con alguien
que sabe mas de las mismas y que deliberadamente intenta inducirlas. Notamos en
la segunda secuencia didéctica, que cuando las profesoras daban el apoyo debido
a los alumnos (los cuestionaban, los retroalimentaban, les ayudaban a.identificar
errores y corregirlos, los conminaban a clarificar el plan de lo gue iban a exponer,
discutian en grupo sus ensayos o les daban instrucciones de cdmo procesar el
material), mejoraba en mayor 0 menor medida la calidad y profundidad de las
producciones de los alumnos. De ahi que este es otro ambito que requiere
trabajarse mediante ensefianza directa y relacionada con el contenido curricular e
implica otro Ambito més de disefio curricular y formacion docente,

Finalmente, conciuimos que la solucibn a problemas como los antes
planteados es muy compleja y rebasa los abordajes tradicionales de la investigacion
e intervencién educativas. Desde la perspectiva adoptada en este trabajo, podria
ser mas fructifera la conformacion de grupos de asesoramiento psicopedagégico,
talleres de trabajo en docengia, proyectos de intervencién en el aula, entre otros, en
el marco de la nocién de comunidad de aprendizaje (Brown, 1992}, ya planteada en
el quinto capitulo. Consideramos que en nuestra experiencia se encuentran algunos
paralelismos con dicho abordaje. Particularmente, el interés por fomentar una
construccién del conocimiento mas significativa; el promover estrucluras de
aprendizaje cooperativas basadas en la interdependencia positiva, el énfasis en el
desarrollo de habllidades cognitivas especificas de dominio, con un abordaje de
cognicién situada; el plantear la formacion docente como una situacion de solucion
de problemas y de pensar la préctica, el pape! de los investigadores como
formadores de formadores y asesores psicopedagdgicos del proceso.
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No obstante, la posibilidad de replicacién o diseminacion de esta experiencia,
dado su cardcter de proyecte situacional, obliga a una revisién cuidadosa de los
contextos de aplicacién y a la necesidad de reconceptualizaria en funcién éstos.

Una tarea que queda pendiente en este estudio se relaciona con un analisis
profundo de los procesos de interactividad en ef aula, de manera similar a coma lo
plantean Coll y su equipo de trabajo (1992). En esta tesis presentamos un primer
acercamiento al problema de como analizar la practica educativa a través de una
serie de recursos (entrevistas, acopio de planes y producciones personales,
pruebas de conocimiento y actitudinales), asi como mediante la observacién de
algunos procesos de regulacién en el aula a través de videograbaciones de
secuencias didacticas {v. sexto capitulo). En conjunto, eflo permitié integrar los
estudios de caso de las profesoras participantes y apoyar el proceso de
reconstruccion de algunas cuestiones relevantes en su abordaje de la ensefianza
de contenidos histéricos. En particular, se revisaron algunos indicadores de los
mecanismos de traspaso y ayuda ajustada (v.gr. reglas de participacion y gestion;
tipo y apertura de las tareas; recursos pedagogicos y tipos de ayuda; mecanismos
de evaluacién; implicacién, participacion y aprendizaje significativo de los
estudiantes) con el fin de promover los procesos de reflexién y analisis de la
practica docente en el seno det grupo de profesores durante el taller de formacion.
Es decir, el problema se plante6 en este caso como una cuestion de asesoramiento
psicopedagégico a las profesoras.

Sin embargo, si la cuestion se plantea como un problema de conceptualizar
los mecanismos de ayuda pedagégica y de testimoniar cémo, cuando y debido a
qué ocurre una construccién o negociacion conjunta de significados, el andlisis
de la practica educativa y de las actuaciones del docente y sus alumnos requiere
ofro tratamiento. En especial, habria que analizar con detalle los cortes
principales o segmentos de interactividlad que ocurrieron a lo largo de la
secuencia didactica asi como la actividad propiamente discursiva,

Esto implica entrar al estudio del significado y de la comunicacién. Pero, dado
que el aprendizaje es un proceso social y cultural, no stlo estariamos hablando
de la adquisicion de conocimientos disciplinares o de habilidades de dominio
especificas, sino también de creencias, valores e intereses sociales. De acuerdo
con Lemke (1997), el ensefiar y el aprender se encuentran siempre ligados a
importantes conflictos de valores e intereses, cuyo andlisis a través det lenguaje,
permite comprender los éxitos y fracasos de la comunicacion en el aula. Una
preccupacién central para este autor, es que en las diversas asignaturas se
transmiten claros mensajes ideolégicos a través de su curriculo.

En ef caso de la Historia, en el marco tedrico de este trabajo se plantearon
algunos de los sesgos ideoldgicos frecuentes en la ensefianza de la “historia
oficial” y en la transmision de una determinada concepcion del conocimiento
historico. A su vez, en el estudio de casos se analizé Ia visién que las profesoras
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tenian de la Historia y de su ensefianza, desde la perspectiva de su propia
postura epistemaldgica y disciplinar. Sin embargo, no realizamos propiamente un
anslisis del discurso pedagégico de las profesoras en téminos de lo que
Bernstein (1997), denomina relaciones de poder y principios de control (relativos
a cuestiones de clase social, género, raza, etnia, etcétera), o del proceso de su
transmision, adquisicion o evaluacion en clase. Usualmente, (y en ello coinciden
los dos ditimos autores citados) el discurso pedagégico se inclina a favor del
grupo socialmente dominante y devala (a cultura de fos grupos subordinados.
En nuestro caso, al menos en principio, pareciera que los contenidos que se
transmitian a través del discurso de las profesoras intentaban lo contrario, un
cuestionamiento a la ideologia y estilo de vida del sistama capitalista a la par que
se sentian comprometidas con una practica pedagodgica progresista. Sin
embargo, segon Bernstein, no es suficlente el andlisis del mensaje pues se
requiere también el del dispositivo pedagégico: las reglas de transmisién,
distribucién y adquisicién del discurso. Esta es otra tarea pendiente, que permitira
a los estudiosos de] campo ahondar en la comprension de los procesos de
consfruccién del conacimiento en la escuela.

-
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Anexo No.1

Corrientes de interpretacién histérica debatidas en el cambio de plan de
estudios del CCH

Materialismo Ristérico

A partir del siglo XIX el marxismo se consofida como la principal comiente de
pensamiento materialista, en oposicion al mecanicismo imperante. Plantea una
concepeién evolutiva de la reafidad, apoyada en la dialéctica de Hegel, con una doble
formulacion: el materialismo histérico o método de analisis de los fendmenos sociales e
histéricos, basado en la tesis de gue e caracter general de los procesos de la vida social,
politica y espiritual esta determinado por el modo de produccion de la vida material, y el
materialismo dialéctico, que concibe a los fenémenos naturales como procesos que se
desarrallan segun tres leyes o principios, el pasc de la cantidad a la cualidad, la unidad vy
oposicién de contrarios y la negacion de la negacién. En realidad, el marxismo es un
complejo conjunto de teorias econémicas, politicas y filoséficas planteadas por K. Marx y
F. Engels. Plantea una teoria de [a Historia centrada en la lucha de clases, y es una
doctrina sociopalitica que critica al capitalismo, que explica la necesidad y formas en que
éste debe sustituirse, por sistemas en donde deberan desaparecer la lucha de clases y el
Estado. Con el aporte de Marx, la ensefianza de la Historia se convierte en el analisis de
las contradicciones y de la lucha de clases a través de ciertos modos de produccion
{comunidad primitiva, esclavismo, feudalismo, capitalismo, socialismo), teniendo como &gje
explicativo a la economia.

Este enfoque predominé en el curriculo del CCH como concepcion tedrica de la
Historia y de las Ciencias Sociales. Los factores que contribuyeron al auge de la visién
marxista en el CCH, al decir de los propios académicos del Colegio, los encontramos en
el momento histérico en que nace el proyects educativo, y fueron cuestiones como “la
cercania del movimiento del 88, la polémica chino-soviética, la guerra de Vietnam y los
movimientos guerrilleros latinoamericanos®!, sin embargo, a 20 afios de la creacién del
Colegio, “la propuesta del denominado socialismo real entré en crisis y, al mismo tiempo,
se puso en clara evidencia la vulgarizacién y manipulacién de las que fue objeto el
marxismo por parte de las clases dirigentes de aquelios paises”. Como una consecuencia
de ello, el debate principal en el cambio del plan de estudios del Cofegio se centrd en el
cuestionamiento de esta forma de interpretacion y en la propuesta de incluir otras dpticas
tebricas en los programas del drea. Los docentes del Colegio llegaron a reconocer en
varios foros que en muchos casos se incurrid en una visibn mecanicista del marxismo,
“esquematica y de manual’, pero que también hubo importantes intentos por superarla.

Aungue la polémica sigue presente entre fos docentes, y seguramente sus clases
reflejan su propio posicionamiento, en el plano de la reestructuracién de los programas,
se acordd "someter al materialismo histérico a una revisién ~primero de sus dogmas- y
confrontario con otras teorfas de la saciedad v la historia. Pero también sostenemos que

! La Informacién presentada entre comillas s un extracto literal de la discusion de |2 Comisian
revisora del plan y programas de estudio del Area Histérico-Social, coordinada por M.A. Gallo
Tirade, publicada en la gaceta CCH, Cuademnillo 24, 10 de enero de 1984
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sigue siendo el enfoque mas completo, cientifi co y critico de ia saciedad v |a historia, que
necesita ser mejor estudiado, analizado y cuestionado”.

Escuela de fos Annales

Esta corriente fue la segunda mas mencionada por los docentes que participaron
en nuestra investigacién, y al parecer, la que ceniré gran parte de Ja atencion de los
académicos en [a revision curricular del CCH.

Sus origenes se encuentran en los franceses Marc Bloch y Lucien Febvre, que en
1829 comienzan a publicar periédicamente la revista Annales d Historie Economigque, dg
ahl su nombre, Segln Febvre, la Historia es el estudio cientificamente elaborado de las
diversas actividades y de las diversas creencias de los hombres en ofros tiempos.
Aungue la corriente surge vinculada al materialismo histérico, particularmente a’ fos’
escritos de Karl Marx, gradualmente se aparta de éste. Una segunda etapa se relaciona
con el trabajo de F. Braudel, quien recalca la division del tiempo histérico en tres stapas:
larga duracién (estructuras), ciclos (coyunturas) y acontegimientos correspondientes a la
historia politica, asi como la hisqueda de enfoques mds amplios provenientes de otras
ciencias saciales y de un eclecticismo metodolégice. Este autor acufia términos “que hoy
son moneda- corriente”, como historia global, larga duracion, civilizacidn material vy
economla-mundo. A partir de fines de los sesenta, y con la salida de este autor de la
direccién de la revista, se observa en varios de los continuadores un ale;amlento casi total
del malerialismo histérico y una gran dispersién de temas y enfoques.

Con las propuestas de los Annales, la ensefianza de la Historia se preocupa por
los hombres en sociedad, v en ese sentido, es una historia social. Dado que intenta
globalizar todas las manifestaciones y realizaciones humanas, propicia la ensefianza de
una historia tolal, considera que todos los hombres y no sélo los grandes hombres, son
sujetos de la Historia; finalmente, e interasa el estudio de Ig vida cotidiana.

Tanto el materialismo histérico como la escuela de los Annales parecen ser las
dos corrientes fundamentales que apoyan los cursos de Historia de’ los primei‘os
semestres, segun lo reportade por los profesores entrevistados y de acuerdo a los
contenidos programaticos, aunque en nuestra apreciacién, sigue predominando el
marxismo, al menos en lo que toca a la unidad temética analizada en’ la presents
investigacidn (“Surgimienfo y desarrollo del imperialisma™). Sin embargo, hay ofros
enfoques histéricos importantes que en el contexto del nuevo curriculo y en particular en
los dos cursos pravistos de Tecria de la Historia, conduciran al estudiante del CCH ‘a’
comprender las principales corrientes de interpretacion de la historia v la sociedad. Muy
brevemente, se comentan sus fundamentos.

Posltivismo y neopositivismo

Estas corrientes también fueron discutidas de cara al cambio curricular en el
Colegio. Parten del mismo presuptiesto tedrico, la identificacion del método de las
Ciencias Naturales y las Sociales: "Ambos enfoques acuden a un empirismo evidente, si
bien el positivismo tratd de establecer unas cuantas “leyes generales” del desarrollo
social, en tanto que el neopositivismo niega la existencia de leyes en el terreno social,
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exigiendo en cambio el manejo matemético en el estudio social e historico”, Ef autor més
representativo de la corriente es Leopold von Ranke, quien afirmaba que la tarea del
historiador no es valorar ef pasado ni instruir a sus contemporaneos, sino solo mostrar las
cosas como realmente sucedieron. Para este enfoque lo central es reunir una cantidad
suficiente de hechos bien documentados para conscfidar a la Historia como ciencia;
asimismo, asume que el historiador debe ser completamente imparcial y capaz de
superar todo condicionamiento social. En cuanto a la ensefianza de la Historia, desde una
visién positivista interesa conocer las causas de los hechos histéricos, el cuando, dénde y
como ocurrieron, pero escasamente incorpora aspectos tedricos, interpretativos o
valorativos.

Esta opcion fue arduamente criticada por los académicos del Colegio, puesto que
reduce el analisis histdrico a la acumulacidn de series de datos matematicos en aras de
una objetividad cientifica. La propuesta de los docentes por el contrario, es ensefiar a los
alumnos gque aunque las Matematicas, 1a Estadistica y las computadoras permiten que se
logre mayor precisién, no suplen los aspectos tedrico e interpretativo del conocimiento
histérico.

Historicismo

Es una corriente antagodnica tanto al positivismo come al materialismo histérico.
Tiene antecedentes en Vico y Kant, pero como corriente de interpretacion histérica, data
de la segunda mitad del siglo XIX, Sus autores mas destacados son Dilthey, Croce,
Spengler y Collingwood. Sus tesis centrales son las siguientes: Concibe como diferentes
a la naturaleza y la sociedad; el métode para conocer a la naturaleza es el “intelectivo
tradicional’, mientras que a la Historia (“la vida™) se le conoce mediante un procedimiento
que no se basa en la razdn, es decir, es "irracionalista”. Niega [a existencia de leyes
histéricas, y plantea una concepcion relativista de la Historia. Pone el acento en lo
individual: los sucesos son Unicos, irrepetibles y singulares, aunqgue autores como
Spengler y Toynbee han establecido sistemas morfolégicos que les permiten llegar a
ciertas generalizaciones,

Algunos autores creen que el historicismo reciente se viene acercando desde hace
algunos afios al positivismo, en el sentido ds “rendir culto” a la exactitud, los documentos
y las técnicas. Se les critica la produccidn de frabajos exhaustivos por la cantidad de
fuentes consultadas, pero carentes de interpretacion tedrica novedosa y consistente.

Estructural Funcionalismo

Esta corriente explica el desarollo de la vida social e histérica mediante el
establecimiento de una analogia entre la vida organica y la vida social, es decir, toma
como modelo las funciones de los organismos biolégicos para aplicarlas a los
“organismes sociales”.

las funciones de los grupos sociales tienden a hacerse mas especializadas,

interdependientes y eficaces a medida que la sociedad crece y se desarrolla en niveles
més complejos de organizacion. A su vez, las acciones de los individuos, conscientes o
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inconscientes, provocan una movilidad que repercute en el funcionamients de la
sociedad. Dichas acciones dependen del estatus social, la cultura imperante y el grupoe
social al que se pertenece, y conforman la serie de funciones que realiza el individuo
dentro de 1a sociedad.

Tearia Critica

Esta corriente pensamiento surge en la década de los veinte, vinculada a la
escuela alemana de Frankfurt, que tenfa como uno de sus grandes objetivos poner de
manifiestc los efectos nocivos de la modernidad, partjcularmente del capitalismo
deshumanizado, resultante en parte del deshumanizado uso de {a tecnologla. Su punto
de vista critico, que acentia los procesos de andlisis y reflexidn, presenta dos vertientes:
la critica a la sociedad capitalista y consumista contemporanea, a la par que el rechazo a
la sociclogia norteamericana de tipo empirista y positivista. Rechaza asimismo la
separacion entre teoria y practica, entre construccidn conceptual y marco empfrico. Es
una corriente relacionada con el markismo, pero que desarrolla ulteriormente
planteamientos propios. Por ejemplo, afirma que la superestructura tiene en ocasiones un
valor similar a la infraestructura como factor de evolucidn social. Representantes
destacados de esta corriente son: M. Horkheimer, H. Marcuse, J. Habermas y T, Adormo,
entre ofros,
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Anexo No. 2

Protocolos de los instrumentos de investigacion
aplicados

Entrevista a profundidad sobre pensamiento didactico y
actuacion del profesor.

Entrevista al profesor sobre la secuencia didactica, antes y
después.

Cuestionario No. 1. Representacion del conocimiento.

