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RESUMEN

El pensamiento didactico del profesor se refiere al conjunto de teorias formales,
valores, creencias o explicaciones propias no contrastadas que el profesor se hace
sobre la ensenanza y el aprendizaje, teniendo una incidencia directa en el gjercicio de
su profesion, determinando en gran medida su estilo y los fines de su trabajo.

En este sentido, el presente trabajo tiene como objelivos esenciales: analizar el
pensamiento didactico del profesor de primaria respecto a sus representaciones o
teorias implicitas sobre la ensefanza de la Historia, caracterizar los procesos de
pensamiento durante la planificacidn de la ensefanza y valorar el efecto del
conocimiento practico y de la toma de decisiones interactivas en el procesc de
ensefianza aprendizaje.

Para la realizacidon de este trabajo se seleccionaron a través de un muestreo no
probabilistico intencional a 18 profesores; 3 de cuarto, quinto y sexto grado del turno
matutino y vespertino respectivamente. Asi el escenaric fue una escuela primaria
publica ubicada en la colonia Ruiz Cortines de la delegaciéon Coyoacan del Distrito
Federal.

Siguiendo el principio de friangulacién mefodolégica se aplicaron en combinacién
entrevistas semiestructuradas, planes escritos, avances programaticos y observaciones
no participantes mediante videograbaciones y relatorias.

Bajo estas consideraciones, la estrategia metodologica seguida fue el estudio de
casos multiple de tipo instrumental. Asi, los casos se analizan tanto para profundizar en
un tema, como para describir la realidad educativa en cuestion.

Los resultados de las entrevistas reflejan como cada profesor construye y emplea
sus representaciones del mundo educativo. Estas feorias implicitas estan ligadas
generalmente al discurso del deber ser y son funcionales para alcanzar los objetivos
educativos. En este marco las feorfas implicitas no solamente son un sistema cognitivo
de interpretacién de la realidad, sino que también se constituyen en un referente para la
planeacién y control de la accidn.

En el formato y contenido de los avances programéticos se observa como los
profesores realizan en su practica ofras actividades que no estdn planteadas
necesariamente en este documento. Por consiguiente, se ponen por escrito las
actividades usuales en la ensefanza de los contenidos histdricos tales como lectura,
cuestionario y resumen. Esta situacidon contribuye a ia comprension y analisis de la
influencia del conocimienfo pracfico para guiar y orientar el uso de otro tipe de
actividades.

Tomando como referente los planes escritos, se puede apreciar que los
profesores al igual que otros profesionales forman decisiones en un medio ambiente
complejo, siendo éste su salon de clases, lugar donde deben realizar diversas
actividades administrativas y académicas.



La ensefanza de la Historia estd determinada por la realizacion de lectura,
elaboracion de resimenes, cuestionarios y exposiciones individuales o en equipo. Para
ello, el libro de texto es el recurso didactico méas utilizado. Asi, en las clases observadas
se presentan varias esfructuras de aclividad tales como preclase, iniciar, preliminares,
diagnosticas, clase principal y terminar. En estas estructuras se ponen de manifiesto las
teorias implicitas sobre la manera mas adecuada para conducir la ensefianza,
asignando asi mayor o menor tiempo a la realizacion de la clase principal.

Los profesores han encontrado dificultades relaciohadas con las habilidades de
dominio, cognitivas y de motivacion. Ante estas dificuitades, asumen su responsabilidad
o bien la transfieren a los alumnos. Estas ideas llevan a cuestionar el pensamiento
docente de senlido comun, caracterizado por ideas, actitudes y comportamientos sobre
la ensenanza adquiridos a través de una larga formacién ambiental.

La presente investigacion refuerza la tesis de que los profesores de primaria
pueden ser vistos como profesionales que realizan juicios y toman decisiones respecto
al porqué y al como de su ensefianza. Asimismo, se concluye que los profesores toman
decisiones inferacfivas realizando ajustes a la planeacién de acuerde con el interés de
los alumnos o a suspensiones institucionales. Por ello, la toma de decisiones no opera
en el vacio, sino gque se enmarca en el contexto psicolégico del profesor.

La informacién presentada podria ser usada en programas de formacion
profesional bajo los supuestos de la ensefianza reflexiva. De igual forma, estas
consideraciones permiten visualizar a la evaluacién docente en el nivel de educacion
basica mas alla de la supervisién escolar y de la obtenmon de puntajes a través de la
carrera magisterial,

Finalmente, a partir de este trabajo es posible derivar algunas implicaciones para
el estudic del pensamiento del profeser, en el sentido de que éste se constituye como
un marco a partir dei cual el profesor ne sdlo construye y elabora su proyecto educativo,
sino que también interpreta las reacciones de los alumnos, valora los procesos toma
decisiones y evaliia conductas y resultados.
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INTRODUCCION



Tradicionalmente en la investigacién educativa se ha otorgado gran importancia
a los procesos de pensamiento de los alumnos y a sus adquisiciones intelectuales,

considerandose asi que ésta era la finalidad primordial de toda institucién educativa.

Bajo estas consideraciones, el estudio del resto de los elementos y factores que
componen y condicionan los procesos de la ensefianza y del aprendizaje sélo se

realizaba con el aobjeto de conocer su incidencia en el alumno.

Por consiguiente, los estudios sobre el profesor se centraban en el andlisis de
las correlaciones entre el comportamiento de éste vy los resultados en el aprendizaje.
Con ello, se enfatizaba la funcidn del profesor como ejecutor de lincamientos
curriculares, como aplicador de técnicas instructivas disefiadas de antemano por los

expertos.

En los Gltimos anos, se ha desarrollado una corriente de investigacion que pone
su centro de interés en los procesos de pensamienic del profesor. Asi sus propdsitos
son describir la vida mental de los profesores, asi como comprender y explicar como y
porqué tas actividades de su vida profesional tienen formas y funciones diversas.