Cuestionario No. 2 . Conocimientos del tema y habilidades
especificas de dominio.

Cuestionario No. 3. Actitudes.
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INSTRUMENTO: i§f

5 il en relacion a su materia y a la manera en que realiza
su tarea docente, estamos onduciendo una serie de entrevistas. Por tal motivo,
solicitamos atentamente su colaboracién, en el entendido que !a informacién aqgui
vertida sera manejada confidencialmente y tinicamente para fines de investigacién,

GRACIAS POR SU COLABORACION.
A) DATOS DE IDENTIFICACION:

1. Nombre:

2. Edad:

3. Adscripcion (plantel y turno):
4. Nombramiento actual:
5. Antigiliedad en el colegio:
6. Funciones/cargos/actividades principales que desempeiia;

7. Materias del area Histérico-Social que imparte:

Nombre de la | Antigiiedad Semestre No. de No. de
Materia enla misma académico grupos alumnos

8. Ademads de su actividad como docente ;realiza algin otro tipo de
actividad profesional? Especifique:
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B) FORMACION PROFESIONAL Y DIDACTICA.
9. Estudios profesionales realizados:
10. Institucion donde los realizd:
generacién .
11. Especialidad, drea terminal o subespecialidad cursada:
12. Estudios de posgrado realizades
12. Institucion donde los realizé:
generacion
14. Motivo por el cual se dedica a la docenciaen piencias Historico-Sociales

15. ¢ Ha recibido algin tipo de formacién (cursos, seminarios, talleres u otro
tipo de actividades) que le hayan servido de apoyo a su trabajo como docenta?
Mencione las 3 actividades que considere mas relevantes para su formacién :

NOMBRE DE LA 1. 2. ! 3.
ACTIVIDAD DE
FORMACION:

a) Tipo o
modalidad (curso,
taller, etc.)

b) Institucidn;
Dénde y cuando
so realizd;
duracién.

o)-Temitica, .
contenido,
orientacion
tedrica:

d) Relevancia,
utilidad para su
labor docente: . .
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16. Mencione si participa o ha participado recientemente en academias o
equipos de trabajo con el propésito de mejorar el proceso -de ensefianza-
aprendizaje, los programas de estudio, los sistemas de evaluacién etc. de las
materias comprendidas en el area histérico-social. Describa brevemente lo que
considere mas relevante de dichas acciones.

C) POSTURA TEORICA EN EL CAMPO DE LAS CIENCIAS HISTORICO-SOCIALES

17. ¢ Pertenece o se identifica Ud. con alguna postura teérica o corriente de
interpretacién de las ciencias histérico-sociales en particular?
17.1 Materialismo histéricoimarxismo '
17.2 Historicismo
17.3 Escuela de los Annales
17.4 Otra ‘
Mencione dos o tres ideas o caracteristicas que considere centrales o muy
importantes de esa orientacién. : ‘ i

18. ;Considera que dicha corriente se encuentra sificientemente
representada en el plan del estudios del 4rea H-S, y en su materia? LENn qué
medida en comparacién a otras corrientes? gEsta corriente es compartida por los
demés profesores que imparten la misma asignatura, en qué proporcién? -

19. ¢(De qué manera su identificacién ¢on dicha corriente teérica ha sido
determinante o no en su labor como docente? describalo. Por ejemplo, ;ha
infiuido en la planeacion, la ensefianza, la evaluacion, la relacidn con sus
estudiantes, etc.? ;Cémo? N o

3

D) IMPORTANCIA DE LA EXPERIENGCIA Y ACCION PRACTICA DEL DOCENTE.

20.4Qué importancia tiene para Ud. la experiencia o la practica adquirida en
su papel como docente en el caso particular de la materia que imparte? ;Cémo
ie ha beneficiado la experiencia, qué cambios relevantes ha provogado en su
comportamiento como docente?; Qué aspectos de esa experiencia en la practica
considera mas relevantes? .
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E) PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE EN CIENCIAS HISTORICO-SOCIALES
(REPRESENTACION Y ACTIVIDAD DOCENTE).

* Distincidon conocimiento social y no social

21. ¢Considera Ud. que existen o no diferencias importantes en el tipo de
conocimientos {estructura, conceptos, metodologias, etc.) que se ensefian en el
drea historico-social en comparacién al conocimieno propio de las ciencias
formales y experimentales {(matematicas, fisica, quimica, etc.)? ¢ por qué? En caso
afirmativo: gCudles son las diferencias?; En caso negativo: ;Cudles son las
similitudes?.

22. ¢Piensa Ud. que hay o no diferencias en la forma en que los estudiantes de
bachillerato aprenden los contenidos de las materias del drea H-S en comparacién

a los de las materias experimentales? Explique.
Nota: estas preguntas Intentan Indagar fa representaclén del profasor del dominle del canocimiento social,
sus diferencias con el conosimlanto no social, en cuanto a:

- procesos de construccidn del conogimiento clentifico-disciplinar,

- proceso de ensefianza-aprendizaje, construccion del conocimiento escolar en el campo de

los contenidos histérico-sociales,
* Planeacién.

23, ¢Realiza Ud. labores de planeacldn o elaboracién de programas de estudio o
planes de clase para la materia que imparte? ¢Puede describirnos cémo realiza

esta labor y a qué aspectos le da mas importancia; qué tal le funcioha?(Pedir una
copla del documente que consldere més representative o del gue actualments utlliza).

24. Selecciona Ud. los materiales de enseflanza para su clase (libros de texto,
antologfas, cuadernos de trabajo, etc.)? En caso afirmativo: ; Qué criterios utiliza
para seleccionar los materiales?. JElabora Ud. los materlales? En caso afirmativo;
{Cudles, de qué tipo? ;Qué elementos toma en cuenta para elaborar los
materiafles? (Pedir copla de algiin matarial slaborada por el profesor si fuere ¢l caso).

* Objetives.

25. Desde su punto de vista, ¢ cuél es el principal objetivo u objetivos {propdsitos)
de la enseflanza de las ciencias H-5 en el bachillerato CCH/ICOBACH? ;Cémo
contribuye {a materia que imparte actualimente a esos objetivos? {En qud medida
considera que se alcanzan?.

* dosg.

26, Podria precisar, en relacién con la materia que imparte, cudles son los
principales conocimientos:

26.1 conceptos, hechos, teorias cientificas...

26.2 habilidades, procedimientos, metodologias...

4
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26.3 valores, creencias, actitudes....
que Ud. intenta que sus alumnos adquieran en su clase? ;Por qué? ;Concuerdan
con el plan de estudios vigente?; Cuales prioriza y por qué?

* Métodos_didacticos.

27. ;Coémo ensefia Ud. la materia de Historia a sus estudiantes?Describanos qué
hace.

28. Considera Ud. que la forma de ensefianza que antes describié es especifica
para la ensefianza de la Historia o de otras ciencias H-S o puede aplicarse en
otras materias (vgr. experimentales, matematicas, literartura, etc.)? ¢Por qué?
Expllque {Intentar ldentificar métodos de ensefianza de dominio-especificos).

* Modelo del alumno.

29. Para Ud., ;como ocurre el proceso de aprendizaje de la Historia en sus
estudiantes? squé aspectos o elementos le parece que intervienen de manera
decisiva para que el alumno aprenda Historia?;Qué elementos le parece que

dificultan el aprendizaje? (explorar reprosentacién de la nocién de aprendizaje, identificar vision de
recepeioniconstruccion del conocimiento, estrategias de aprendizaje de! afumno, habilidades de pensamiento
que emplea).

30. Podria decirnos cuales son las caracteristicas que considera mas
sobresalientes de los alumnos adolescentes a los que Ud, imparte clases? ;Qué
rasgos favorahles y qué limitaciones encuentra en ellos?En el caso concreto de
su materia, ;Gudles son las dificultades habituales de los alumnos?

31. Desde su punto de vista existe algin tipo de habilidades o capacidades
aspecificas que debe desarrollar un adolescente de bachillerato para poder
comprender convenientemente el conocimiento histérico-social? g Las poseensus

estudiantes? Si no las tienen, ;Qué puede Ud. como profesor hacer al respecto?

{intentar explorar habilidades de pensamients critico, empo histérico, relativismo cognitive, causalidad,
empatia, etc.),

* Conocimiento previo.

32. ;Considera Ud. que el conocimiento y experiencias previas con gue entran sus
alumnos a su clase de Historia facilitan u obstaculizan su aprendizaje? ¢En qué
casos concretos, a gué se debe? ;Puede darnos dos ejemplos: uno en el que se
facilita ¢! aprendizaje y otro en el que se obstaculiza?

33. (Retoma o no en sus clases ese conocimiento previo que trae el estudiante?
¢Como y para qué lo utiliza?




* Evaluacién.

34. ;. Cémo realiza Ud. la evaluacién del proceso de aprendizaje del alumno en esta
materia? (indagar concepcion de evaluaclon y estrategias especificas),

34. 1 ;Por qué evaliia? ¢(Con qué finalidad?

34.2 ;Qué astrateglas, procedlmientos, técnicas, instrumentos, emplaa?
34.3 1 Qué aspectos prioriza al evaluar?

34.4 :Qué uso le da a la evaluacién?

34.5 ;Como comunica la evaluacién a sus alumnos?

35. s Participa el alumno en su propia evaluacién? .De qué manera?¢En qué ie
beneficia una autoevaluacion?

* Modelo de profesor.

36. (Podria decirnos cuél considera Ud. que es su papel (funciones principales}
como profesor de Historia? g Qué aspectos piensa Ud. que maneja mejor, qué es
lo que mas le satisface do su labor docente? 5 Qué aspectos le generan problemas
o no s satisfacen?

37. Finalmente, ¢Se apoya Ud. en alguna teoria, enfoque o autor del campo de la
psicologia, la pedagogia o alguna otra ciencia de la educacién en su practica
como ensefiante? ;Cull? Describir qué es lo que retoma en su actwidad docente
{qué ideas, prlnclplos, técnicas, textos o materiales, otc.) -

38. ¢Desearia agregar algin comentario u observacién que considere relevante
respecto a la ensefianza de las ciencias H-S en el bachlillerato? j Alguna propuesta
personal que Ud. tenga al respecto?

GRACIAS POR SU COLABORACION.




I. DATOS DE IDENTIFICACION:

1. Nombre:

2. Edad: 3. Adscripcion (plantel y turno):
4. Nombramiento:

5. Asignatura:
6. Semestre académico y lectivo: 7. Fecha:

1l. INFORMACION PREVIA A LA IMPARTICION DE LA S.D.
* Ubicacidn curricular

8. :Qué unidad tematica de! programa de (Fisica/Historia) va a comenzar a tratar
en esta clase?

9. ;Cudl es 1a ubicacién y la importancia de esta unidad tematica en refacién al
programa de la asignatura?Nota: Solicitar copia del programa de la asignatura.

* Planeacion previa N

10. ;Realizé Usted algiin tipo de planificacién para el desarrollo de esta unidad

tematica? i Puede describirla?Nota: Solicitar al docente la planificacion escrita (si la hubiere} de fa
unidad tematica, y si es el caso, de textos, apuntes, Instrumentos o material diddctico que haya elaborado
como producto de dicha planificacién).

* Contenidos

11.;Cuales son los principales contenidos que comprende dicha unidad tematica

{conceptos, habilidades, valores, etc.)?ieta: Solicltar a elaboracién del mapa conceptual de Ja
unidad. Secuencia: {dentificacién->definicién->diagramacidn.

* Objetivos

12. zCuales son los principales propésitos u objetivos de aprendizaje que
pretende logren sus estudiantes en lo tocante a este tema? Con base en su
experiencia previa ;Cree que los alcanzaran?

* Funcionalidad
13.¢Qué utilidad, presente o futura, le reportara a los alumnos el logro de los

aprendizajes propuestos en esta unidad tematica, ya sea en el ambito escolat,
profesional o cotidiano?
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* Conocimientos previos del alumno

14. ; Qué antecedentes o conocimientos previos debe poseer el alumno para lograr
un aprendizaje adecuade de este tema? ;Considera que lo poseen sus
estudiantes? (Qué puede hacerse al respecto?

* Proceso y estrategias de ensefianza

18. 2De qué manera piensa conducir la ensefianza de esta unidad tematica? Nota:
Describlr métodos, tdcnicas, actividades, dindmicas o ejerciclos principales que planteard; pedir que los
Justifique.

* Buracidn

16. Describa la duracién en tiempo y nimero de sesiones previstas para la
imparticién de esta unidad temética. Especifique la duracién prevista para las
actividades mas importantes por sesidn.

* Motivacion

17. ¢Considera que el tema despertara interds en los alumnos y que participaran
activamente en clase?A qué se debe?fQué puede hacerse al respecto?

18. ¥ a Usted gle gusta impartir esta unidad temética?iLe parece interesante o
motivante?;Por qué?

* Dificuitades de los alumnos

19, sCudles cree que serdn las principales dificultades que van a tener sus
estudiantes para realizar los aprendizajes propuestos en esta unidad tematica? ;A
qué se deben? §Qué puede hacerse al respecto?

* Evaluacion

20, ¢De qué manera piensa realizar ia evaluacién dal aprendizaje de esta unidad

tematica? Nota: explorar formas y momentos de evaluaclén, instrumentos que emplea, uso de la
evaluaciin, participacién del alumne, atc,
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{ll. INFORMACION POSTERIOR A LA IMPARTICION DE LA S.D.

* Planificacion

21. ;Considera que siguié la planeacién previa que habia propuesto para esta
unidad tematica? ;En qué aspectos y por qué? ;Introduciria modificaciones en
un futuro, cuales?

* Objetivos

22, ;Considera que se lograron los objetivos propuestos para esta unidad
tematica?,Cudles, a qué se debié?;Los modificaria ulteriecrmente?

* Contenidos

23. 4 Qué contenidos supone gue realmente aprendieron sus alumnos?zCon qué
nivel de profundidad?

* Proceso y estrategias de enseflanza

24. En relacion a la manera en que condujo la ensenanza del tema (metodologia,
estrategias, actividades, materiales) ¢Considera Usted que funcioné
convehientemente?¢En qué aspectos en particular?

* Motivacién

25. En relacidn al interés y participaciéon manifestados por sus estudiantes ;jqué
comentarios podria hacer?

26. ;5e sintié Usted satisfecho de su propia actividad como docente en esta
unidad tematica?;Qué aspectos le parecieron favorables y cuales problematicos?

* Dificultades de los alumnos

27. ¢Cuales fueron las principales dificultades mostradas por sus
estudiantes?¢Cémeo las enfrenté?; Qué resultados obtuvo?

* Evaluacién

28. ;Considera que pudo comprobar el aprendizaje logrado por los alumnos?
£C6mo lo hizo?zIntroduciria a futuro cambios en esta forma de evaluar, cudles?
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* Incidenclias

29. En su opinién gcuales fueron las incidencias (acontecimientos) mas
sobresalientes que se produjeron en e! desarrollo de 1a unidad tematica?,De qué
manera afectaron?

* Bases psicopedagdgicas

30. ¢Se basd en alguna teoria, autor o principio educativo del campo de la
Psicologia, la Pedagogia o las Ciencias de la Educacién para la planeacién e
imparticion de esta unidad tematica? ¢Por qué?

* Alternativas

31. Finalmente, ;qué plensa que se podria hacer para mejorar el aprendizaje de los
alumnos de los contenidos de esta unidad tematica?

GRACIAS POR SU COLABORACION
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CUESTIONARIO No. 1

DATOS DE IDENTIFICACION

1. Nombre del alumno

2. Edad 3.8exo: Fem({ ) Masc{ )
4. Plantet 5.Turno: 01{ Y02{ }03{ Y 04( }
6. Grupo 7. Materia

8. Nombre del profesor

9. Semestre académico 10. Fecha

Este cuestionario no intenfa evaluar tus conocimientos ni tendra efecto
alguno sobre tus calificaciones escolares, Foerma parte de una investigacién con
estudiantes de bachillerato que intenta mejorar los sistemas de ensefianza en este
nivel académico. Aunque se solicitan tus datos de identificacién, la informacién
sera manejada de manera estrictamente confidencial vy sdlo con fines de
investigacion. Te solicitamos atentamente respondas de la manera mas honesta
pasible, y que en las preguntas donde se te pide una respuesta abierta, te
extiendas o necesario para que quede clara tu opinién.

DE ANTEMANO: | MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!

Red semantical
Mapa conceptual
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Instrucciones:

Con base en el concepto de IMPERIALISMO, elabora una lista de
las palabras o conceptos que td consideres estén mds relacionados con el mismo.