Las implicaciones de esta linea de investigacion llevan a hablar del profesor
como un profesional reflexivo, como un profesional cuyo pensamiento orienta y guia la

accion pedagégica.

En este sentido se aborda en un primer momento el surgimiento del paradigma
del profescr, enfatizandose las aportaciones de Jackson (1975), asi como las bases

psicologicas de dicho paradigma.

En el segundo capitulo se describen los supuestos basicos de la investigacion
sobre el pensamiento del profesor, los cuales sefialan que los profesores hacen juicios
y toman decisiones en un medio ambiente complejo y en esta medida su conducta esta

orientada por su pensamiento. Se plantean los métodos usados en el estudio del
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pensamiento del profesor: planes escritos, pensar en voz alta, estimulacion del
recuerdo, repertorio de parrilla Kelty, cuestionarios, entrevistas y estudios etnograficos.

También se ofrecen los elementos en torno a los cuales ha girado la investigacion.

En el tercer capitulo se plantean diversas tendencias de investigacion sobre el
pensamiento del profesor: sus teorias implicitas, creencias educativas, la planeacion
instruccional, los procesos cognitivos y la toma de decisiones pedagdgicas antes y

durante la ensefianza, asi como las caracteristicas del conocimiento practico.

En el cuarto capitulo se revisan los planteamientos constructivistas como marco
de referencia para la educacion escolar. Se enfatizan las aportaciones constructivistas
sobre el conocimiento Historico-Social y se tratan algunas habilidades cognitivas
especificas de dominio tales como: tiempo histdrico, razonamiento relativista,

causalidad histdrica y pensamiento critico.

En el quinto capitulo se analiza ia ensefianza de |a Historia en la educacién
primaria. Se pone de manifiesto cdmo la investigacion sobre la ensefanza de las
ciencias Histérico-Sociales presenta un desarrollo menor en comparacién con ofras

disciplinas como las Matematicas o las Ciencias Naturales.

A la luz de estas consideraciones se aborda el enfoque de la ensefianza de la
Historia en fal nivel educative, asi como las orientaciones institucionales para la
ensefanza y evaluacion de tal area de conocimientos. Especificamente en este
capitulo se ubican los estudios nacionales e internaciones sobre el pensamiento del

profesor al ensefar Historia.

En el sexto capitulo inicia el reporte de la investigacion. Se incluye el
planteamiento del problema y los objetivos de la investigacion. De igual forma, se
describen los profesores de [a muestra seleccionada, el contextc de la investigacion,
asi como los instrumentos empieados: entrevista semiestructurada, planes escritos y

observaciones no participantes mediante videograbaciones y relatorias,
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En el séptimo capitulo se presentan los criterios para analizar los instrumentos

empleados y llevar al cabo la triangulacién metodoldgica.

El octavo capitulo contiene los resultados mas significativos. Asi, en los
resultados de las entrevistas se discuten los porcentajes obtenidos de las similitudes o
diferencias de la opinién de los profesores. Estos estan acompanados de gréaficas y

algunas respuestas literales que ilustran las teorias y creencias docentes.

Para los resultados sobre la planeacién de la ensefanza se comentan fanto los
procesos de pensamiento que guian esta actividad en los profesores observados,
como las caracteristicas de los avances programaticos donde se realiza la planeacién

semanal.

Respecto a las observaciones de la practica educativa se retoman las
principé[es estructuras de actividad presentes en las clases analizadas: actividades
preclase, iniciar, actividades preliminares, actividad diagnodstica, clase principal, término
de la clase y actividades interpoladas. Ademas, se presentan algunos extracios

ilustrativos de las interacciones cotidianas en la clase de Historia.

Tomando como referente los resultados obtenidos se realiza la triangulacion
metodoldgica, comentandose para cada profesor observado fa relacidon entre los

comentarios & la entrevista, su planeacion y las caracteristica de la practica educativa.

En el vitimo capitulo se ofrecen las conclusiones de este trabajo, sefialdndose
las futuras lineas de investigacion y sus implicaciones para el estudio del pensamiento

del profesor.

Finalimente se plantean tanto las referencias consultadas, como los anexos

sobre el protocolo de entrevista, el formato para la realizacion de los planes escritos,
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los avances programaticos de los profesores observados y el andlisis de una

observacion sobre 1a clase de Historia.



CAPITULO 1
L& INVESTIGACION SOBRE LAS ACCIONES
EDUCATIVAS Y EL PENSAMIENTO DIDACTICO
DEL PROFESOR.



1.1 Paradigma proceso-proceso

El pensamiento, la planificacidén y la toma de decisiones de los docentes
constituyen una parte considerable del contenido psicologico de la ensefianza. Tal y
come lo sefala Montero (1991) la investigacidn scobre acciones educativas de los
profesores se abordd durante las décadas de los 60's desde el estudio sobre la
eficacia docente. Asi, se ponian en relacion determinadas actividades y rasgos de
personalidad del profesor (parcial-justo, estereotipado-original, desorganizade-
metodico) con su competencia docente, entendida ésta como el logro de objetivos
educativos. Bajo estos supuestos, el profesor es visto como un ejecutor de
prescripciones curriculares elaboradas en ofras instancias de decision que no son la
suya, un aplicador de técnicas instructivas disefiadas de antemano por los expertos y
no se le reconoce la capacidad de pensamiento propio.

De esta manera, el objetivo de las investigaciones realizadas siguiendo el
paradigma proceso-producto, era identificar las conductas docentes {variables proceso)
gue mejor se relacionaran con un buen rendimiento de los alumnos (variables producto)
y para analizar la conducta del profesor se construyeron sistemas observacionales,
compuestos por categorias cuyo objetivo no era otro que cuantificar la frecuencia con

gue los profesores usaban ciertas conductas.