Jerarquiza la lista de conceptos que generaste segun qué tan
relacionados estan con el IMPERIALISMO; utiliza una escala del 10 al 1, de manera
que los conceptos mas importantes tengan la mayor calificacion, Es decir, al
concepto que consideres mas relacionado le asignaras el valor de 10, al que le
sigue en cercania le pondras un 2 y asi hasta llegar al concepto menos
relacionado con un valor de 1; procede asi hasta que agotes la lista de conceptos
que propusiste. Puedes asignar un mismo valor a dos o mas conceptos si
consideras que tienen {a misma importancia.

CONCEPTO VALOR

Niicleo social 10
Metas 10
Mantener 9
Cuidar

Educacién
Familias extensas
Familias nucleares
Padre

Madre

Hijos

Hermanos
Abuelos

Tios

Primos

oo~~~

Advertencia: Los conceptos o palabras definidoras pueden ser susfantivos,
adjetivos o verbos, pero NO emplees particulas gramaticales (articulos,
conjunciones o preposiciones).

332




Elabora tu listado de conceptos refacionados con ¢l IMPERIALISMO y dales un
valor:

IMPERIALISMO
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Con !a lista de conceptos que elaboraste, ahora redacta oraciones o
enunciados en los que incluyas uno o mas de dichos conceptos:

Ejemplo de) concepto FAMILIA:

* La familia es el nicleo social mas Importante de las civilizaciones accidentales.
* Entre algunos de sus propésitos se encuentra el de mantener, cuidar y
proporcionar educacion a sus integrarntes.

* Las familias pueden ser extensas o nucleares,

* Las nucleares estdn formadas generalmente por ef padre, la madre y los hijos.
* Las familias extensas estin formadas por los abuelos, tios y primos de una
familia nuclear.

* Las familias pueden ser extensas o nucleares.

Escribe a continuacion tus propios enunciados para el concepto
IMPERIALISMO:
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Dibuja un diagrama que represente los conceptos y sus relaciones:

Ejemplo familia:

~

Es ur
/ Tiene

Naeleol ~ (propésitos
Tiere

Social

{ ]
Puede ser Puede ser

/N [ |
§ pale de .
!

EAN

fumat: p liene tiene

/

/N S
BEE BO
|

lﬂﬂ

|
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[ CUESTIONARIO No. 2 i

DATOS DE IDENTIFICACION

1. Nombre del alumneo

2. Edad 3.Sexo: Fem( ) Masc ()
4. Plantel 5.Turno: 01( )02( )03({ )04( }
6. Grupo 7. Materia

8. Nombre del profesor

9. Semestre académico 10. Fecha

Este cuestionarioc no tendra efecto alguno sobre tus calificaciones
escolares. Forma parte de una investigacién con estudiantes de bachillerato que
intenta mejorar los sistemas de ensefianza en este nivel académico. Aungue se
solicitan tus datos de identificacién, la informacion sera manejada de manera
estrictamente confidencial y sélo con fines de investigacion. Te solicitamos
atentamente respondas de la manera méis honesta posible, y que en las preguntas
donde se te pide una respuesta abierta, te extiendas lo necesario para que quede
clara tu opinidn.

DE ANTEMANO: | MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!

Conocimientos
del tema Imparialismo
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1. El imperialismo es:

a) un modo de produccién posterior al capitalismo.

b) la imposicion de la ideologia de los paises del primer mundo
X c) la etapa superior y tltima del capitalismo.

d) una forma de gobierno donde el poder lo ejerce un emperador

2. Entre los siguientes, marca con una cruz (X) cuales fueron los principales
adelantos técnicos que permitieron el surgimiento y desarrollo del imperialismo:

(X} electricidad ( }alfabeto { ) informatica
{ ) energia atémica (X} petrdleo y derivados ( ) telecomunicaciones
{ )} imprenta {X) quimica industrial { ) maquina de vapor

'

3. Explica con tus propias palabras qué es el imperialismo:

La respuesta debe considorar como caracteriscas baslcas las sigulentes:

- no ¢s un modo de produccién, sino la etapa superior del capitalismo

- ge crean monopolios (concentracidn de produccién y capitales)

- se genera una oligarquia financiera (fusién del capital bancario e industrial)

- s da una exportacion de capitales, no sélo de marcancias

- se forman asociaciones internacionales monopélicas que se reparten ef mundo

- se huscan mercados internaclonales para productos acabados a la vez que se controlan
las materias primas de los paises pobres.

- se implantan la ideologia, 1a cultura, los estilos de vida, etc. de los paises imperlalistas
con el pretexto de fevar la civilizacion, la educacién, clencia y tecnologla a los
paises pobres.

4. ;Qué es un monopolio? Explicalo con tus propias palabras y da un ejemplo.
Respuesta criterio: "Agrupaclén o convenio entre capitalistas que congentran gran parte de fa
produccidn y venta de mercancias o servicios, pudiendo asi controlar el mercado y eliminar.a los
competidores™, .
Posibles ejemplos: Pepsi, McDonalds, Levis, Aurrerd, Sonrics, Bimbo, Televisa, elc.
Puntiian més alto las respuestas parafraseadas que |as textuales.
Se integra la calificacion de esta pregunta con la no. 6
5. Las principales clases de monopolios son:

cértels, trusts y sindicatos. {Holding}
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6. Define y da un ejemplo de:
Cartel:

Colaboracién entre varias empresas independientes que producen lo mismo para llmitar a los
competidores. Acuerdan precios, condiciones de trabajo y mercados, pero se mantiene [a
independencia de cada empresa. Ei, carteles de la droga en Golombia y México.

Trust:
Asociacién entre empresas que producen lo mismo; el poder se concentra en unas cuantas
personas. Ej. Bimbo-Sumbeam-Wonder-Tia Rosa

Sindicato:

Las empresas pierden su independencia comercial en la venta de sus productos, pero son
independientes productiva y juridicamente. Idea central: consorcio o asociacién empresarial. Ej.
Televisa, Aurrerd, Waif Mart.

Unificar calificacién de pregs. 4 y 6. No se requiere distincion fina de fos tres tipos de monopolios,
pues no se reforzd en la ensefianza..

7. Menciona y explica brevemente los principales efectos que ha tenido el
imperialismo estadounideénse sobre los paises Latinoamericanos:

Efectos politicos:

Inestabilidad politica; injerencia de los paises imperialistas en la politica de los paises
subdesarroflados; apoyo a las dictaduras militares; golpes de estado; corrupcién
de funcionarios.

Efectos econdémicos:

Dependencia comercial; control de expoertacion de materias primas; division de la economia
en dos sectores:tecnificado y precapitalista; explotacién y mano de obra bharata.
Fuerte inversion de capital extranjero; dependencia a partir de [a deuda externa.

Efectos culturalesfideolégicos:

Imposicién de costumbres, estilos de vida, valores; enajenacién; consumismo;
discriminacion; dependencia cientifica, tecnoldgica; Sincretismo, fusién/pérdida de
valores, tradiciones, festividades, etc.
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8. A continuaciéon encontraras entremezcladas una serie de caracteristicas
fundamentales del surgimiento del CAPITALISMO y del IMPERIALISMO. Ubica
dichas caracteristicas donde corresponda en el espacio de la derecha:

a) Existencia de un capitalismo de
libre competencia.

b) Los duefios de empresas
industriales y de bancos son los
mismos.

¢} Las empresas industriales y los
bancos forman wunidades
independientes.

d) Las potencias de Europa Central
colonizan Africa y Asia.

e) Debido a la revolucion burguesa,
inglaterra deja de ser un pais feudal.

f) Se reemplaza el trabajo manual por
ol da las maquinas.

g) Se origina en inglaterra,

h} Se desarrolla en Europa Central y
Estados Unidos.

i} Se inicia en las tres Ultimas
décadas del siglo XIX.

i) Ei campesinado se transforma en el
proletariado urbano.

k) Toma gran relevancia Ia
exportacién de capitales, no sdlo de
mercancias.

1) Comienza en el siglo XVIll. {XVI).
m) Busca expandir y controlar los

morcados internacionales y las
materias primas.
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CAPITALISMO:

(a) (c] (2} (f) (@) G} ()

Son rasgos del
IMPERIALISMO:;
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8. Lee atentamente el siguiente texto:

"Mucha pasién y dogmatismo han sido empleados para definir y valorar el impetrialismo
contemporaneo. Algunos lo consideran, principalmente, como un proceso civilizador benévolo y
altruista; a otros les parece [a manifestacion mas brutal y despiadada del capitalismo moderno y
del espiritu adquisitivo....

Se puede asegurar que el motivo fundamental del imperialismo contemporaneo actual es
el econdmico; si para explicarlo, se emplean ademids, el "legado del hombre blanco” y los motivos
religiosos, esto sélo es un disfraz de las realidades econdmicas. Africa, el Préximo y el Lejano
Oriente, América del Sur, son factores vitales del sistema industrial y comercial del mundo
oceidental... )

Pruebas evidentes de la importancia comercial de [as buenas colonias pueden multiplicarse
a satisfacelén. Y aungue por hingtin medio todo el comercio colontal tenga lugar en modo alguno
con la metrépoli correspondlente, estas (ltimas gozan de grandes ventajas. JPor qué Bélgica
obtiene materias primas por valor de 187 000 000 de francps del Congo Belga en un aito, mientras
que so6lo 13 000 000 de francos van a inglaterra y 17 000 000 a toda América? (Por qué la
participacién de Estados Unidos en las importaciones de Filipinas aumentd del 6% en 1893 al 50%
en 19257 Cuando la competencia por los mercados se haga mas aguda, es seguro que los
controles correspondientes también progresarén. Guando las naciones occidentales Hleguen a estar
todavia mas industrializadas, aumentara la necesidad que tienen de suficientes materias primas
y de mercados estables.Las pérdidas sufridas en las colonias improductivas, asi como los costos
de la conquista y administraclén son, con gran frecuencia, olvidados en la lucha por la penetracion
econtmica."”

Harry Eimer Barnes (1936).

9.1 En el texto anterior, ;Cual es la afirmacion principal que el autor defiende en
relacién a lo que es el imperialismo?

£1 motivo fundamental gue anima a las naciones imperialistas es de orden econdmico: la
obtencién de fuartes ganancias derivadas de las materias primas y del comercio con las naciones
{colonlas) subdesarrolladas. Los aspectos ideoldgicos, culturales, religiosos pasan a segundo
término.

9.2 ;En qué evidencia (observaciones, datos) se basa el autor para afirmar lo
anterior?

Ofrece una serie de datos cuantitativos respecto a los beneficios econdmices (monto o
porcentaje de las ganancias) que obtuvieron atgunos paises imperialistas (v. Bélgica, Estados
Unidos) de algunas de sus colonias (v. Congo Belga, Filipinas), con los cuales demuestra su
rentabllidad.

9.3 ;Qué explicacion da el autor para apoyar lo que afirma?

Para avanzar en su proceso creciente de industrializacién, las naciones avanzadas
occidentales necesitan obtener materias primas y mercados, por lo que compiten entre si en una
lucha por 1a penetracién comercial de los paises pobres {subdesarrollados).
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9.4 A qué se refiere el autor con la expresién "el legado del hombre blanco"?

A la justificacién que algunos pretenden dar a la penetracion econdémica de los palsss
imperialistas aduciendo a que ¢llo permite llevar |a civilizacidn, el progreso o las ventajas de la
vida moderna a las naciones atrasadas. Para otros, puede ser la manifestacion de la penetracion
ideoldgica y la imposicion del estilo de vida y cultura de los occidentales.

8.5 En el texto hay dos concepciones opuestas de los efectos del imperialismo
en los paises pobres:

a) "Algunos jo consideran (al imperialismo), principalmente, como un
proceso civilizador benévolo y altruista”;

b) "a otros (el imperialismo) les parece la manifestaciéon mds brutal y
despiadada del capitalismo moderno y del espiritu adquisitivo.”

Confronta ambos puntos de vista y da tu opinion acerca de cual de las dos
te parece la interpretacién mas acertada. Justifica tu respuesta; toma en cuenta
los conocimienos revisados en este curso.

OPINION PERSONAL.:

Independientemente de que el alumno conteste a) & h), debe definir su postura
estableciendo los argumentos y evidencla que le permitan sustentar su eleccion, dando una
explicacidn de la misma y ofreciendo un juiclo de valor.

El apdo. 9 en conjunto valora aspectos como: comprensién de textos, pensamiento critico
¥ relativismo cognitivo. Se requerira puntuar y diferenclar los mismos. Valorar niveles de respuesta;
ine. extraccion textual de informacién contenida, pardfrasis, elaboracién personal; respuestas
donde se realizan abstracciones conceptuales o donde so responde con ejempllficacion o
casulsticamente.

10. Da un ejemplo de como se realiza la penetracion ideoldgice-cultural de los
valores y estilo de vida de los paises imperialistas en los j6venes de los paises
subdesarrollados, a través de los medios de comunicacién:

Elalumno debe eJemplificar una situacién concreta y pertinente, ofreciendo argumentacién
que describa el tipo de mensajesivalores transmitidos y su efecto o consecuencias.

{1. Bl ANO pertenece al SIGLO:

a) 1492 {(-) XIv

b) 1810 {a) XV

c) 1929 (f) Xvi

d) 1789 (- ) Xvil

e) 1996 (d) XVl

f) 1500 {b) XIX
c (e) XX

6
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| . CUESTIONARIC No. 3 .

DATOS DE IDENTIFICACION

1. Nombre del alumno

2. Edad 3.Sexo: Fem( ) Masc( )
4. Plantet 5 Turno: 01 ()02{)03( )104¢{)
6. Grupo 7. Materia

8. Nombre del profesor

9. Semestre académico 10. Fecha

Este cuestionario no intenta evaluar tus conocimientos ni tendra efecto
alguno sobre tus calificaciones escolares. Forma parte de una investigacién con
estudiantes de bachillerato que intenta mejorar los sistemas de ensefianza en este
nivel académico. Aunque se solicitan tus datos de identificacion, la informacién
serda manejada de manera estrictamente confidencial y golo con fines de
investigacién. Te solicitamos atentamente respondas de la manera mas honesta
posible, y que en las preguntas donde se te pide una respuesta abierta, te
extiendas lo necesario para que quede ciara tu opinién,

DE ANTEMANO: | MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!

Actitudes
{Schoo! Subjects Attitude Scales)
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S| ERES TAN AMABLE, RESPONDE POR ESCREN
PREGUNTAS:

1. ¢Cudles fueron fos conceptos a ideas mds importantes que se revisaron en el
tema SURGIMIENTO Y DESARROLLO DEL IMPERIALISMO?

2. ¢Te resultd motivante este tema? JPor qué?

3. ¢ Cémo sentiste a tus compaiieros?gestaban interesados, participaron?

4. :Qus, de lo hecho por el profesor durante el tema, es lo que te gustd mas?

5. ¢, Qué, de lo hecho por ¢l profesor durante la exposicién del tema, es lo que te
ayudd mas a aprender?

6. ¢ Te parece que te sera de utilidad lo que aprendiste en este tema, ya sea en tu
vida académica, en tus estudios superiores o en tu vida diaria? Explica en qusé.

7. ¢Tuviste alguna dificultad, hubo algo confuso o que no entendiste del
tema? Qué fue7A qué se dehid?Se lo preguntaste al profesor?ySe aclaré tu
duda?

8. ; Qué te hubiera gustado que se hiciera para que comprendieras mejor el tema?

9.¢5e realizé algan tipo de evaluacién de lo que aprendieron los alumnos durante
la presentacidn de este tema?¢En qué consistio?¢ Cuél es tu opinién al respecto?
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NOS INTERESA TU OPINION ACERCA DE LA EXPOSICION DEL TEMA:
SURGIMIENTO ¥ DESARROLLO DEL IMPERIALISMO

Instrucciones: Por favor, en cada renglén marca solamente una opcién entre cada
pareja de palabras opuestas, la que corresponda mejor a tu propia opinién:

Bastante

bonito
aburrido
desagradable
disgusta
inteligente
muerto

activo
excitante

inuatit
importante
impractico
sin valor
provechoso
innecesario
perjudicial
significativo

dificii
tranquilo
claro
complicado
elemental
extrano
entendible
poco exigente

Ooogobok onadgooaa

DDGDDDDD

Algo

Opnogodaod oncoooao

E]DDDBDDD

Nada

oocoOooog

apooctCoi

DDDDDDGD

s

Algo

Ogopgodod Ao0000do

DDDDBDDU

Bastante

ooooodall ooodoooo

DDDUDDQD

feo
interesante
agradable
gusta
estapido
vivo
flojo
cansado

atil

sin importancia
practico
valiose

sin provecho
necesario
beneficioso

sin sentido

facil

pesado
confuso
simpie
avanzado
familiar
inentendible
riguroso



Anexo No. 3

Contenido curricular del tema
“Surgimiento y desarrollo del imperialismo™’
MATERIA: HISTORIA UNIVERSAL MODERNA Y CONTEMPORANEA (1 y \1)2
SEMESTRES: Primero (1996-1) y Segundo (1987-2)

AREA: Histérico-Social

[ LA 1/

En el semestre 1986-1 el tema se ubicaba como Gtimo aspecto a trabajar en ia segunda
unidad del programa, denominada “Desarrolfo y consclidacidn del capifalismo (s. XVI-XIX)".

£l objetivo general de la cita unidad se plarteaba como:

“El alumno: Comprenderd y explicard las condiciones histéricas que permitieron la
consolidacion del capitalismo de libre competencia, su paso a la fase imperialista, y el surgimiento
de nuevas potencias y sus rivalidades hasta la paz armada”.

Como resultado del cambio de plan de estudios, en el semestre 1997-2 el tema aparece
como el primero a revisar en la unidad “La expansion del imperialismo y fa consolidacién del
capitafismo en el mundo (1870-1914)".

Los objetivos de dicha unidad se plantean ahora asi:

“El alumno:

e [dentificard a las nuevas potencias, precisando los cambios politicos del mundo en esa época.

« Comprenderd las caracleristicas del Imperialismo y comprenderd los efectos politicos,
econdmicos y sociales de la expansion colonial’.

En ambos programas los objetivos generales del curso resaltan fa importancia de la
comprensién y andlisis critico de una serie de procesos histdricos universales, cuyo efe principal
es la crisis y desarrollo del capitalisme en términos de su repercusidn en la sociedad
contemporanea. En el nuevo programa, ademés, se hacen explicitos objetivos generales
referidos a la Indole del aprendizaje buscado y a la concepcion de ia Historia misma:

'Esta es una sintesis muy breve del andlisis del citado tema, realizado conjuntamente con los ocho
profesores que participaron en la investigacion, y que se realizd en los dos momentos previes a la
grabacitn de las secuencias didécticas.

?Recuérdese que con el cambio de plan de estudios, este tema pasé de ser la ltima unidad de la matena

de Historia Universal de primer semestre, a ubicarse como el primer tema def segundo curso de dicha
materia, por lo que se cambib a segundo semestre.
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“.Comprender a la historia como un proceso cientifico que permita reflexionar sobre fa utilidad de
ésta en la vida diaria.

-Generar en el alumno habilidades, desirezas y actifudes a parlir de aprendizajes significativos
quie le ayuden a comprender procesos histéricos.”

CONTENIDOS CURRICUL ARES
a) CONCEPTOS BASICOS

tos profesores diferenciaron conceptos previos (informacion aprendida en temas
anteriores) que eran basicos para comprender el tema del imperialismo de los conceptos propios
de dicho tema. '

modo de produccidn imperialismo .
« capitalismo* * monopolio
» relaciones sociales de produccin * capital bancariofindustrial
s fuerzas productivas + oligarquia financiera
+ fuerza humana de trabajo + tipos de monopolios:
+ capital cartels-
* mercancia sindicatos
* materia prima trusts
+ mercade + potencias
+ industria « colonizacién/colonialismo
+ Estado/Nacion + colonias
+ nacionalismeo + transnacionales
* nocién de hombre en la vida soclal + palses subdesarrollados/explotados
* dascomposicién de feudos » dependencia econom./pol.fideol.
s neocolonialismo
« explatacidn financierafcomercial
* conceptos considerados muy importantes | « division del trabajo internacional
& “inclusores” (de mayor jerarquia y « eurocentrismo
generalidad) « darwinismo social

b} PROCESOS HISTORICOS:

» Transicion del capitalismo de libre compeétencia a fase imperiallsta
+ Surgimiento y expansién de las grandes potencias capitalistas

« Sometimiento (colonizacién/dependencia) del Tercer Mundo.

¢) HECHOS HISTORICOS (8. XIX y XX):

+ Independencia y unificacién de colonias (v. América)
+ Movimientos de liberacion nacional

« Unificacion de Italia y Alemania
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Guerra Franco-Prusiana

Reparticién del mundo: India, China, Japén
Revoluciones (v. Rusia, México, Cuba)
Las dos Guerras Mundiales

d) CONTENIDOS PROCEDIMENTALES:

Los docentes enfatizaron la induccién de habilidades de pensamiento critico comic la meta
educativa mas importante del tema y del curso. Asimismo mencionaron la necesidad de introducir
o mejorar las estrategias de aprendizaje de los alumnos (lectura de comprension, parafrasis y
giaboracién de resimenes, expresién oralfescrita) aplicables a contenidos histéricos.

e) CONTENIDOS VALORALES:

Aunque en los programas impresos no se enfatiza, los docentes destacaron como
aprendizajes valorales concretos a lograr en fos alumnos en relacién al tema la reflexion y critica
a las ideasfidedlogos de! Imperialismo, a la justificacion cientifica del imperialismo
(antrapomorfismo, darwinismo social, positivismo), y a fa visién eurocéntrica de la sociedad.

CARACTERIZACION DEL TEMA:

Este terna debe enfatizar mas los procesos histéricos y la comprensién de una serie de
canceptos nucleares de! mismo que e! aprendizaje de hechos o personajes.

Principalmente se abaca a la consfruccin de conceptos o categorias de andlisis, basicos
para fa comprensién critica de las otras asignaturas del érea, por lo que es el fundamento de
éstas. En el caso de Historia de México | y Il permitird analizar el surgimiento y manifestaciones
del capitalismo en nuestro pals, ast como el fenémeno de la dependencia. En el caso de Teoria
de a Historia permite consolidar el discurso de las ciencias sociales y entender las principales
corrientes historiograficas. Por lo anterior, este puede considerarse un fema puente ¥ nuclear
para el aprendizaje del conocimiento histérico en el bachillerato, pues permite al alumno entender
la determinacién de la politica del 8.XX y la problemdtica actual de México.

DIFICULTADES PREVISIBLES EN EL ALUMNADO:;

Con base en la experiencia en fa imparticion reiterada de la materia, los docentes
identificaron como obstacules importantes para el aprendizaje pretendido los siguientes:

«» Inhabilidad en el manejo de nociones de tiempo y espacio.

« concepcidn de Historia que poseen (descriptiva, factual) y su forma de estudiaria
{memoristica).

o dificultad para comprender procesos de cambio.

+ dificuitad para leer autores ariginales.
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Anexo No. 4

Sintesis de las entrevistas realizadas con las profesoras

1.- Identificacién propia
con una postura tedtica
para inforpretar las
Ciencias Historico-
soclales,

1.2 La presancia de
estos enfoques onlos
programas actuales...

1.3 ¢Los demas
maestros comparten
estas posturas
tedricas?

Profesara 1

El materialismo histérico y
la escuela de los
Annales. La escuela de
los Annales ho se queda
s6lo en e nivel de fa
interpretacién de una
realidad econdmica.
Plantea c6mo pensar
histéricamente. Por esto
dejé el ensefiar sdlo bajo
el marxismo. Ademas las
categorias marxistas
requieren mayor
profundidad, los alumnos
no alcanzan a
entenderlas.

Si estan presentes las
dos posturas. Esta
presente el hecho de
asumir una posicién
frene & lo que ! alumno
esta aprendiendo, y el
cémo asumir posiciones
cyiticas frente a la
realidad que esta
viviendo.

No todos los maestros
comparten esta postura;
aun asi, la carmente
tedrica con mas

Profesora 2

Durante mucho tiempo.
estuve dentro del
marxismo. En afics
recientes hemos tenido
acercamiento & nuevas
corrientes, como la de los
Annalgs, Estamos en el
andlisis de explicar los
hechos histéricos con
respecto a la corta,
mediana y larga duracién,
de ver a la Historia como
un proceso, ¥ como un
tado, no sélo el aspecto
econdmico, sino una
vision integral de la
higtoria.

Unicamente estaba el
marxismo. Pero para los
nuevos programas, se
trata de que estén
justamente el introducir
nuevas formas de
interpretacion, aungue sin
dejar de lado totalmente
al marxismo.

La mayoria se apega méas
al enfoque marxista, pero
en los cinco planteles, se
empieza a introducir
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Profesora 3

He manejado desde hace
bastante tiempo el
materialismo histdrico.

He pasado de una etapa
de la que unc no es
conciente, hasta un
mamento en que se abre
uno un poquito mas.
Hubo una elapa en la que
io peor era ser ecléctico,
Hoy ya no es aberrante
ser ecléctico, sobre todo
en Historia, La escuela
de los Annales, enviquece
a la postura del
materiafismo histérico;
dejarfo en como
marxismo leninismo, s
un error. Yo hasta me
abri al historicismo, antes
lo despracié. Yo necesito
datos, para poder hacer
un andlisis. Me oriento
por posturas gue me
puedan Bevar més a una
posicién de anlisis, de
conocimiento.

Desde hace 25 afios esta
el marxismo, como algo
dogmatico, La idea era
hacer alumnos criticos y
parlicipativos, y algunos
maestros fueren
incluyendo otras lecturas
de posturas diferentes.
Pero lo lamentable es que
se fueron incorporando -
otros maestros, y ya no
tuvieron el esplritu inicial
del Colegio, sélo dan
catedras, y recetan
“rollos” a los alumngs. No
todos somos
historiadores, por ejemplo
el aconomista, da una
Historia economica.

El hecho de haber
profesores de carrera,
nos quitd de las
discusiones académicas



1.4 Cémo determina la
postura tedrica a la
prictica..,

2.- La influencia de la
expetiencia...

prasencia gs el manismo,
y también la Escuela de
los Annales

Yo vengo de Ciencias
Politicas, y a!
conocimiento del
marxismo ha Influido en
mj para entender os
pracesos histdricos. Ei
mismo trabajo grupal con
los compafieros, hace

- posible que

intercambiemos formas
de trahajo, materiales,
opirlones sobre los
contenidos, y ser
cansacuente con los
abjetivos del Coleglo.
momento de evaluar,

Me ha permitido romper
con algunos esquemas
que de manera tradicional
se tienen de la
enseflanzay el
aprendizaje, como el
cambiar técnicas de
ensefianza, practicas de
enseflanza, incluso en el
momento de evaluar,
tanto a los alumnoes,
como a mi practica,

nuevas posturas, Pero
aln las desconocen, les
falta preparacion, por lo
que seran necesarios
cursos de actualizac|én.

Esto es vital, porque de
acuerdo al enfoque que
uno tome, en esa medida
es el tipo de conocimiento
que le va a dar al alumno.
Si se le dé una vislén
fragmentada, en esg
medida se va a dar el
conacimiento. Esto ha
estado relacionado con la
manera en que explico,
can la forma para los
alumnos pariicipen, y
logicamente asto
repercute en la
evaluacion.

El contacto que tenemos
con los muchachos fa
influido. Yo era mas
estricta, pero ahora con
un hije de 17 aftos, slento
qua hasta me siento mas
amable con mis alumnos.
Incluse lo que yo hago
aqui en fa clase, lo
reflexiono con respecto a
mi vida personal. La
experiencia gue he
tenido, me ha obligado a
ir estudiando, sobre todo
cuando me hacen upa
pregunta y no fengo una
respuesta Inmediatq, y
ahora les he dicho, iNo
lo sé, pero se los voy a
investigar !". A veces no
se comprende a los
alumnos, y esto me llevé
a fomar cursos, antes
sobre el mamxismo, ahora
sobre la Escuela de los
Annales, porque puse en
tela de juiclo, hice un
rompitmiento con algo,
inclusc para relaciopar lo
anflguo con lo nuevo. He
leido mucha y se me han
caldo esquemas que
fenla. Las preguntas que
hacen los muchaches nos
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Uno es el que tisne
investigacidn y los de
asignatura una gran
carga de trabajo.
Libertad de cétedra, es
hacer lo que quieran,
Cada corriente influye en
el alumno. Si eres desde
el materialismo, eres
cuestionador ; si desde el
historicismo, te planteas
camo cerificador, pero
bian dade pusds ser
eritico, por eso ahora me
considero ecléctica. Con
el materialismo veo una
historia global, pero me
voy a la especificidad, a
la vida cotidiana, de los
Annales. Enfin, la
experiencia me ha hecho
més acléctica.

Al principio, yo tenia
horror a trabajar camo
docente. El primer dia,
sentla un vacio
espantoso an el
estémago, cuando me iba
a meter al saldn, senti
una nausea y di vuelta
alrds, Para superar e
péanico, tuve que ser
autoritarta. Aprendi que
la Historia no esté
terminada, la estamos
reslaborando a cada
instante, entonces se te
acabd el panico v se jos
pude decir a los alumnoes.
Tamblén comprender que
no puedes ser catrada
con los alumnos, y tratas
de ayudarles, tratas de
elaborar un conocimiento,
mas allé de que “/Te fo
tragas!”. El conocimiento
lo estamos slaborando
cada dfa. Con los
alumnos lo reelaboramos;
he dejado de sentir que
yo tengo el conccimiento,
El cambio ha sido gue he
abandonado el
autoritarismo, pero no
todo, en este nivel no se
puede, ellos estan



3.Proceso de ensefianza El conocimiento de lo

aprendizaje.

3.1. La enseffanza de lo
social y lo no social...
¢hay diferencias?

social esta limitado al
salén da clase. B
experimental cuenta con
laboratorios, con
practicas, con la
posibitidad de urir una
cuestion tebrica con una
practica,

En sociales se aborda un
conocimiento de manera
indirecta, por ejemplo
para ensefiar el
capifafismo muchas
veces nos conformamos
con material bibliografico
© hemerogréafico,
Aungue algunas temas sk
estan muy relacionados
con la realidad, con los
problemas inmediatos de
cardcter soclal, como el
tema de la
contaminacion, en
experimentales pueden ir
al laborateric, nosotros
solamente con
documentos, y como que
el alumnc lo ve como
separado, como si fuera
una realidad externa,
comoe ver un programa de
television en el cual no
participa. El problema es
como implicar al alumno
para que aprenda que es
parte de {a Histaria.
Ambas ciencias implican
unh proceso de
abstraccion

llevan a una superacion
persanal, incluse tomé un
dipiomado. Yo creo que
mi préctica docente me
ha ayudado de alguna
manera en la formacion
de estudiar.

Puede haber similitud,
porque los experimentos,
tienen un contexto
histérico en ef cual se
estén desarrollando, £l
conocimiento ho surge
asi como magia. En
historia vemos que en
algan mornento hay un
descubrimiento, por
ejemplo del petrdleo, y en
otro el carbén, y ahorita
ofro tipo de energla, ¥
estos avances clentificos,
estan determinados por la
sociedad de ese
momento.

Bueno hay diferencias en
cuanto a los contenidos,
a o especifico de una
clencia y otra, pero
cuando comenzd el CCH,
el método era algo
general para ambas
ciencias
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acostumbrados, si no, se
sienten abandbnados. Es
decir, el heche de que les
digas “jAqui no pasa
nada si no estudias I",
“jaqui es si tu guieres!”.
Todos los dias voy a
pasar lista y me fienen
que hacer tantas
participaciones, les digo
“iDediquense!”, yo no
estoy de acuerdo en que
hagan lo que quieran

Primero necesitaria saber
qué se hace en el area de
clencias experimentales
concretamente. Pero por
lo que comentan los
alumnos, y la idea que yo
tengo, es que an
experimentales puaden
comprobar, pueden
repetir fenémenos; en
tanto en las ciencias
sociales, no podemos
repetir fendbmenos.
Locke, y estoy de
acuerdo, dice que los
fenémenos sociales son
tnicos e irepetibles.



3.2. El aprendizaje en
Historla y en las
Clencias Socfales y las
no Soclales.

3.3 La planeacion de su
docencla (A qué le dan
més importancia ?

£ Qué eriterios usan
para olegir los
materialas de ostudio?