Cabe seialar, que este paradigma de investigacion asumid el principio de
direccion de causalidad del rendimiento académico, 1o que condujo a la realizacion de
estudios correlacionales y experimentales para conccer qué conductas de los
profesores predecian o explicaban un mejor rendimiento de los alumnos. Asi, los
hallazgos de este paradigma en relacién a los facteres que influyen en la eficacia
docente, enfatizan en relacién al ambiente de aprendizaje, que las clases de los
profesores eficaces eran organizadas, con poca censura y criticas por parte del
profesor, menos tiempo dedicado a gestidon de clase y mas motivacidn positiva, que en

las clases de los profesores no eficaces. Por lo que se refiere al uso del tiempo por
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parte del alumno, en las clases de los profesores eficaces se dedicaha mas tiempo a
tareas académicas, mas tiempo a trabajar en la clase como grupe y menos trabajo
independiente de los alumnos, en comparacién con ias clases de los profesores menos
eficaces. En cuanto a los métodos de ensenanza, los profesores mas eficaces hacian
méas preguntas de bajo orden, daban menos retroalimentacion a los alumnos y habia
menos preguntas iniciadas por los alumnos, que en las clases de los profesores menos

eficaces.

No obstante los hallazgos presentados, este paradigma de investigacion ha
recibido criticas importantes, tanto en sus aspectos conceptuales o tedricos como
metodologicos, sefalandose que la variable independiente, no se ha centrado en
toda la conducta del profesor, sino en aspectos especificos, por lo que la conducta
estudiada probablemente no representa la conducta habitual del profesor.

1.2. Surgimiento del paradigma del pensamiento del profesor.

Como consecuencia de la critica realizada al paradigma proceso-producto, se
plantea frente a un enfogue reproductivo un enfoque denominado constructivo. Este
enfoque, inicia cuando Jackson (1975) en su obra “La vida en las aulas” expresa que la
escuela es la primera institucién importante después de la familia en la que casi todos
sus miembros aprenden lo que es la vida en sociedad. En esta medida, la clase no es
s6lo un entorno fisico relativamente estable, sino que ademas ofrece un contexto social

en el que se aprenden normas, jerarquias y patrones especificos de comportamiento.

Para Jackson el grupo, las evaluaciones y la autoridad, cuya combinacién
confieren un matiz distintivo a la vida escolar, contituyen un curriculum oculto que el
alumno debe superar si quiere avanzar con éxitc a través de su etapa escolar. En este
sentido, las exigencias de tales caracteristicas de la vida en clase estan

interrelacionadas con las exigencias academicas del curriculum oficial.



A la luz de estas consideraciones, se resalta la necesidad de estudiar qué
piensan como actian y cémo se relacionan los actores de la educacion.
Especificamente con las apoftaciones de Jackson se empieza a considerar el
pensamiento del profesor como una variable relevante en la vida escolar, teniendo en
cuenta el caracter intencional de la actividad docente y comprendiendo el significado

diverso e implicito de las manifestaciones externas del comportamiento.

Al analizar el punto de vista de los profesores sobfe la vida de la clase, Jackson
observd que éstos manifestaban en su conversacion una aparente simplicidad
conceptual y de pensamiento en general, cuando conociendo las dificutades que
conlleva la ensefanza seria de esperar un pensamiento complejo. Tal descubrimiento,
podia resultar mas sorprendente si se tiene en cuenia que el criteric de seleccion de la
muestra de profesores entrevistados fue su prestigio como buenos profesionales de la

educacion.

Esta simplicidad se caracterizaba por el usc de un conocimiento mas intuitivo
gue racional de los acontecimientos de la clase, cierta escasez de términos abstractos
al elaborar definiciones, actitud dogmatica al confrontar su préctiéa docente con ofras
alternativas, tendencia a no indagar, a no buscar explicaciones sobre todo si los efectos
son deseados, decisiones justificadas por impulsos y sentimientos, no por reflexion,
tendencia a la improvisacion y justificacion de las preferencias pedagoégicas basandose

sdlo en la experiencia.

Para Jackson, la complejidad de la vida del aula y la inmediatez de actuacitn
que requiere podrian explicar este comportamiento, a la vez que harian sospechar que
los modelos convencionales de racionalidad no son representativos del comportamiento
del profeser en clase.

Tal y como lo sefialan Pérez y Gimeno (1988), las ideas de Jackson se
consolidan en la Conferencia Nacional de Estudios sobre Ensefianza, organizada por

el National Institute of Education, en donde se concreta la propuesta de estudiar el
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pensamiento del profesor , siendo éste el origen formal del paradigma del pensamiento

del profesor, el cual se constituye como un campo de estudio con identidad propia.

Este paradigma, tiene sus bases psicologicas en la psicologia coghitiva o tecria
del procesamientc de informacion, que en contraste con la psicologia conductista
{cuyo objetivo de estudio es el comportamiento y sus reglas de funcionamiento), se
preocupa por cdmo los organismos conocen o adqguieren conocimientos acerca de su
mundo y de como usan ese conocimiento para tomar decisiones y llevar al cabo
acciones. Por consiguiente, la psicologia cognitiva trata de explicar los procesos
cognitivos que determinan la conducta de los sujetos, siendo asi un modelo
mediacional. Asi, estas ideas tuvieron una repercusion considerable en el estudio de
los profesionales de la ensefianza, ya que la investigacion se dirigié a la comprension
de su vida mental, asi como a la explicacién del como y el porqué de sus actividades en

el aula.
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CAPITULO 2
PARADIGMA DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR:
DESCRIPCION, METODOLOGIAS Y ELEMENTOS DE
INVESTIGACION.
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2.1. Supuestos basicos de la investigacion sobre el pensamiento del profesor.