Yo creo que en
experimentales, al poder
trabajar en el laboratoric
y comprobar algunas
veces la teoria que se
explica en los {extos,
tienes una ventaja en
relacién a las cienclasg
sociales, gue resultan a
vecaes muy abstractas
para los alumnos,

Tiene dos aiios en que he
tratado de planear
minuclosamente el
programa, Por ejemplo
en Historia Unlversal,
primero s definir e
nombre del programa,
Cudndo surge este
concapto v de qué
manera la realidad
latinoamericana, en
particular la realidad
mexicana se vincufa a
esta Historia Universal.
En la ordenacion de los
contenides se hace
énfasls en el desarrollo
que ha tenido el hombre
dantro de [a sociedad,
desde el Feudalismo, la
ruptura que se da en el
Renaclmiento, las
diferencias sociales
cuando surga el
Capltalismo. En Historia
de México |, el
ordenamignto se hace en
funcién de, primero, el
entendimiento del
desarrollo econémico y la
penetracion del
capitalismo como algo
que se nos impona, y
segundo, es |a idea de la
democracia, y s

Elijo que sean un poco
sintaticos, y que a la vez
que sean braves, traten
de darles (2 los alumnos)
una explicacidn global.
Lo que pasa a veces es
que si les doy uh tema,
se |o dividen enfre todos,
¥y tnos ven las causas,
otros las consecuenclas,
yaminome ha
funcionado el trabajo
grupal, se quedan con
visiones parclales. Por
ejemplo, se les dejaia
Revolucién Frapcesa,
*iMaestra, no vino el de
las catsas I"Si po ving el
de las causas, pues es un
problema. Se esta
glebalizando cuando
hagen un cuadio
sindptico, cuande hacen
una represemtacton,
entonces sl se esta
globalizando.
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Bueng algunos la
estudian (la Historia),
otros la detestan, y esto
es mas blen por el
manejo de los profesores.
Hay maestros que
cuando les preguntan los
alumnos, son sumamenta
cerrados, y came
respuesta les dicen
“intitiles, tonfos", L.os
alumnos no aprenden,
porgue no les gusta la
materja de Historia.
Cuando estoy con grupos
de recursadores, lo
primero que les digo, es
‘qus soy su ayuda”. Si
no estudian, sino
aprenden, es por la forma
comaq los trataron,

La planeacién es trabajo
celactivo e individual.
Hicimos el programa de
Historia Universal en
grupo, yo lo coording,
nunca dacldl nada sola,
todos hicieron
propuestas, ¥ en conjunto
se asumieron, Se
programd ver algo de
curriculum, saber
cuestionas del Colegio,
nuestras experiencias en
la préctica docente,
revisién de textos, de
contenidos. Es dacir, el
programa tiene
habilidades de
aprendizaje, formas de
evaluacion. Mi
experiencia, s gue uno
puede colaborar con lo
que tlene y a cambio
aprende de los demas.
La programacion para mi
grupo s estrictamente
individual. Hay un
programa institucional y
un programa operativo, y
ésle se convierte en mi
plan de clase, y se los
doy a los alumnos, y los
hago corresponsables.
Para planear, primero
necesito saber cuantas



3.4 La elaboracién de!
material...

3.5 Objetivos.

El propésito principal
de Ia ensefianza de las
Ciencias Historico-
sotiales...

hablamos de democracia,
hablamos también de
libertad vy de justicia.
Vemos ¢cdmo se han
venide desarrollando a
partir de las diferentes
sociedades gue hemos
tenido.

Sl sl, he elaborado
material y lo voy a traer.
Selecciono fa bibliografia,
los temas, las revistas de
apoyo, lecturas de
periddico . Y en este afio,
por primara vez hicimos
una antologia.

Uno de los problemas en
la efeccin de los textos,
es qué fan accesibles
son, aungue también hay
que contar con la forma
en la que los abordamos.
Pero definitivamente los
alumnos no saben leer.
Los escojo en funcién de
como manejan las
concepciones de la
historia y del hombre.

Fundamentalmente,
implica asumir una
posicion frente a lo que
estamos aprendiendo,
implica COnOCET vanas
interpretaciones, para
gue aprenda gue hay
diferentes alternativas
para lfegar a un
conocimiento  Planteo la
Historia desde diferentes
perspectivas: tecldgicas,
econémicas, culturales,

Como soy profesor de
carrera, tenemos de por
si que hacer un material,
entonces yo he elaborado
algunos materiales de los
temas que se desarrollan,
He hecho lecturas
guiadas, para que les
sirvan de guta.

Las ciencias sociales son
vitales para que los
alumnos se expliquen, y
traten de entender lo que
esta pasando. Les digo
que la Historia les debe
gustar porque de aiguna
manera esté
determinando nuestro
presente. Sinolas
estudia, jamas entenderd
por qué esta viviendo.
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horas tengo, luego,
cudnto material debo
meter en ese tiempa,
pero también necesito
saber ¢cdmo vienen los
alumnos. Considero que
vienen casi de cerg, ie
traen fo que pides, pero
no o analizan, ellos
memerizan, no saben
discutir, no saben tomar
ia palabra. Pero debo ver
todo el programa, porgue
me checan, minimo debo
dar el 90%, para que
digan que trabajé. No
discutamos 1a calidad y la
cantidad, eltos quieren
cantidad, por eso at
principio doy fo que llamo
“identificacion con el
colegio”, aungue después
ya cofra.

Hay una enorme cantidad
de textos, y me han
criticado que fos mando a
la guerra sin fusil, lo que
pasa es que “a nadar se
aprende en el agua”.

Los materiales no s6lo
san de textos originales,
también me gusta que
vean Historia en
historietas. L.os textos
deben ser diversos, que
no se sujete a mi criterio,
sino de acuerdo a una
gama de posibilidades, y
precisamente se hizo de
manera grupal y los
maestros propusieron los
textos. Que comparen
una fuente con otra y que
elaboren un juicio.

Es el conocimiento de la
sociedad en que vivimos,
con toda su complejidad.
Comparto los principios
det Colegio en et sentido
de que una cosa es saber
y otra cosa s
comprender el por qué y
el para qué.



3.6 ;En qué medida s¢
logran esos ohjativos ?

4. Los contenidos.

4.1, L.os hechos, los
conceptos que
consideran nucleares,,,

Les dejo a leer el
periddico, para que vean
que en forno a un
problama, hay diferentes
posturas de la sociedad.

Por lo menos se desplerta
el interés de os alumnos
sobre las perspectivas de
andlisis quo hay acerca
de los hechos histéricos y
que ademas traten de
relacionarla coh los
aspectos de su vida
cotldiana.

Cuando se plantean las
discusiones en el cursa,
@5 como me doy cuenta si
realmente existe una
postura frente a un
problama e la medida en
qgue lo plantean y la forma
en que [o presentan y
relaclonan con los temas
del curso.

Las bases de una
sociedad capitalista que
se dan en las
ravoluciones hurguesas,
maovimientos de liberacién
nacional, penetracién del
capitalismo en América
Latina.

Los conceptos de
revolucién, estado,
sociedad, capitalismo,
socialisme, imperialismo,

Por ejemplo al ensefiar 1a
Revalucién Francesa,
L4ué repercusiones ha
tanido, eso de la
democragcia, 1a libertad ?

A veces porlos
comentarios de los
atumnaos, uno crae que lo
esta logrando, cuando
dicen: "z Verdad que no lo
podemos camblar
nosotros?”, “4qué
podemos hacer st
astamos cerca de
Estados Unidos?".
Entonces yo digo, ya hay
algo que se despertd en
ellos, al menos una
pregunta que {al vez
antes no se habla hecho
ol alumno.

Habfa una maestra de
Etica, que les decla a sus
alumnos manden cartas a
sus maeslros que
consideren que les han
anseflando cosas Utiles,
por qué. Entonces yo al
menos recibi dos cartas,
y ma declan que habla
lograde despertar pna
inquietud. Peroa (o
major ya no hace ese
ejercicio la maestra. Hay
alumnos que cugndo en
el nuavo semestre se les
pregunta Jqué vieron ? la
mayoria ya no se
acuerda, lo que queda
son las actitudes.
Tamblén cuando uno ve a
un alumno que nuhca
decia, esta boca gs mia,
al final 1o ve uno jduro,
duro con la mano,
preguntando !

El concepto da revoltcion
y de fmpenialflsma Creo
que son conceptos
basicos desde donde
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Habrla que hacer un
saguimiento, Inclusa
hasta después que
egresen de alguna
carrera, para ver si
realmente funciond o no.
Me he encontrado a
exalunnos que shora son
profesionistas, son casos
aislados, pero de algo les
ha de haber servido la
Historia. Yo quisiera
decirte de dos o tres
alumnos gue ahora estén
parficipando como
funcionarios, y que sean
gente propositiva, gente
que diga jvamos a
camblar et pais !

(Sobre los contenidos, 8n
referencia al cambio
curricular....) Se discutid
que el alumno debe
recibir la Historia més
reciente porque es lo que
mas le afecta al alumno.

El capitalismo, ¥ 1o que se
genera, como las guerras
de las potenclas, las
guerras de liberacién



4.2 Las habllidades, los
procedimientos, ias
principales
metodologias que debe
aprender el alumno...

4.3. Actitudes, valores,
creencias, actitudes
deseables en un alumno
del CCH...

4.4. Todos estos
contenidos, jestin en
los programas ?

colonialismo.

Para mi, {2 comprension
de lectura, saber
expresarse oral y por
escrito.

Sobre todo la
participacién en clase es
lo que trato de generar,
gue se integren de
manera comprometida y
responsable al trabajo
grupal.

debemos partir.

Yo creo gue gquedaria en
habilidades, si porque
una capacidad de
andlisis, es una habilidad,
¢81 ?, entonces, ahi
quedaria.

Después de que tienen
un conocimiento, y a
partir de ese
conocimiento, ellos
pueden ir explicandose, ir
valorando o que estan
viendo, explicandose lo
que asta pasando.
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nacional, y en este
proceso del capitalismo,
el surgimiento del
imperialismo y del
socialismo.

Me intetesa que sea
capaz de recopilar
material, busqueda de
informacion y que sea
capaz de una elaboracién
verbal. Que se ubique
visualimente ante un

- mapa. Que tenga una

concepcién del tiempo,
def manejo de ta vida
cofidiana. Que
interconecten las cosas,
por ejemplo, para mi es
facil pensar en la Edad
Media, y ellos aungue lo
busguen en e!
diccionarig, si no se
ubican en el fiempo
histérico, nolo
comprenden.

La actitud que yo
resaltaria, es el no
conformarse con una
informacion, con un punto
de vista, sino hurgar,
preguntar. Una actitud
creativa, comtestatania.
Bueno, de un grupo de
40, a veces sale (que fo
adquieren) uno, dos, tres,
0 ninguno.

No, mira. Por ejemplo,
dimos sugerencias
didécticas, como ilustrar
en acetatos las
caracteristicas de los
diferentes modos de
produccidn, o hacer un
andlisis grupal sobre
algunos problemas de la
historia.

Lo que yo e he dicho, es
de mi praclica, no
necesariamente estan el
programa que se hizo de
manera grupat



5. Métodos didacticos,
£Cdmo ensefia fa
materia de Historia ?

&£ Qué hace en una clase
normal 7

5.1. Estas forimas de
ensefiar Json
especificas do las
clencias sociales o
pueden aplicarse a las
no sociales?

6. Modelo det Alumno

6.1, ;Cémo ocurre el
proceso de aprendizaje
eh sus astudiantes ?

Generalmente se explican
los objetivos a sequiry se
da una gula de lectura
que se discute en clase,
son formas diferentes, en
equipo y fuego en grupo;
o las exposiciones, al
final del tena se dan las
conclusiones del grupo
recoglendo el frabajc en
el saldn y los trabajos
escritos o exdmenes,

Yo creo que en
experimentales, al pader
trabajar en laboratorio y
comprobar algunas veces
la teoria que se explica
en los textos, tienen una
ventaja en relacién a las
ciencias sociales que
resultan a veces muy
abstraclas para los
alumnos.

En ¢! primer semestra los
alumnos por lo menos
emplezan a ldentificar los
principales argumentos o
ideas de untexto y lo
resumen, aunque muy
pocos [ogran hacerlo
expresandose con sus
proplas palabras, lo
escrito es lo mas dificil
para ellas, no asl la forma
oral, aungue cuando se
les pide que expongan,
ragutarmente leen parte

. det texto y luego expiican.

Les doy un cuadro, se
toman participaciones.
Pueden ser squipos, ellos
elaboran materiales, ellos
explican.

Bueno, también en el
Taller de Lectwra y
Redaccién se puede
aplicar, yo he visto que
hacen cuadres juega un
papel importante fa
representacién en estas
materias, Recuerdo que
an mi clase elaboraron
una vez una obra de
teatro, conseguirmos
audic, sala audiovisual.

Yo los recibo en primer
semastre y ellos traen
una concepcitn de la
Histaria muy distinta.
Vieron una serie de
hechos, tenlan que
aprender fechas. Traen
una ldea de que Historla
as muy aburrida, que no
les va a dar nada, Les
digo que sHlo les daré
algunas fechas pero para
ubicarnos en el tiempo, ¥
trato de romper gsa idea
que traen de ia Historia.
Les digo gue la Historia
es algo mas que fechas.
Otra cosa: no guieren
participar, no quieren
hablar, les da miado,
porque se butlan de ellos,
Es uno de los mayores
obstéculos. Les doy
mucha conflanza. jLes
hablo fuerte, y las digo
que asl soy, jpara que me
escuchen, pero allos
craen que les grito, pero
también soy muy risueiia.
Siempre les hablo de
usted, no he podido
hablatles de t.
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Yo pretendo que ellos
construyan el
conocimiento, porque s
se los doy, js& duermen |
Pero en la realidad esto
no sucede, aunque se
pueden presentar casos
distintes, segun el grupo
que te toque.

No te podria contestar,
porque lo desconozco.
Yo trahajo con
puntuacién, sobre cien, y
hay algunos alumnos que
lo rebasan,

Una dificuitad es la
memorizacidn. También
afectan las condicionas
soclales, la familia.

Si un alumno no entiende,
y le dices "¢ Cémo que no
entandiste, si quedd
claro ?", pues le estas
diciendo al alumno ‘Es
que eres un tonfol” A
veces es mejor que le
ayude un compafiero, y él
si le puede decir *{Eres
un tontol”, perono lova a
craer, eit camblo, sflo -
cree si se lo dice un
adulto.



6.2. Caracteristicas
sobresalientes de los
alumnos.

6.3, ¢Qué tipo de
habilidades deben
desarrollar para
comprender el
conocimiento
histérico social ?

7. El conocimiento
previo del alumno
¢Facilita su aprendizaje
o lo obstaculiza?

7.1. ¢Y retoma en sus
clases el conocimlento
previo ?

Que tratan de llevar a
cabg las indicaciones gue
les sefiala uno, son
puntuales al llegar a
clase, organizan sus
apuntes, y cuando alge
les inquieta o les interesa,
no dudan en hacerlo
saber e iniciar una
discusion que los lleve a
hacer preguntas.

Fundamentalmente,
aprender a leer, a escribir
y expresar sus ideas de
forma oral.

tbicar el tiempo y el
espacio historico, los
procesos de
periodizacién v los
cambios mas importantes
que se generan a lo largo
de la historia de la
sociedad.

El hecho de que ho
tienen el habito de la
lectura, se les hace muy
complicado leer cualquier
lectura que les permita
hacer el analisis de la
misma.

Sefialan los temas de
interés argumentando
que en la secundaria no
los trataron con
profundidad, se retoman
las lecturas de caracter
literario o biografico que
algunos de los alumnes

Son muy daescriptivos, ¥
no van relacionando los
acontecimientos de la
Historia, con lo que pasa
ahora. Tienden mucho a
fraccionar el
conocimiento, y me
cuesta mucho decirles
“iNo, es que esfo, pero
esto se refaciona con
eslo, con esto, conesto y
con esto mas!
jentiéndelo I

Todos son penosos, pere
sl son creativos cuando
uno les dice, A ver,
inventen algo!”

Que lean, no estan
acostumbrados a leer.
Aungue lean poco pero le
lean bien. Incluso Hegan
al salén y dicen es que no
lei, "iBuenc, saquen su
fibro y pdnganse a leer I”
Yo intento desarrollar un
pensamiento critice en
ellos {esto a una pregunia
especifica, sobre si
desarrolia en ellos un
pensamiento critico).

Si obstaculiza porque no
traen nada. Por ejemplo,
estan acostumbrados a
memorizar {odo ¥ no a
entender. Y ofra cosa es
que no saben leer,

Hago un examen
diagnéstico, escritoy a
veces verbal. Dicen Lo
vi maestra perc ya no me
acuerdo!” Les pregunto,
"¢ Cuando vieron este
tema, no vieron tal cosa?”
Bueno, a veces se tfrata
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Tienen una vitalidad que
es increible, el alumne
tiene alegria de vivir, por
es0 me encanta, a pesar
de los problemas que
tieneh. Son raviesos,
chapuceros, y con cierta
inquietud por el
conocimiento. Antes me
enfadaba, porque no
estaban pensando como
yo en Historia. Estaban
motivados, perc no en 1o
que yo queria de ellos en
Historia. Tienen mucha
vida pero a veces, no
para la materia, pero uno
los encauza. El mayor
problema es que quieren
pasar la materia, porque
los mandaron de su casa
y no estén convencidos
de la necesidad de
estudiar.

Mapas y ubicaciones. .de
tiempo y espacio. Son
habilidades que deben
adquirirtas a través de los
semestres  Como vienen
de un sistema
memoristico, les es facil
repetir, pero no
entienden. Resulta mas
facil que se ubiguen en el
tiempo, con la ayuda de
un mapa...la habilidad del
tiempo les resuita mas
dificl. Pero algunos no
se ubican en ninguna, no
tienen ninguna habilidad

La remorizacién con 1a
que los levanen la
secundaria, pues es muy
negativa, porque el
maestro los llevaba de ta
mano.