Para comprender el comportamiento del profesor en las aulas, se plantea la
necesidad de tomar como objeto de investigacion su pensamiento. Para ello, se parte
del supuesto que la actuacion del profesor se encuentra en gran medida condicionada
por su pensamiento y que éste no es un reflejo objetivo y automatico de la complejidad
real, sino por el contrario, una construccion subjetiva e idiosincrasica elaborada a lo
largo de la historia personal, en un proceso dialéctico de acomodacién y asimilacién en

los sucesivos intercambios con el medio.

Estas consideraciones, sustituyen la idea del profesor considerade como un
técnico que debia dominar un repertorio mas o menos amplic de destrezas, por la de
un profesor visto como un profesional reflexivo, es decir como un profesional que
toma decisiones respecto a qué metas perseguir con su ensefianza y  que
continuamente construye, elabora y comprueba sus teorias.

De esta forma, la investigacién sobre los procesos de pensamiento de los

profesores descansa en dos principios fundamentales:

- El primero se refiere a que los profesores, al igual que otros profesionales hacen
juicios y llevan al cabo decisiones en un medio ambiente complejo. La complejidad
_obliga, debido a las limitaciones que tiene el ser humano para procesar la informacion
que tiene a su alcance, a redefinir el ambiente de tareas en el que se desenvuelve su
actuacion, en modelos simplificados del mismo llamados espacios probiema (Simén,
1984).

-La segunda asuncion, es que la conducta del profesor estad guiada por sus

pensamientos, juicios y decisiones.
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-Se mantiene por ultimo, el presupuesto que establecié Jackson de los distintos tipos
de racionalidad que suponian la ensefianza preactiva y la interactiva. De hecho, esta
distincidon ha orientado gran parte de las investigaciones realizadas en este campo,
sosteniéndose que la clase de pensamiento que los profesores realizan durante la
ensefianza interactiva parece ser cualitativamente diferente del realizado durante ia

ensefianza preactiva.

Esta diferencia obedece al hecho de que los procesos psicolégicos basicos que
utiliza el profesor, como pueden ser el juicio o la foma de decisiones no operan en el
vacio, sino que, como han apuntade Clark y Yinger (citados en Contreras, 1985), hay
que enmarcarlos en tres contextos:

a) El contexto psicolégico, formado por las teorias implicitas, las creencias y los
valores que tiene el profesor sobre la ensefianza y el aprendizaje.

b) El contexto ecologico, el cual incluye todas los recursos, circunstancias externas y
requisitos administrativos que limitan, facilitan y conforman el pensamiento y Ia
accion de profesores y alumnos.

c) El contexto social, que se refiere a las propiedades colectivas e interactivas del

grupo, tante de manera interna, come en su relacién con la comunidad.

Estos contextos son de diversa indole, de tal modo que mientras los dos dltimos se
refieren a condiciones externas al profesor que delimitan las situaciones naturales en
las Gque se enmarcan su pensamiento y accién docentes, el primer contexto se refiere,
por el contrario, a condiciones intemas del profesor que se ligan directamente al
desarrollo de los procesos psicologicos basicos,

2.2. Métodos usados en la investigacion sobre el pensamiento del profesor.

Partiendo de los principios anteriormente mencionados, se han empleado
diversos métodos para conocer de manera cuantitativa y cualitativa el pensamiento del
profesor. A contiinuacién se comentan algunos de los mas relevantes para esta

investigacion.
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-Planes escritos. Investigadores como Hill, Yinger y Robbins (1983) han empleado
este método para estudiar los procesos de planificacion de los profesores. Los planes
escritos, consisten en solicitar a los docentes que redacten por escrito sus procesos de
pensamiento durante la planificacién de unidades didacticas, considerando aspectos

tales como:

- El contexto en el que hicieron sus planes.
- Las razones por las que prefirieron un modelo de accién y no otro.
- La evaluacion que hicieron de sus planes después de haberlos aplicado en e! aula,

junto con las reflexiones que les inspiraron,

De esta forma, los apuntes de los planes escritos se someten a andlisis de
contenido y los datos se emplean para producir descripciones y modelos del proceso

de planificacion y de los factores que influyen en él.

LLos planes escritos son un buen método si se complementan con otro tipo de
metologia como pensar en voz alta o entrevista, ya que asi se pueden aclarar y'
elaborar partes oscuras o incompletas de! escrito.  Sin embargo, con esta metodologia
puede quedarle al investigador ia duda razonable sobre si fo que ha escrito el profesor
han sido todos sus pensamientos y procesos durante la planificacion o si los planes
escritos son so6lo una parte reducida de todo el proceso mental que ha seguido para
planificar. Asimismo, otro de sus problemas principales es determinar si se le
proporcionan al profesor orientaciones estructuradas o libres sobre como debe realizar
la redaccion de la planificacion. Asi, si se opta por no proporcionar a los profesores
orientaciones sobre como deben escribir sus planificaciones, se pueden tener
problemas en el momento de unificar los diferentes tipos de planificaciones realizadas

por los docentes investigados.

-Pensar en voz alta. Este método, ha sido usado por Peterson, Marx y Clark {1978} y
al igual que los planes escritos, proporciona informacién sobre los - procesos de

pensamiento durante la planificacidn. Consiste basicamente, en la verbalizacidn que
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reaiiza el profesor de sus pensamientos, ideas y decisiones cuando Heva al cabo fa
planificacidon de una unidad didactica. La tarea de pensar en voz alta puede realizarse
por el profesor solo o siendo observado . Independientemente de ello, toda actividad de
pensar en voz alta se ha registrado generaimente en audio y en video. Esta grabacidn
es transcrita posteriormente siguiendo protocolos verbales. A continuacion, tales
transcripciones se someten a varias clases de codificacién ideadas generalmente por el
investigador, produciéndose descripciones del contenido del pensamiento del docente y
de las consecuencias de los procesos cognitivos que se dan cuando planifica, toma

dediciones y ensefa.