Si tul les pides un trabajo
de un dia para otro, te lo
traen, pero sin criterio.
Son buscadores, jes algo
bueno | En el peor de los
casos, (se {es olvido todo!
Siyo me pongo una
peluca y voy a un grupo



§. La Evatuacién. Las
estrategias que utlliza,

han realizado en sus
clases anteriores.

Tomo en cuenta lodo lo
realizado fuera y dentro
del salén: participacion,
expoasiciones, trabajos
escritos, visitas a
museos. Se toman cuenta
para sumar y realizar una
oscala para la calificacion
final. Se realizan por lo
menos dos momentos en
el semestre en el cual se
discuten los pros ¥ los
contras gue tienen para
llegar al aprendizaje y
poder corragir las farmas
de trabalo.

de recupearar los
conocimientos. Antes di
clase en secundana, y sl
sabia lo que se daba,

Buene, tenemos gue
poner una calificacion,
No tomo dnlcamenta lo
que serfa un examen
final. Incluso a diferencia
de otros maestros que ya
lo consideran negativo,
los exento ! Yo los voy
evaluando, y voy viendo
qué van comprandigndo,
cada clase la voy
tomando en cuenta. Los
que legan al examen
final son los que na
trabajaron. Yo les digo,
A ml me interesa que a
través del curso ustedes
estén viendo que
ohtienen el conocimiento,
que estéan aprendiendo, y
no que saquen un bonito
acordedin en ef examen’.
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que di, ¥ les pregunto

“¢ Vieron asto?", ellos son
aspecialistas en decir
"iNol". -

A vaces llevo una carrera
contra el tiempo. Por
supuesto que sl fes
pregunto qué vieron y
qué no, para laner Yha
idea. Trato en cada
clase, de ir llenando
cuestiones que debleron
haber visto. Ellos dan por
hecho los datos, y
tamblén lo busno y 1o
malo de los personajes.
Algunos ya traen juicios,
que si Porfirio Diaz fue
bueno 9 un dictador. Y
mas que modificar esa
visién, les digo "1Aqui no
vamos a juzgar a nadie,
simplemente vanios a
explicar el temal”. Y
explicando, en algunos
alumnos sl se modifica, y
en ofros hunca quleren
abandonar la concepcion
que traian. No las
Importa, y elfos siguen
manteniendo su posician.

L5 calificacion maxima
son 100 puntos, si quisre
MB. Pero doy puntos
extras, s0y muy
generosa, porque ya sé
da sohbra que sismpre me
truenan lo exdmenes, les
tienen pavor, Jes algo
normatl y natural .

Son 30 puntos del
examen, y 70 de otras
actividades: exposicién,
redaceién de ensayos a
través de haber visto una
pelicula, sobre el
feudalismo para que
apliquen los conceptos de
estructura y
superestructura, y sobre
las revoluciones
burguesas, para gue
ubiguen cémo se dan en
concreto los camblos.



8.1. La finalidad de la
evaluacidn

8.2. La manera como
comunica la evaluacidn

8.32. La participacion del
alumno en su
evaluacidn,

Que los alumnos
cohozcan los avances
que van logrando en su
aprendizaje, gue corrijan
sus trabajos, que
pregunten lo que no
entendieron...

Periddicamente y en
ocasiones de manera
personal se les avisa al
grupo como van durante
el semestre, al final tado
el grupo participa en el
proceso de sumar las
notas obtenidas para su
calificacion final, pero se
comunica la calificacién

final si no se encuentran.

Cuando realiza sus
trabajos y comunica al
grupo los preblemas que
enfrenta para llegar a su
aprendizaje, pero no he
realizado aquelia en la
que ellos se ponen su
calificactn,

Evalio diarlamente sus
participaciones y a veces
hago examenes en
equipo, cuando dejo una
lectura dificil, los reuno
en pequedios grupos, ¥y
sin sacar sus notas, que
conteslen un
cuestionario; se trata que
razonen, les cuestiono,
“2No fe acuerdas que
decia tal cosa?”. Les
hago este tipo de
axamenes, no
programados, s6lo
cuando se necesita, mas
que nada para clarificar
algunas cosas y que me
interesa que ellos
razonen.

Se va haciendo la
evaluacion cuando
terminan un trabajo.”A ver
esta equipe ¢qué
contestd? No, pues debid
ser tal cosa”. “A ver,
Justed que contesté? iNo
ptres aqui ests mal por tal
cosal, iNo aquf debié ser
tal cosal”

Mo, a &30 no he flegado
Una vez lo hice y casi
todos se pusieron MB.
Nadie reprobaba. Se me
hizo como un poco
absurdo a mi, el hacer
eso. Lo hice una vez,
pero ya no repeti ia
experiencia.
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Para certificar el
conocimiento en los
examenes, qué tanto
aprendid y gué tanto no
aprendi6. Cuando
reprugba un manton, la
que me siento reprobada
soy yo. Por ejerplo a la
hora de las exposiciones,
es la cuestibn analitica,
tratar de fomentar una
forma racional, un
pensamiento l9gico, que
ligue unas cosas con
otras.

Durante todo el semestre
pueden tener acceso.
Cuando acaban de
exponer me pueden ver, y
les digo su calificacién,
en lo que estuvieron mal,
en lo gue les faltd. Si
sacaron MB, bueno, fue
porque pusiste esto y
esto, ¥ aunque hayan
sacado esa calificacién,
les digo, “Me hubiera
agradado que pusieras
esto y esto™.

[Zn 1os cursos ordinarios
no, porque son muchos.
A penas tenemos 40, 6
50 minutos, paso lista,
doy entrada a las
participaciones, aclaro lo
que quedd mal, 0 pongo
to que falta. Doy prioridad
a esto, que a que ellos se
evalien. Enlos de
PAMAD (es un programa
de recuperacitn para
estudiantes que
reprueban y recursan la
matera), si. Como son
grupos pequefios, un
alumno se fevanta,

"¢ Cudnto le ponemos?”,
“Pues, 6, porque nosotros
hicimos mas
participaciones”, pero
ofros dicen, “Na maestra,
meraece 8”; y uno mas,
“Pues 7, porque debit
hacer més esfuerzo’.



9. Laafunciones del
profesor de Historia

9.1. Lo que maneja
mejor

9.2 Problemas en fa
labor docento.

Es la de mostrar
conotimientos an las
asignaturas gue imparten,
planear, organizar y
establecer las actividades
en clase. Promover Ja
integracién del grupo y
para lograr €] compromiso
y responsabilidad de sus
alumnos, también debe
ser responsable, y por fo
menos no faltar y
demosirar interés en su
trabajo y en el grupo.

Lo que mejor manejo es
la integracién con el
grupo, la dinamicas que
se llevan a cabo en el
salbén.

Al contar con un gran
namero de alumnes, no
se puede dar la atenclén
que requieren, fambién se
ancuentran la
actualizacién o
profesionalizacién en
doble sentido, sobre los
contenidos de la materia
y sobre {as formas de
ensefiar, Yo crao que
algo qus nos hace mucha
falta es la de aprender a
ensefiar,

Me encanta dar clase,
auntjue a vaces hay
problemas, por gjemplo,
cuando & los alumnos no
les Interesa, esto cuesta
mucho despertar el
interds. A vecas fa las
deja un tema, y las

alumnos no trabajan. Soy
faliz dando clase, pero les

digo que ese no es el
ohjetivo, porque me
interesa ver si
afectivamente lo estén

comprendiendo. Aunque

expongan ellos, & mi no
me gusta desaparecar,

serla feliz, si solamente el

profesor debe dar clase,
a ml me gusta miicho.

Uno de las problemas, es

que Jos temas que se
proponen en la nueva
propuesta, no cuentan
con material suficiente
para veros con .
profundidad, no hay
mucha bibliografia, y sl
los hay, habré que

adecuarlos al nivel de los

muchachos. Por esto es
necesaro estar al dia,
nos damos cuenta que
necesitamos muchos
cursos, yo por ejemplo
estoy ahora en el
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Cada vez me convenzo
més de gue ser masstro,
@s ser coordinador,
ariantador, |y se los digo !
*iTe voy a orlentar a
como le hagas !, [Te voy
a coordinar para qua todo
salga cormecto !

{No te voy a dar clase,
jamés e la darg!".
Algunos me reclaman,
precisamente por la forma
que traen atras, y dicen
“IEs que a ustod para eso
le pagan, para que me dé
clase!” “No fe preocupes,
ma sienta bastants bien
el dinaro giie me pagan.
Tti to vas a dar cuenia,
no ta preocupes por lo
que me pagan, ne me
pagan mucho, jpero vas a
ver cdma vas a aprender
mds

Parmito gue los alumnos
s6 acerquen, no los
llamo, pero los que se
acercan, los acepto, y me
platican de temas ajenos
a la materia, temas
estrictamente personales,
Hay una chica que se
ambarazéd, que dejd su
casa y la escuels, y ahora
regresa, y ofrg vez esta
embarazada. Y entiendo
perfectamente su
comportamiento en clase,
y bueno, no les resuelvo
la vida, soy un apoyo, los
olgo, nada mas los olgo.
Soy una persona muy
ocupada, pero slempre
tengo espacio.

E! lempo, os alge
espantoso luchar contra
&I, debido al contenido, y
al namaro de grupos.
Estoy lotalmente
involucrada, y no tengo
oportunidad de seguir
preparandome.
Supuestamente trabajo
desde las dos de la tarde
hasta las nueve de la
noche, pero estoy desde
la mafiana preparando,
elaborando. Viens el fin
de semanay &
descansar, jpues nol,



10. Pesicionamiento
didactico

+Se apoya en alguna
teoria de la psicologia o
de 1a pedagogia

Los cursos que he
recibido son dentro de las
téenicas didacticas que
se acercan a una Teoria
Critica de la ensefianza,
pero no he llevado a cabo
algunos que tengan unha
informacion de caracter
psicolégico y pedagdgico,
aungue estos se
encuentran implicitos en
eslas teorias de
aprendizage.

diplomado

Mo, yo ahorita no, le
repito . desde aquellas,
aquellas veces que
estuvimos eh los cursos,
ino?

Bueno, no ma quiero
meter porque me faltan
muchos elementos. La
cuestion esa, de las
redes conceptuales.. es
importante, pero no tengo
un conocimiento
profundo... me estoy
metiéndome ahorita jAh!
y la cuestion esa del
constructivismo con el Dr,
Coll, por eso entré a esto,
Uno de los principales
conflicios que he tenido
como maestro, pues es el
desconocimiento de [a
cuestion humana. Sise
dio cuenta, mi formacion
ha sido esencialmente de
actualizacion con
respecto a mi materia, a
los conocirnigntos que
voy a impartir, y bueno,
me metj a la didactica
porque en la Facullad no
nos preparan para ser
profesores
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vienen las
rasponsabilidades de la
casa - lavar, escombrar,
arreglar.

He leido algunas cositas
de Freire. He leide
algunas cositas de . jigual
como lo que decia hace
rato !, de repente asi
fresca jno estén lag
cosas | Eh, leidela
Escuela de Barbiana,
Cartas a una profesora
Algo de Summerhill, la
cuestién esa de Ja
libertad, yo creo que
Summerhiil itiene
muchisimo ! Creo que
ésta puede ser de gran
ayuda, y a la mejor por
ahi va la cosa.



Anexo No. 5

Sintesis del diagnéstico de necesidades e intereses de formacion docente

Descripcién:

Con miras a la conformacién del programa de formacién docente, se realizé previamente
un sondeo de intereses y necesidades de parte de los profesores participantes. La
estrategia consistié en presentaries inicialmente de manera individua!l, un cuestionario con
nueve preguntas de respuesta ablerta. Posterlormente, y tomando como base los
propésitos de la investigacion, se condujo una sesién grupal en la que se discutieron los
diversos puntos de vista de los profesores hasta llegar a un acuerdo.

Resultados:
Se exponen a continuacién una sintesis de las respuestas ofrecidas por los ocho
profesores participantes.

1. Problemética que Usted enfrenta en su actividad docente que le interesaria se
abordara:

* . Réspuestas de los docérntes Frecuencia | Porcentdje
-Falta de interés y motivacién de los estudiantes 6 75
-Instrumentos de evaluacién en Historia 4 50
-Trabajo en equipo e integracion grupal 3 376
-Perfit del alumno de bachillerato 3 375
-Aprendizaje memoristico y significativo 2 25
-Alumnos atrasados y desniveles de aprendizaje 1 12.5
-Falta de comprensién de textos historicos 1 12.5
-Vigidn de la Historia que traen los alumnos 1 12.5
-Deficiencias en la formacion de los docentes 1 12.5
2. Temas especificos que le interesaria conocer y discutir en ef curso-taller;

F " Respuestas de‘'los-docentes. " TFrecuencia |Porcentaje
-Estrategias didacticas en el saldn de clases para

ensefiar Historia 7 87.5
-Cémo se construye el conocimiento histérico en el

alumnao y qué actitudes manifiesta 5 62.5
-Instrumentos de evaluacién en Historia 3 37.5
-Disefic de materiales didacticos y actividades 3 375
-Cémo dar clases, como exponer un tema 2 25
-Elaboracién de programas operativos, planeacién de
un curso 2 25
~Formacién en procesos de investigacién en Historia 1 12.5
-La corriente constructivista 1 12.5
-Constructivismo y psicoandlisis 1 12.5
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3. Propdsito u objetivo principal que quisiera lograr en relacion a su formacién y préctica

docente en este taller;

Respuestas de los docentes Frecuencia Porcentaje

- Mejorar la tabor docente 2 25
-Etaborar materiales de frabajo y planes de clase 2 25
-Hacer un diagndstico de los grupos 1 12.5
-Adquirlr herramientas de trabajo para el proceso

ensefianza-aprendizaje en Historia 1 12.5
-Adquirir estrategias didacticas para que los alumnos

tengan interés y motivacion por el apr.signiticativo 1 12.5
-Elaborar &l programa operativo del curso 1 12.5
-Planear actividades de aprendizaje 1 12.6
-Obtener mejores herramientas para el aprendizaje

critico y reflexivo 1 12.5
-Mayor relacidn con los alumnos 1 12.5

4. Habilidades o conocimientos que espera alcanzar como resultado de su participacion

en of taller de formacion docente;

Respuestas de los docentes Frecuencia Porcentaje
- Hahilidades de planeacién y organizacién del trabajo 4 50
en el aula
- Estrategias diddcticas para el frabajo en clase 3 378
-Conoccimientos acerca del conslructivismo y del ,
proceso de aprendizaje de los alumnos 3 37.5
-Habilidades y técnicas de evaiuacion del aprendizaje 1 12.5
5. Modalidad o forma de trabajo que le gustaria que adoptara ¢l taller:
Resgpuestas de los docentes Frecuencia Porcentaje
-Elaborar materiales para alumnos y docentes 4 50
-Discusiones grupales sobre experiencia docente y
resultades de la investigacion 3 375
-Trabajo en equipo 2 25
-Revisar  hibllografia saobre constructivismo
contrastada con la de teoria de la Historia 1 12.5
-Revisar los videos y grabar a los demas profesares 1 12.5
-Contar con apoyos didacticos como  videos,
peliculas, conferencias, novelas, fotografias...etc. 1 12.5
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6. Tino de productos qte le mnteresaria generar (individual o grupalmente) como resultado
de su parficipacion: :

Respuestas de.los docentes Frecuencia Porcentaje
-Material didactico para el curso de Historia 6 75
-Materiales de consulta para los docentes 3 375
-Instrumentos de evaluacion 3 375
-Antologia de lecturas guiadas para el alumno 2 25

- Programa de diagnéstico del aprendizaje 1 12.5

7. En caso dadao, autores especificos que quisiera revisar!

Se menciond a los siguientes autores. (Nétese gque se mencionan mas bien historiadores
que pedagogos o autores de la corriente constructivista. En los casos que se hizo una
demancda concreta sobre la obra del autor, ésta se menciona).

"¢ & 2 O 8 O b & b

Coll, César

Freud, Sigmund

Fromm, Erich

Gaos, José (historiador}

Lefebvre, Lucien (historiador)

Makarenko, Antén

Matute Alvaro (historiador)

Piaget, Jean

Pozo, |. y Carretero, M.

Romero, José Luis (historiador)

Sanchez Quintanar, Andrea (tesis de maestria donde plantea categorias para ensefiar
Historia}

Sanchez Puentes, Ricardo (investigador del CESU, sus obras sobre la investigacién en
Ciencias Sociales)

Villard, Pierre (historiador)

“Los que sean mas digeribles y necesarios sobre el constructivismo”

Se incluyeron otras dos preguntas sobre cuestiones operativas del curso (horarios,

turno, fechas, etc.).
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Anexo No. 6
Redeas semanticas de profesores y alumnos

Primera toma de Datos

Red semantica del experto-Profesora 1

VALOR M

(Conjunto SAM) Conceptos representativos de IMPERIALISMO.
{VALOR M) Peso semantico

Red Semantica dej novato {alumnos)- Grupd 1

VALOR M
119
83
76
73
73
67
61
55
51
45

VALOR M
136
135
121
112
106
99
85
84

78
68
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REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE LOS CONCEPTOS EN LA
RED SEMANTICA DE LOS ALUMNOS (GRUPO 1)
PRETEST POSTEST

‘ IMPERIALISMO | i' IMPERIALISMO '\\_
PODER ] ECONOMIA

POLITICA

g

MONOPOLIO

HURGUES(A

ECONOMA
e

P —

POLITICA

TERRITORIO
COMERCIC

CAPITALISMO TECNOLOGIA

COMERCIC

INDUSTRIA

CLASE SDCIAL

COMERCIO

OBRERO

EXPANSIGN
TERRTCRIO

OLIGARQUIA

o
IMPERIALISMO i

RED DEL.
EXPERTO 1

CONCENTRACION B

MONCHOLIDY :
DEPRODUCCIGN |

CONCENTRACION GONCENTRACION |
DE EMPRESA OB EMPRESA

CONCENTRACKIK
DE CAPITAL
FiINANCIERCANDUST
RIAL

EXPANSION
ECONOMICA

EXPANSION
POLITICA

EXPANSION DE
WERCADO

EXPANSION
CULTURAL




Red semaintica del experto-Profesora 2

VALOR M

=T
VALOR W™

137

136

70

69

56

55

54

47

36

36

VALOR M

206

169

107

105

103

96

79

63

62

61
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REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE LLOS CONGEPTQS EN LA
RED SEMANTICA DE LOS ALUMNOS (GRUPO 2).

POSTEST

PRETEST
e

‘ JMPERIALISMO ’
2 l .,
CARITALISMG

MONOPOLIO

CARITALISMG

i

|

EXPLOTACKIN

MATERIA PRIMA

PAlS
SUBDESARROLLADO
DE OBRA
WOUSTRIA BARATA
ESCLAVISMO

MATERIA PRIMA

MODO DE
PRODUGCION

INDUSTRIALIZACION

COMERCIO

()

CARTEL
TRANGKAGIONAL

MONOPOLIO

RED DEL
EXPERTOQ 2

MATERIA PRIMA
TRUST

CONSUMIDOR

DAMIMIO
ECONG
MICL
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Red semantica del experto-Profesora 3

! YSAM : VALCR M

VALOR M

134

56

54

52

61

48

44

40

38

38

CTER o - VALOR M

L - 83
AR 54

gsTRIL 44

38
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REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE 1.0S CONCEPTOS EN LA
RED SEMANTICA DE LOS ALUMNOS (GRUPO 3)

PRETEST POSTEST
e

,. IMPERIALISMO ‘- _

‘uuopouu #

CAPITALISMO

- mag———

CAPITALISMO

PLUSVALIA

CAPITAL
FINANGIERO
TRUST
CAPITAL BANCARIO

PLUSVALIA

CAPITAL
FINANCIERO
MERCANCIA

FUERZA HUMANA DE
TRABAJO
NEQCQLONWALISMO TRUST

CAPITAL INDUSTRIAL
PAIS FUERZA HUMANA DE
SUBDESARROLLADD TRABAJO

T

‘ IMPERIALISMO |§ ,

" RED DEL MORGFOLIO
EXPERTO 3

o
m

SINDICATC

HOLDING

OLIGARGUIA

DE CAPTAL

CONCENTRACION
DE MERCANCIA

2

a
&
&
B
3
]
g

|

370



Red semantica de los expertos-Profesoras 1,2,3 (Primera toma)

VALOR M
30
18
19

VALOR M
270
266
130
122
119
112

73
70
69
61

) A ‘ VALOR M
494
g . 270
; : e 170
150
148

135
: ARBDLIADD 17
*“‘ : R & % o. 5 112

@ 106
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PRIMERA TOMA DE DATOS
REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE LOS CONCEPTOS EN LA RED
SEMANTICA DE LOS ALUMNOS
PRETEST POSTEST

g,

‘ l IMPERIALISMC
. MOROFPOLIO ' . MONGPOLIO '

CAPITALISMO CAPITALISMO

o ———

ECONOMIA
e
COMERGIQ

INDUSTRIA
TECNQLOGIA ECONOMIA

FAIS
EXPLOTACION SUBDESARROLLADO
MATERIA HURGUESIA
PRIKA IMPERIALISMO ‘\
u

( cmrsci ( TRUST

CARTEL
INDUSTRLA

RED DEL

EXPERTO

CONGENTRACION BE
MERCANCIA
CONGENTRAGION DE TONGERN T RAGIGN DE
FRQDUCCION CAPITAL

CONGENTRACION DE
COMERCIO

CONCENTRAGION DE
EMPRESA

CONSORCIO




Segunda toma de datos

Red semantica de los expertos- Equipo de profesores

OR M

@f~i|~fco|oofm|o|w|olS

VALOR M

219

181

147

135

121

120

111

100

98

92

- VALOR M

233

180

HOL 1656

155

145

5 106

. o g 89

a0 84
: : e 81

| 37l



REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE 1.0S CONCEPTOS EN LA RED

SEMANTICA DE L.OS ALUMNOS (GRUPO 4)
PRETEST POSTEST

‘ IMPERIALISMO "
. GOBIERNG '

EMPERADOR

-7_—~— -
' IMPERIALISMO RS
MGNOPOLIO
MOV OBHERO
ASPEGTO
POLITICO
SOCIEDAD ASPECTO
ECONOMICO

PUEBLOD

RELIGION
GCRIERNO
ENFRENTAMIENTOS " -
CLASES

CAPITALISMO

MERCADC

RED DEL

EXPERTQ

REPARTO DEL NEOCOLONIALISMO
MURDO d

TRANSNACIO- POTENCIAS

SUADESARROLLO
374



Red semantica del novato (alumnos)- Grupo § (Profesora 2)

VALOR

106

104

87

72

70

-89

53

49

) 42

41

o PTE) e
VALOR M

293

230

223

217

169

144

113

109

106

100
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REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE 1LOS CONCEPTOS EN LA
RED SEMANTICA DE LOS ALUMNOS (GRUPO 5)

PRETEST POSTEST
4 . i
p ‘ ’ \ ' IMPERIALISMO ]
. ECONOMIA ‘ .‘
\v
EMPERALCR

CARTEL

NEQCOLONIALISMO

|

GOBIERNO CONSORCIO
CAPITALISMO
CAPITALISMO

SQCIETAT CAP BANCARIQ

MONOPOLID }
PAISES

CAP.FINANGIERD

IMPERIALISMO TS

IMPERIALIEMO

[

RED DEL

EXPERTO

EXPANSION
COMERGIAL

REPARTO DEL
HUNDO

DEPENDENGIA

NEOCOLONIALISMO

TRANSNAGIO-

SUBDESARROLLO



Red seméantica del novato (alumnos)- Grupo 8 (Profesora 3)

B E
VALOR M

148

133

115

110

107

80

75

66

65

60

VALOR M

225

148

125

.99

94

83

77

73

73

72
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REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE LOS CONCEPTOS EN LA RED
SEMANTICA DE 1.0S ALUMNOS [GRUPO 6)
PRETEST POSTEST

=

...
IMPERIALIEMG ' ‘ IMPERIALISMO BRRS.

MONCPOLI 0

—

CAPITAL
FINANCIERO

——m—
COLONIALISMO

CAPITALISMO

ECONOMIA

EXPANSION
ERITQRIA
NEQLOLONIALISMO

REPARTO DEL
RELIGION BEUNDO
DOMINACIOR

:
%7 | MPERIALISMO RS

MONOPQLIO

G

RED DEL

EXPANSION
COMERCIAL

REPARTO DEL
MUNDO

EXPERTO

NEOCOLONIALISMO

TRANSRACIO-

PDTEHCIAS

SUBDESARROLLO

37



Red semantica de los expertos- Equipo de profesores (Segunda toma)

VAL

o |~ 0| |l wig

Red semantica del novato (alumnos)-Resultados globales-Grupos 4,5,6

VALOR M
29
285
242
238
200
185
151
148
130
122

VALOR M
751
374
313
295
238
234
217
186
180
165
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SEGUNDA TOMA DE DATOS
REPRESENTACION GRAFICA DE LA DISTRIBUCION DE LOS CONCEPTOS EN LA RED

SEMANTICA DE LOS ALUMNOS
PRETEST POSTEST
q: :f, ([ 3
H E
T
CAPITALISMO

EMPERADOR

CARTEL

ECONOMIA
SOCIEDAD

RELIGION

(LareRo |

NEOCOLONIALISMO

CAP FINANGIERO

MOV.OBRERO

MONCPOLIC

RED DEL

EXPERTO

TRANSHNAGIO-

POTENCIAS B

SUBDESARROLLO
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Anexo No. 8
Datos estadisticos de la prueba de conocimientos del tema y habilidades de dominio
Primera toma de datos
RESULTADOS TOTALES DE LOS GRUPOS 1,2y 3
TOTAL DE ALUMNQS: 83

CONCENTRADO DE RESULTADOS POR CONCEPTO
(PRETEST- POSTEST)

SECCION A, CONOCIMIENTOS DEL TEMA
CONCEPTC: IMPERIALISMO

TT1464] & 1661 32 [386] 2 |24 45 [Sa2| 15 |20l o271 12 4 [T
33 (277 50 |60 W0 | 12 [ 0 | 0 |36 (#3442 |06] 5 | 8]0 0 |13 5
4 1
8 )

4 148 30 (361 45 {542 48 | 6 |72 | 39 | 47 | 37 [448 12 2 9
68 127r3) B8 j353| 87 |349 24 | B7 [349]100}40.2| 60 | 241 80

mf Wl b —f

CONCEPTO: MONOPOLIO

5 56 473 ] |85 44 [ 53 | 42 |508] 336 ; 6T
601 01 6 | 72|46 (55431 (3731 0 [0 | 451187 @ (0 | 0|28 |0 | ©
Fl3d[137] 20| & [ 88 | 32 | 67 | 39 |52 |20.1] 56 |925]05 |362] 47 {180

CONCEFTO. EFECTQS DEL IMPERIALISMO o

i

44 S53 ] 21 [253] 18 | 217

7al 0] 0 o |05 T3] o] 8
7516 0 |55 (663 16 |65 13 [145] O 85 R T
fc| O 0 44 53 16 | 193§ 23 | 27.7 2 2.4 | 57 13.3 2 13
F [] 0 {143 {574 53 [21.3 53 {213 2 174 {809 40 546471 33| 133

383



CONCEPTO DISTINCION-CRIGEN DEL CAPITALISMG-IMPERIALISMC

Bal15|181] 66 17961 2 | 241 0 1 0 ] 19 ]220] 601714 51 6] 0] ala
8b| 2B | 3377 45 | 542} 9 | 10.8 38 |458| 32 [3B6[ 12 [145] O 0] 16 [ 13
F |43 {259 191|669 11 | 6.6 557 (33| 01 [848| 17 [102] © 0
SECCION B. HABILIDADES DE DOMINIO
CONCEPTO. PENSAMIENTO CRITICO Y HABILIDADES DE RAZONAMIENTO SOCIOHISTORICO
o Eh "::'gt\ '7\, S 3 ] e ‘C'* A o R " »z A #8

e e !

5 7. 3 : F 3 A . 5 i 30 S . “g‘; 2 g : 4 & ‘»l\' :
91 0 0 | 30 [381] 47 | 56.6 72| 1 | %2| 30 |361] a5 |542] 7| 84 | 1 0
92/ 6 | 73| 24 (280 44 | 83 | 9 |108| & |96 | 18 [217] 47 |566)| 10 | 12 | 2 -8
93| 2 | 24 | 12 |45 52 [627] 17 |205| 1 | 1.2 | 12 |145| 46 |555] 24 | 288 | -1 0
g4{ 3 | 38| & 6 | 53 |639) 22 1265] 1 112 ] 9 |90.B) 46 |566] 27 | 326 | -2 4
a5t 20|24 27 13261 21 | 253 15 [181| 15 V181 26 |34.3§ 256 301 17 | 208 -5 -1
F

3 7571 98 23671217 (523 69 (166 | 26 (6.3 | 95 (229200 1504 85 | 205

CONCEPTO: COMPRENSION SIGNIFICATIVA EN SITUACIONES COTIDIANAS

20 2417 18 T o 110871 36

F {20 [241| 18 [217] @ | 108 36 1434 33 (265| 26 1301 11 |45.3| 35 | 301
CONCERTO. UBICACION TEMPORAL
i i T : : Em o e

Lo

38 (458 13 (167 | 24 |289| 8 [ 98 [ 40 4 4.8

381458 13 |167[ 24 |288| 8 | 96 | 40 4,8
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Segunda toma de datos
RESULTADOS TOTALES DE LOS GRUPOS 4,5y 6

TOTAL DE ALUMNOS. 107

CONCENTRADO DE RESULTADOS POR CONCEPTC
(PRETEST- POSTEST)

SECCION A. CONOCIMIENTOS DEL TEMA

CONCEPTQ. IMPERIALISMO

RS s e e
1j20(%17] 10 93| 74 (692 3 28| 64 {598 13 [121| 30 28 o
2185 | 471 55 [H514] 40 {374 7 65 | 17 |159f 73 j682¢ 12 [112]| & 47 12 18
3|1 93 15 14 80 [748| 11 | 103 15 14 | 47 |439| 43 [402] 2 1.9 14 32
F{26} 81 BG {249 194 |604 | 21 {65 | 96 [20.9[ 133 |414| 85 265 7 22

CONCEPTC MONQPOLIO

4 56 | 10 183 ] 81 147.7] 40 (374

] 5.6 3 78 | 24 | 224 | 74 |eez2| 66 (523 6 [56 ] 22 [206] 28 | 215 | 50 3
8:0 ° 3 | 287 71 |864; 334308; 0 0 11 | 1037 8% | 767 | 15 14 0 8
F

1237 1] 16 5 1146 | 455 | 147 | 4587 73 |22.7| 45 | 14 | 154 | 48 | 49 } 153

CONCEPTO. EFECTOS DEL IMPERIALISMO

0 53 [495( 31120123 |215] 0 15
0 71 |e64| 18 t168{ 18 [ 168 | O 23
62 [57.9] 18 [16.8) 25 | 234 | 2 28
62 [ 186 [579] 67 |208] €6 | 208

0 38 | 35.5] 17 | 150 | 52 |486
TG | O | 48 [4487 12 [112] 47 (439
]
0

34 (318 | 16 | 18 | 67 |533
g {26 37445 [ 14 | 156 | 486

[oL I VTR =] ]
=
©
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RESULTADOS TOTALES DE LOS TRES GRUPOS.
SECCION A

145 [ 150 | 362 1306 | 249 [ 273 | 157 [ 172 | 108 {217 | 421 | 461 [ 212 | 232 | 82 ]

SECCIONB

TOTAL




CONCEPTO. DISTINCION-ORIGEN DEL CAPITALISMO-IMPERIALISMO

1121 85 |79.4] 10 | 8.3 61 21 [196] 77 | 72 8.4 9 | -8
B0 201187 | 61 | 67 | 24 | 224 TO | 49 |45.8] 48 |45.8 a4 25 | 2
E (32715 | 146 | 6835 | 34 | 15.9 93] 70 |30 76 [58.8| 18 | &4
SECCION B. HABILIDADES DE DOMINIO
CONCEPTO" PENSAMIENTO CRITICO Y HABILIDADES DE RAZONAMIENTO SOCIOHISTORICO
3 S Y P T : 4
i G R o e & e : o
e e OE R e o ' 4 & f} : i ;;} B : "
ol oo 743 1402] a1 1385 23 |215] 2 | 10| 39 |364| 62 |57.9] 4 { 33 | 2 '
9ol 1912 27 1962 35 1327 | 33 (208 1% [121] 33 |30B] 52 | 466 A1t | ®
93] 2 |15 |11 |03 58 |642| 36 |336 793 |12 76 704 14 | B[ 3 | 2
5410 | 0 | 97 | 160 50 | 46.7 | 40 | 374 28| 28 |262| 57 |534| 19 178 5 | 11
95133 506 25 [ 254 31 | 96 | 20 {271 29 |271| 30 | 28 | 36 |356| 10 [ 93 | 7 | &
FT58 167 [ 125 | 23 | 215 (402 | 161 |3071| 52 | 97 | 143 |26.7 | 284 | 53.1) 66 | 10.5

22

206

15

14

11

i0.3

22

206

5

14

11

10.3

59

55.1

36

327

3

29

4.7

36

336

CONCEPTQ; UBICACION TEMPQORAL

29

271

29

41

38.3

7.5

36

336

28

262

38

36.4

37

387



RESULTADOS TOTALES DE LOS TRES GRUPOS.
SECCICN A

SECCION B

TOTAL

388



Equation Number 1

vVarlable

IMEER
MONO
EFECT
rlalehe
SECCA
PENCRT
coMP
UBICA
SECCB
TOTAL
PRGFE
IMPERL
MOHOL
EFECT1
DOCII
sECchal
PENCRIL
COMPL
UBICAL
SECCBL
(Constant)

~-- Variables in the Equation

B

.101790
.009220
-.044087
—,031521
-.340307
.LE0S30
-.234700
121744
-.532114
. 403717
.107180
.062221
-.101759
.199833
,040836
.940841
.222137
-,.055007
.210139
.846276
-.599184

SE B

.109572
.121418
L 150510
-110341
. 666506
.371077
360150
.353236
.711421
L5715230
.039598
.175938
.165063
.194094
.1641039
.157186
.236655
.163033
.228054
.219583
.277367

* ok owox MULTIP®PLE

Dependent Variable.. TOTALL

Beta T 8ig T
.026561 .e22  .3542
.00261% 076 .9396

-.007298 -.293 .7699
-.008808 ~-.286 .II5%
-.238641 -.511 .6103
.031254 .434  .6651
-.025347 -.652 .5155
.041875 .345 7308
~-.253012 -.748 .4555
L815732 .598 .5507
.047360 2.680 .0081
.013731 .354 .7240
-.036217 -.616 .5384
.029108 1.025 3087
.013315 .249 .8038
664620 5.986 0000
.047514 .939  .3492
-.007655% -.337 .7362
011237 .921  .3581
.3968096 3.854 .0002

-2.160 .0322

End Block Number 1 All requested variables entered.