Este método, es incompieto si se utiliza como Unico medio para abordar un
problema, ya que la actividad que guia la vida diaria del profesor no se produce
Unicamente cuando éste se sienta a pensar en voz alta. En este sentido, es necesario
utilizar otros métodos que enriquezean y complementen ia informacion que proporciona
el pensamiento en voz alta.

-Estimulacién del recuerdo. Shavelson y Stern (1981), han empleado este método
para el estudio relospectivo de las decisiones interactivas de los profesores.
Tipicamente, impiica el uso de grabaciones en audio o video de fa conducta del
profesor, la cual se usa posteriormente para ayudarle a recordar lps procesos de
pensamiento que estaban ocurriendo a la vez que la conducta observada. Para elic, se
utiliza un formato de entrevista. Tales entrevistas, siempre son grabadas en audio v
cada grabacion se transcribe y codifica. La codificacion, al igual que los protocolos de
pensar en voz alta, se puede realizar con sisternas categoriales preestablecidos o
mediante la elaboracion de categorias propias a parir del andlisis de las
transcripciones,

Es conveniente mencionar, que ia aplicacion del método puede sufrir algunas
variantes:

- Se pueden reproducir partes de la grabacion seleccionadas por el investigador © bien
ia grabacion completa.

15



- El investigador puede, cada vez que se detiene la cinta, formular preguntas
preestablecidas, ¢ bien pedir al docente que haga los comentarios que considere
pertinentes.

La decision acerca de cuando detener la cinta puede ser prerrogativa del

investigador, deil docente o de ambos.

Una de las limitaciones de esta metologia, es la posibilidad que existe de
verbalizar todos los procesos mentales, ya que gran parte de la conducta de los
profesores puede estar automatizada y rutinizada. De esta forma, la oportunidad de
acceder a los procesos cognitivos que las provocan es limitada, por que generalmente
los profesores no son conscientes de esta actividad cognitiva. Ademas, otra de sus
limitaciones es el efecto de provocar stress y ansiedad en el profesor, incidiendo
directamente en [a calidad de los informes verbales,

-Repertorio de parrilla Kelly . Pope (1982) ha sido uno de los autores que mas han
desarrollado esta linea de investigacion, dedicada a la identificacion de los constructos
que subyacen en la practica profesional de los profesores. Para su aplicacién, se
presentan una serie de tarjetas en las que se han escrito palabras aisladas o frases
relacionadas con el ambito que interesa al investigador y se pide al profesor que
indique qué tarjetas son semejantes o diferentes y que explique por qué.
Posteriormente, el investigador denomina constructos a los conjuntos de taretas asi
obtenidos y a sus respectivas fundamentaciones. Los constructos y sus elementos
componentes se ordenan entonces en forma de matriz, para que al someterlos a

analisis factorial queden de manifiesto las relaciones entre los constructos.

La mayor aportacion del repertorio de parrilla Kelly, radica en que permite al
profesor reflexionar sobre si mismo, hasta el punto de que puedan aflorar elementos
internos y personales. Sin embargo, uno de los problemas de las investigaciones en
las que se ha empleado este método, es el de eﬁquetar cada uno de los factores
resultantes del analisis factorial, debido a la influencia de la subjetividad del

investigador.
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-Cuestionario. El cuestionario ha sido empleado por investigadores como Gitlin (1985)
para recabar informacién cuando las muestras de sujetos son elevadas. En el caso de
tas investigaciones sobre el pénsamiento del profesor, se ha utilizado para conocer
aspectos descriptivos de la actividad docente como las decisiones de tos profesores al
seleccionar un contenido o sus creencias y actitudes hacia la ensefianza. No obstanie,
el emplec mas interesantes que se puede hacer del cuestionario en los estudios sobre
el pensamiento del profesor, es como un instrumento diagnéstico v orientador para el

investigador.

-Entrevista. La entrevista ha sido una técnica cominmente empleada en educacidn,
aunque recientemente esta cobrando un mayor auge. Especificamente en el paradigma
del pensamiento del profesor, las entrevistas que se han realizado varian tanto por su
estructura (abiertas o cérradas) como por la temética a la que se refieren {planificacion,
decisiones sobre el curriculum, concepciones sobre la ensefanza etc). En general, se
han utilizado junto con oifros métodos siguiendo el principio de triangulacion

metodoldgica.

Quizas la limitacién mas imporiante de las entrevistas y especiaimente de las no
estructuradas, radica en que sus resultados dependen en gran medida de la habilidad
del investigador para obtener informacion y formular preguntas que inciten al profesor a

exponer con libertad aspectos personales como sus creencias o rutinas.

-Estudios etnograficos. Aunque no represente un método en si mismo, los estudios
etnograficos se han desarrollado recientemente en la investigacion sobre el
pensamiento del profesor. Estos estudios, se caracterizan por extraer datos
fenomenoldgicos, representando fa visidn del mundo de los sujetos que estan siendo
investigados y los constructos de los paricipantes se usan para estructurar la

investigacion.

Por lo que se refiere a su estrategia de investigacién, ésta es empirica,

buscando construir descripciones del fendmeno total dentro de sus variados contextos
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y generar a partir de estas descripciones, las interrelaciones, de causas y

consecuencias que dirigen la conducta humana.

Cabe destacar, que la etnografia es multimodal o ecléctica, ya que los
investigadores etnograficos usan una variedad de técnicas de investigacién para
acumular sus datos. Por lo tanto, se puede decir, que la tendencia reciente en las
investigaciones sobre pensamiento del profesor es utilizar meétodos cualitativos,
etnogréaficos, como la observacion participante, notas de campo, fotografias vy

entrevistas, que vienen a sustituir los métodos de caracter mas cuantitatitativo.

No obstante lo anterior, es necesario fener presente que los estudios
etnograficos requieren de un prolongado periodo de observacion y registro de datos,
reduciéndose considerablemente el numero de sujetos a estudiar, siendo comun

encontrar en la literatura estudios de ¢caseo Unico.

Partiendo de esta variedad metodolégica, los investigadores interesados en el
estudio del pensamiento del profeser, han encontrado los elementos para conocer y
explicar el caracter intencional y propositivo de la accidon del docente en funcion de su
realidad institucional, brindando con ello alternativas para realizar un andlisis critico de

su actuacion en el auta.

2.3. Elementos de investigacion respecto al pensamiento del profesor.

La investigacion sobre el pensamiento, juicios y decisiones del profesor en el
nivel de educacién elemental tal y como lo sefialan Shavelson y Stern (1981), se ha
enfocado en coémo los profesores integran informacién proveniente de diversos
elementos:

. Caracteristicas de los estudiantes.
. Naturaleza de la tarea instruccional, la cual comprende:
- Objetivos.
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- Caracteristicas de los estudiantes y disponibilidad de la tarea.

- Actividades para alcanzar los objetivos.

. Medioc ambiente del saldén. Este medic ambiente comprende el contexto fisico y social.
Este (ltimo esta en gran medida bajo el controt del profesor, aunque la ejecucion de

ese control involucra un continuo proceso de negociacion con los estudiantes.

Medio ambiente de la escuela. Comprende aquellos agentes como administradores y
padres de famifia que influyen en las decisiones pedagégicas de los profesores. Al
respecto, Floden {(citado en Shavelson y Stern, 1981) sefiala que las decisicnes de los
profesores acerca del contenido pueden verse afectadas por las acciones de otros

individuos del sistema educativo.

Asi, los resuitados han derivado en un modelo que representa el proceso
cognitivo del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Con este modelo, se
sostiene la hipdtesis de que el profesor guia la practica a través de su universo
conceptual, es decir, que lo que hace esta determinado por lo que piensa. Asimismo, se
enfatiza que el profesor realiza un pensamiento en paralelo prestande atencién

cognitiva a varios elementos simultaneamente
Partiendo de estas consideraciones se pretende que ¢! profesor se involucre en

la critica de su actividad, identificando el tipo de procesamiento que realiza y cual es la

repercusién que éste tiene en la calidad del aprendizaje de sus alumnos.
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CAPITULO 3
TENDENCIAS DE INVESTIGACION SOBRE EL
PENSAMIENTO DEL PROFESOR.
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Debido al impacto del paradigma del pensamiento del profesor en la investigacidn
educativa, el cual permitié conceptualizar a éste como un profesional reflexivo, con
capacidad para tomar decisiones y realizar juicios sobre la ensefianza, se han
desarrollado diversas tendencias de investigacion encaminadas a profundizar en el

estudio de dicho pensamiento.
3.1. Las teorias implicitas en el pensamiento didactico.

Una tendencia de investigacion desarrollada sobre el pensamiento del profesor,
es el estudio de sus teorias implicitas. En ella, se pretende expficar 1a estructura latente
que da sentido a la ensefianza, es decir, a la mediacién docente en el curriculum, la
cual se caracteriza por cdmo las concepcicnes de los profesores sobre la ensenanza,
sobre el valor de los contenidos vy procesos propuestos por el curriculum los llevaran a
interpretar, decidir y actuar en la practica, seleccionando libros de texto y adoptando
estrategias de ensenanza. De esta forma, para Gimeno (1988) entender como los
profesores median en &l conocimiento que los alumnos aprenden en las instituciones
escolares, es un factor necesario para comprender por qué los estudiantes difieren en
lo aprendido, en las actitudes hacia la escuela y hasta en la distribucién social de 1o que
se aprende.

Asi, las teorias implicitas de los profescres para Rodrigo, Rodriguez y Marrero
(1993), son teorias pedagogicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagégicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de la
formacidn y en el proceso de ensefianza. Del mismo moedo, las teorias implicitas hacen
referencia a una sintesis de experiencias biograficas activadas por demanda del
sistema cognitivo. Tales experiencias pueden ser directas, vicarias o simbdlicas,
relacionandose con situaciones tedricas (conceptuales), practicas (metodolégicas),
afectivag (clima de colaboracién), morales (valor de ciertos aprendizajes), personalesy

sociales.
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Histéricamente, se han distinguido 5 teorias en la mentalidad_pedagégica del

profesor:

.Tradicional. Parte de los supuestos de la educacion medieval y se caracteriza por
ser una educacion esencialmente dirigida por el profesor y fuertemente centrada en su
autoridad sobre el alumno, quien de forma pasiva serd el destinatario de una verdad

considerada universal e incuestionable,

[Activa. Surge de las ideas de Rousseau y se concreta mas tarde con Dewey. Aqui,
toda ensefianza debe responder a la curiosidad y a las necesidades del nifio, debe ser
una respuesta a los problemas que a é! se le plantean, siendo deseada y aceptada con

gusto.

.Critica. Se inspira en |a obra de Marx, en la cual no existe el hombre abstracto, sino el
hombre que vive dentro de una sociedad dada y en un momento histérico determinado.
Por ello, la educacién se centra en la totalidad histérica y social del proceso de

formacion de conciencia del hombre.

.Técnica. Sus brincipafes representantes son Skinner, Bobbit y Tyler y entre sus
caracteristicas se encuentran el desarrolio de mditiples taxonomias de objetivos, la
preocupacion por lograr disefios muy estructurados del proceso de ensefianza-
aprendizaje, la falta de ambigledad, la' busqueda de eficacia en los tratamientos
pedagbgicos y el encontrar procedimientos de evaluacion para determinar en qué
medida se logran los objetivos especificados.