Multiple R . 98401
R Square .96827
Adjusted R Square .96452
Standard Erxkror 12032

Analysis of Variance

DF
Regression 20
Residual 169

F = 257.90076

389

sum of
26

Signaf F =

REGRESSION

Squares
76.28129
B87.68713

. 0000

* k kR

Mean Squa
133.814
L5818



Anexo No. 9
RESULTADOS TOTALES PRIMERA TOMA DE DATOS
INSTRUMENTO 3: ACTITUDES

1.-; CUALES FUERON LOS CONCEPTOS O IDEAS MAS IMPORTANTES QUE SE
REVISARCN EN EL TEMA SURGIMIENTO Y DESARROLLO DEL IMPERIALISMO?

1.2 MONIPOLIO il ﬂ

2.4 JPORQUE? AN EN T T A T T
2.4.2 RELEVANCIA ACADEMICA |1 1 8 1536 11221 9 | 54

2.4.4 METODO DE ENSENANZA | 1 [ 17| 1 [18 [ 1] 2 ]3] 18]
| 2.5 NO CONTESTO ' ----

3.-4COMO SENTISTE A TUS COMPANEROS? ;ESTABAN INTERESADOS,
PARTICIPARON?

SR




4.-; QUE, DE LO HECHO POR EL PROFESOR DURANTE EL TEMA, ES LO QUE
TE GUSTO MAS?
5.-,QUE, DE LO HECHO POR EL PROFESOR DURANTE LA EXPOSICION DEL
TEMA, ES LO QUE TE AYUDO MAS A APRENDER?

6.-.TE PARECE QUE TE SERA DE UTILIDAD LO QUE APRENDISTE EN ESTE
TEMA, YA'SEA EN TU VIDA ACADEMICA, EN ESTUDIOS SUPERIORES O EN TU VIDA
DIARIA? EXPLICA EN QUE.

- TUVISTE ALGUNA DIFICULTAD, HUBO ALGQ CONFUSO O QUE NO
ENTENDISTE DEL TEMA? ¢ QUE FUE? LA QUE SE DEBIO? ¢SE LO PREGUNTASTE
AL PROFESOR? J,SE ACLARO TU DUDA?
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8.-¢ QUE TE HUBIERA GUSTADO QUE SE HICIERA PARA QUE
COMPRENDIERAS MEJOR EL TEMA?

9.-¢ SE REALIZO ALGUN TIPO DE EVALUACION DE LO QUE APRENDIERON
LOS ALUMNOS DURANTE LA PRESENTACION DE ESTE TEMA? (EN QUE
CONSISTIO? ¢CUAL ES TU OPINION AL RESPECTO?

392



RESULTADOS TOTALES SEGUNDA TOMA DE DATOS
INSTRUMENTO 3: ACTITUDES

1.-4 CUALES FUERON LOS CONCEPTOS O IDEAS MAS IMPORTANTES QUE SE
REVISARON EN EL. TEMA SURGIMIENTO Y DESARROLLO DEL IMPERIALISMO?

LA BT USRI ' A
“ ’
@ﬁmﬂ.ﬁyﬁﬂ? COTDNIAL - .

L6 PAISS SUBDEARKO LADOS/EPL -

$
0

TOTAL 67 | 100 ] 86 | 100 | 77 ] 100 |230] 99.9

3.-,COMO SENTISTE A TUS COMPANEROS? ;ESTABAN INTERESADOS,
PARTICIPARON?
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4.-;QUE, DE LO HECHO POR EL PROFESOR DURANTE EL TEMA, ES LO QUE
TE GUSTO MAS? -
§.-¢ QUE, DE LO HECHO POR EL PROFESOR DURANTE LA EXPOSICION DEL
TEMA, ES LO QUE TE AYUDQ MAS A APRENDER?

2 EXPLICACIONES DEL PROTESOR

6.-, TE PARECE QUE TE SERA DE UTILIDAD .0 QUE APRENDISTE EN ESTE
TEMA, YA SEA EN TU VIDA ACADEMICA, EN ESTUDIOS SUPERIORES O EN TU VIDA
DIARIA? EXPLICA EN QUE,

6.4 CAMBIO DE COMPORTAMIENTOSOCIAL | 2 | 3.2 | 1 | 111 6 18319 | 41
COVIDADIARIA T 9 1145| 11 1125117 | 256 57 | 16.7]
L 1 T3 [ 14 ]

=

7.-4 TUVISTE ALGUNA DIFICULTAD, HUBO ALGO CONFUSO O QUE NO
ENTENDISTE DEL TEMA? ; QUE FUE? ¢ A QUE SE DEBIO? ;SE LO PREGUNTASTE
AL PROFESOR? ¢ SE ACLARC TU DUDA?
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8.-¢ QUE TE HUBIERA GUSTADO QUE SE HICIERA PARA QUE
COMPRENDIERAS MEJOR EL TEMA?

9.-¢ SE REALIZO ALGUN TIPQ DE EVALUACION DE LO QUE APRENDIERON
LOS ALUMNOS DURANTE LA PRESENTACION DE ESTE TEMA? LEN QUE
CONSISTIO? ;CUAL ES TU OPINION AlL RESPECTO?

1 10|
2.6 PTICIPACiON 1 [ 18 ] 1 1 17 |

i
2
& ZANANENS

9,10 NO CONTESTO | 5 [ 88 ] 5 |83 6 |128]16] 98 |



PRIMERA APLICACION

RESULTADOS TOTALES
DIFERENCIAL SEMANTICO

WEVALUACION
EUTILIDAD
@ DIFICULTAD
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SEGUNDA APLICACION

RESULTADOS TOTALES
DIFERENCIAL SEMANTICO

' +

'MEVALUAGION
BUTILIDAD
@ DIFICULTAD
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Anexo No. 10
MAPAS CONCEPTUALES DE LOS PROFESORES '

PROFESORA 1 (Primera toma de datos) -

[ IMPERIALISMO j
C‘rsia v
[ Monopolios )

Que significa

Concentracitn de Fusién del capital
los procesos de Financiero con Ja
produccion. industria.
Esto es posible ya que se lleva a cabo un
proceso de
( Expansion del capitalismo J

Econdmica Politica Cultural

Mercados Influencia en los gobiernos Influencia
comercio Periféricos Ideotogica

Como consecugneia se crean

Zonas de influencia
o periféricas

l

L Dependencia ]
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PROFESORA 2 (Primera toma de datos)

@MPERIALISMOU

Es una Imptica
FASE DEL INCREMENTO DE
CAPITALISMO CAPITAL

Necesaria Consiste en

EXISTENCIA f EXPORTACION
DE DE

MONOPOLIOS J k CAPITAL

Cumo/ \ / Puede ser \
CARTEL TRUST FINANCIERO

QOcasiona

DOMINIO

Buscan POLITICO

YIANG DE PROVFEE[]SJORES
OBRA Ademds de
BARATA MATERIA PRIMA

INFLUENCIA

IDEQLOGICA
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PROFESORA 3 (Primera toma de datos)

CAPITALISMO
{modo de produccion}

|

IMPERIALISMO
(Fase del capitalisma)

Sistema de dominacién mundial a partir

de fines de! S, XIX

— | “tratados”

Formas:
FCONOMICA _POLITICA SOCIOCULTURAL
Expartacién de capitales, Intromisién y dominio de Imposicion de
Exportacién de mercancias | «—— o gobierno de paises L » patrones
Desarrollo tecnolégico desarrollados a no socioculturales
desarrollados
De forma expresa:
apoyo a las dictaduras y
golpes de estado
De forma De forma
No expresa:

No expresa:

comgerciales

CONLLEVA A:

Invasién ideoldgica y
“madas” intelectuales

Pérdida de identidad
nacional

Mayor enriquecimienito de los

L Paises desarrollados

Mayor empobrecimiento de los
paises no desatrollados

Reparto del mundo
Guerras
D_lestruccién

400



PROFESORA 2 (Segunda toma de datos)

IMPERIALISMO

{ s
Segin Lemn / \Pamado también
Fase superior del Neocolonialismo
capitalismo '

Implica
EXISTENCIA DE MONOPOLIOS 1

11

v

Como
CONSORCIO TRUST
Implican

BANCARIO
FINANCIERO

EXPORTACION Puede ser

DE
CAPITAL

Por lo cual los paises industrializades obtienen

I I '

Materia Mano de Consumidores
prima obra '
Influyen en

PAISES SUBDESARROLLADOS

Establecen dependencia

ECONOMICA POLITICA IDEOLOGICA
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PRIMERA UNIDAD: "4 EXPANSION DEL IMPERIALISMO ¥ LA CONSOLIDA CION DEL
CAPITALISMO EN EL MUNDO (1878-1914) "

CONSOLIDACION DEL
CAPITALISMO
l Genera la etapa del
‘ IMPERIALISMQ J
J, Se manifiesta en aspectos:
| ECONOMICOS SOCIALES
l POLITICOS 4
Se carlctenza por ' Se caracteriza por
VIM. OBRE
l MONGOPOLIOS l MO OBREROS l
Llevan Se manifiesta gn
) ] !
EXPORTACION DE COMUNA PRIMERA SEGUNDA
CAPITALES DE PARIS INTERNA- INTERNA-
CIONAL CIONAL
Biisqueda de -
l l Seexpresa | ob
v
MERCADOS MATERIA CONSUMI- MOVIMIENTOS
PRIMA DORES NACIONALISTAS Desemboca; en
Se manifiestd en Da origen a .
Llevaa - l ' l
PROCESO COLONIZADOR DE INGLATE- ONIFICACION UNIFICACION CRISIS DERILITA-
RRA, FRANCIA Y EUA, ALEMANA ITALTANA AUSTRO-
T L HUNGARA
Désarrollan una
Se¢ | manifiesta en | POLITICA EXPANSIONISTA
ASIA l AFRICA J AMERICA Se exp+’sa‘ en -
LATINA :

r

I

TNDUSTREA ‘[ POLITICADE
BELICA ALIANZAS
Influyen| en

Desemboca en

—» [ PRIMERA GUERRAMUNDIAL *

Confluyen en

rCRISIS DEL CAPITALISMO [
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SEGUNDA UNIDAD: “EL CAPITALISMO Y EL MUNDQ EN CRISIS (1914-15458)"
l CRISIS DEL GAPITALISMO {1914-1 MS)J

Se explica por Se explica por

[ CRISIS POLITICA J l , CRISIS ECONOMICA ‘]

I Lleva a Praplcia
l AYLORISMO

PUGNAS NUEVAS IDEOLOGIAS
IMPERIALISTAS
Conduce & Llgva a
T GUERTA SOCIEDAD ASCENSO DEL
MUNDIAL COMUNISTA FASCISMO EN
RUSA ITALTA
Deriva | en
Llava a
ASCENSODE | [RECUPERA-
EUA. CION . | APARICION Influye en
EUROPEA DE LA URSS NAZISMO ALEMAN
MILITARISMO JAPON
~__——' I
1 Deriva en ' Repercute en
DESARROLLO DE
UNA SOCIEDAD DE
CONSUMO
| Propicia CRISIS ECONOMICA 1929 ' Propicia
|
Conduge , a

NEW DEAL COMPOSICION DR
AS ECONOMIAS
ropi 1
PUGNA POR LOS MERCADOS Y 1L.OS
TERRITORIOS

{lavaa 1
CREACION DE ALIANZAS ENTRE ALIANZA BENTRE ALEMANIA
BU.A. Y EL COMUNISMO ITALIA Y JAPON
1 Dasemboca en fg ' SEGUNDA GUIREA MUNDIAL ‘] ‘

Llevaa

l EL MUNDOQ BIPOLAR _—l
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TERCERA UNIDAD (A): “ENTRE EL CAPITALISMO Y EL SOCIALISMO: EL MUNDO BIPOLAR

(1945-1976).

EL MUNDO BIPOLAR (1945-1976).

Se inicia con
+ ¥
PRIMERA GUERRA PROCESO
MUNDIAL DE DESCOLONIZACION|
Da origen a
NUEVO ORDEN .
INTERNACIONAL |
Desemboca en
EUA URSS
FORMACICON DEL FORMACION DEL BLOQUE
BLOQUE CAPITALISTA SOCIALISTA
Llevaa ; 1 Ligva al
REACIONDE LA FACTO DE
Integrado por Integrado por
FRANGIA, ITALIA, Deriva len of POLONIA, ALEMANEA
INGLATERRA, ORIENTAL, HUNGRIA,
ALEMANIA QCCID. MUNDO BIFOLAR RUMANIA,
PAISES BALTICOS CHECOSLOVAQUIA
Caracterizado J por

[GUERR.AFRL‘\I
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TERCERA UNIDAD (B): "ENTRE EL CAPITALISMO Y SOCIALISMO: EL MUNDO BIPOLAR
(1845-1976),

GUERRA FRIA
Ocasiona |
]
- EQUILIBRIO DEL
ARMAMENTISMO TERROR
Propicla la
LUCHA POR ZONAS DE
INFLUENCIA
Se maniflesta an
l ; | | l |
ASIA L AFRICA I——-—- Angola | A.LATINA
- l | Propiciata .
ORGANIZACION DE PAISES
NO ALINEADOS
Deriva | enuna
CRISIS DE HEGEMONIA
] e manffiesta en 1

BLOQUE CAPITALISTA |

[———' [‘ COEXISTENCIA PAC:F‘ICA‘“] ]|

[ BLOQUE SOCIALISTA

Se expresa

enla

Y LA CAIDA

DEL BLOQUR

SOVIETICO

CRISIS DEL CAPITALISMO TARDIO
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CUARTA UNIDAD: “CRISIS DEL CAPITALISMO TARDIOQ Y CAIDA DEL BLOQUE

SOVIETICO: EL MUNDOQ DE 1976 A NUESTROS DIAS”

CRISIS DEL CAPITALISMO TARDIO Y
CAIDA DEL BL.OQUE SOVIETICO

de 1976 a...

Se divide en

CRiSIS BIPGLAR
EUA - URSS

Se manifiesta en

MERICA

ﬁENTRO’ ~ ASIA |

Se|ejemplifica

en

[pFGANIST.] [G.PERSICO |
NICARAGUA] | PANAMA

DE LA QUIEBRA DEL CAIDA DEL BLOQUE
ESTADO BENEFACTOR SOVIETICO
AL NEOLIBERALISMO
Se manifiasta en
CARRERA
ARMAMENTISTA Y
GUERRA DE LAS
REVQLUCIO- YUGOS-
GALAXIAS REUNIFICAGION| | NES DEL LAVIA
ALEMANA ESTE
Se aplica en Se expresa |en

[RUMANIA" | [CHECOSLOVAQUIA

Se gjemplifica con

MEXICC

E.UA.

INGLATERRA

Se expresa) en

UR.S.S. ;

POLITICAS POLITICAS DE POLITICA DE PERESTROIKA'Y
DE DE LA FORD A BUSH M TATCHER GLASNOT
MADRID A
ALINAS Se expresa en Repercute en
{ETic] [RTON EURGPEA] ;
GLOBALIZACION ELTLC, UNION EUROPEA S%ﬁél:m—l[s)ﬁql.o
DE LA
ECONOCMIA