.Constructivista Se consolida en la segunda mitad del siglo XX a fravés de la obra de
Piaget y de la escuela nueva. Para esta teoria, educar es adaptar al nifio al mundo
social del adulto, transformando la constitucion psicobiolégica del individuo en funcion
del conjunto de las realidades colectivas a las que la consciencia comin atribuye un

cierto valor. Por lo tanto, los métodos empleados tienen en cuenta la naturaleza propia



del nifio y acuden a las leyes de la constitucién psicobioldgica del individuo y a las leyes

de su desarrollo.

De esta manera, se puede decir que las teorias historicas permiten a los
profesores interpretar {a realidad, sirviendo como de base de conocimiento en el
procesamiento de la informacion y constituyendo un marce de valores de referencia y
de programas de accién. En esta medida, las teorias implicitas se constituyen en el
pensamiento docente como el contexto ideoldgico dentro del cual el profesor percibe,

interpreta, decide, actia y valora.

Bajo estas consideraciones, Rodrigo et al. (1993} estudiaron el grado de

consistencia con que los profesores sostienen y asumen teorias tales como:

.Dependiente. Donde se concibe a la ensefianza como guiada y dirigida por el
profesor, de tal modo que se manfiene un mismo ritmo de aprendizaje para todos los

atumnos.

.Productiva. Aqui, la ensefanza es ante todo, blisqueda de resultados y potenciacion

de la eficacia en la ensenanza y el aprendizaje.

Jnterpretativa. En ella, coinciden por una parte, una pedagogia centrada en el alumno
y por otra, una actitud interpretativa, de busqueda de explicaciones, mas o menos
formalizada en las practicas docentes, que acentda la importancia de los procesos

frente a los resultados y destaca los aspectos comunicativos de la docencia.

.Emancipatoria. En esta teoria, la preocupacion por la legitimacién contextual de
objetivos y contenidos en la ensefianza, la vinculacion entre las practicas de ensefianza
y el marco politico-social de las actuaciones de profesores y alumnos, acentlian su

indole critica y su intencionalidad emancipatoria.
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En esta investigacion, participaron 139 profesores y profesoras de Educacion
General Basica, a quienes se les aplicé el cuestionario de teorias implicitas del
profesorado, conformado por enunciades relativos a las teorias dependiente,
productiva, expresiva, interpretativa y emancipatoria. Para cada enunciado, se
ofrecieron 3 posibilidades de respuesta en funcidn del grado de acuerdo con el

enunciado elegido: Alto, intermedio o bajo.

Con los datos obtenidos, los profesores fueron agrupados en funcién de las

teorias sostenidas:

- Un primer grupo identificado con las teorias dependiente e interpretativa.
- Ef segundo, asociado con las teorias emancipateria e interpretativa.

- El tercero, relacionado con las teorias dependiente y expresiva.

Esta agrupacién, pusc de manifiesto que al menos la midad de la muestra
estudiada tuvo tendencias conservadoras ligeramente cargadas de activismo centrado
en el alumng, mientras que la otra parte sostuvo una actitud mas progresista sin llegar

a ser radical.

£n relacion con lo anterior, se encontro que los profesores se autoatribuyen un
conjunto de teorias que poseen un marcado caracter sociocultural. Sin embargo,
Rodrigo et al. (1893) afirman que las teorias implicitas de los profesores sobre la
ensefianza no sblo contienen componentes cuiturales, sefialando que en esencia, una
teoria de la ensefianza es una sintesis experiencial, con un fuerte anclaje cognitivo y
ague entre otras funciones permite a los profesores planificar, intervenir y actuar en el

desarrollo del curriculum.

Es conveniente destacar que se han implementado diferentes formas de
conceptualizar el conocimiente Implicito de los profescres. Para ello, se han elaborado
categorias que tengan que ver con las unidades representacionales segin las cuales

los profesores interpretan o explican los fendmenos del aula, anticipan o que va a
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ocurrir o prescriben la actuacion apropiada. De entre ellas se pueden destacar los
estudios de Tabachnick y colaboradores sobre las perspectivas del profesor hacia la
ensefianza, asi como el estudic de Merland sobre los principios de ensefianza gue

guian y explican la conducta del profesor en clase (citados en Contreras, 1985).

Las aportaciones que han derivado de estas investigaciones permiten un
acercamiento a los marcos de referencia a través de los cuales los profesores perciben
y procesan la informacién, es decir, a la manera como teorizan y formulan principios

explicativos de su ensefianza.

3.2. Las creencias educativas.

Diversas investigaciones han abordado las creencias educativas de los
profesores, las cuales representan el amplio acervo de conocimientos que poseen los
docentes y que influyen en su pensamiento, planificacion y decisiones futuras. Para
Nisbett y Ross (citados en Contreras, 1985), toda percepcidn humana estd influida por
los esquemas, constructos y comprensiones del que percibe. Por tal motivo, las
creencias influyen en la forma en que se caracterizan los acontecimientos y en cémo se

valora la variacion simultanea de los acontecimienios educativos.

Investigadores como Shavelson, Cadwell e |zu (citado en Shavelson y Stern,
1981), encontraron gue cuando la informacién relevante estaba disponible para una
decision, los profesores usaban esa informacion para tomar una decision, perc cuando
la informacién no fue relevante para una decision, las creencias acerca de los

contenidos educativos guiaren sus decisiones,

Por otra parte, Borko (1978), sefiala que los profesores con fuertes creencias
fradicionales deciden dar a sus estudiantes menos responsabilidad en la planeacion de
su programacian instruccional, gue los profesores con creencias débiles. Por su parte,
los profesores con creencias progresivas fuertes estuvieron mas dispuestos a dar

tutorias, en comparacion con los profesores con creencias progresivas débiles.
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Otro aspecto relevante en relacion a las creencias educativas de los profesores,
es el uso de sus estilos cognitivos. Asi, Peterson, Marx y Clarck (1978) encontraron que
los profesores con un bajo nivel conceptual tienden a ser mas productivos en la
ensefianza. En contraste, los profesores con un afto nivel conceptual dirigen mas sus

pensamientos y decisiones al proceso instruccional y al aprendiz.

Se ha encontrado que las concepciones de los profesores sobre el contenido de
la materia influyen en sus acciones educativas. De este modo, el maestro lleva al cabo

su ensefianza de acuerdo al madelo didactico con el cual se identifique.

A partir de los estudios realizados sobre las creencias docentes, se enfatiza que
éstas son resistentes al cambio debido a que se han conformado en la formacién o en
la practica profesional. Asimismo, tales creencias han permitido alos profesores
alcanzar los resultados deseados en funcién de sus caracteristicas personales y de su

estilo de ensenanza.

3.3. Planeacion instruccional.

De acuerdo con. Clark (1986), la planificacion del docente incluye tanto los
procesos de pensamiento que ocurren antes de que tenga lugar la interaccién en el
aula {pensamientos preactivos), como los procesos de pensamiento o reflexiones que
le ocupan después y que guian su pensamiento y sus proyectos relativos a la futura
interaccién en el aula (pensamientos posactivos). Por su parte, para Pérez (1987) la
planificacion del profesor puede considerarse como la actividad mas importante para
vincular el pensamiento y la accion, para transformar el proyecto curricular, el disefo,
en el esquema de desarrollo curricular. Por lo tanto, cuando el profesor planifica, esta
determinando una forma de concretar la estructura académica de las tareas y la

estructura social de participacion.
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Para Yinger ( citado en Pérez y Gimeno, 1988), la elaboracién de rutinas es el
principal producto de la planificacidon del profesor, debido a que éste responde a la
necesidad de simplificar para actuar con cierta eficacia en el ambiente del aula,
elaborando esquemas relativamente simples vy fijos de conocimiento que con el tiempo
se van consolidando. Por lo tanto, las rutinas son comportamientos interiorizados vy
automaticos, generados por los propios profesores como consecuencia de su practica

profesional.

Segun Leindhart (citado en Figueroa, 1997) la formacién de rutinas implica un
proceso que no sclamente consiste en tomar decisiones de diferente tipo, sino en un
proceso de blsqueda de identidad propia, de seguridad como profesores. Seriala que
con el tiempo se van constituyendo las propias rutinas y que al inicio de la docencia hay
una etapa en la que aparece una sensacion de ansiedad. En la siguiente fase hay que
satisfacer a otros profesores de que hay una competencia basica y durante la Gltima

fase el profesor ve una cportunidad de experimentar y satisfacer su propia expectativa.

Asi, las rutinas desarrolladas por cada profesor producen diferencias importantes
entre unos y otros en e momento de abordar una tarea educativa. De igual forma, es
necesario considerar, que los profesores no piensan normalmente ¢come disefadores
preocupados constantemente por seleccionar nuevos . métodos, materiales o
actividades para mejorar la actuacion y el aprendizaje de los alumnos, sino que mas
bien se comportan como profesionales conservadores que trabajan dentro de un disefio
muy general ya conocido, resistiéndose a las modificaciones que pongan el peligro las
caracteristicas del mismo.

Por otra parte, en el estudio de {a planeacion instruccional de los profesores se
han usado una variedad de métodos incluyéndose entre éstos cuestionarios,
entrevistas, simulaciones y estudios etnograficos. Aunque estos métodos, han revelado
diferentes aspectos del proceso de planeacion, la mayor parte de sus resultados han

sido complementarios y consistentes, es decir, se ha encontrado que los profesores en
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su proceso de planeacion dan una especial importancia a la actividad instruccional o

tarea, la cual se compone de diversos elementos:

. El contenido o lo que sera ensefiado. Una vez que el curriculum ha sido seleccionado,
los profesores aceptan cominmente el libro de texto comao la mejor y a dnica forma del
contenido.

. Un segundo elemento lo conforman los materiales, es decir, lo que el nific puede
observar y manipular en el saldn de clases.

. Un tercer elemento es la actividad, lo que el profesor v los alumnos estaran haciendo
durante la leccién.

. Los objetivos de la-tarea.

. Las habilidades, intereses y necesidades de los estudiantes.

Por lo tanto, los elementos que los profesores consideran en la planeacién de
una tarea son: El contenido, los materiales, las representaciones de sus estudiantes,
las actividades, los objetivos y el contexto de la comunidad social.

En relacion con lo anterior, las funciones que cumple la planificacion son

fundamentalmente:

Planificar para satisfacer las necesidades personales inmediatas, como disminuir la
incertidumbre y ansiedad, asi como lograr un sentimiento de control, confianza y
seguridad.

.Planificar como medio para llegar a la instruccion, es decir, para el aprendizaje del

material, para reunir y ordenar materiales, el tiempo y el flujo de la actividad.
.Planificar para una funcion directa durante la instruccion, organizando a los alumnos,

poniendo en marcha una actividad, facilitando el recuerdo y proporcionande un marco

para la instruccién y evaluacion.
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En cuanto a los modelos de planificacién de los profesores, Arends (1994)
enfatiza que hasta hace algunos afios se imponia el modelo de planificacion de Tyler
como modelo a seguir en la racionalidad didactica. No obstante, en la actualidad se
puede apreciar que los profesores en su planificacién cotidiana rompen con la
secuencia lineal del modelo de Tyler, por lo que la planificacidn  adquiere una
secuencia ciclica. Al respecto, el frabaje de Yinger (citado en Arens, 1994) ha
propuestc una valiosa contribucién en la conceptualizacidn sobre el proceso de
planificacion, al describir un modelo ciclico en el que no hay limites tajantes entre
planificacion y ensefianza, $ino que son considerados como procesos que se influyen
mutuamente, proponiendo un modelo de planificacién que gira en torno a las
actividades {entendidas como unidades estructurales basicas de planificacion y accién)
y que se desarrolla en tres estadios siendo éstos descubrimiento del problema,
formacién y solucion del problema y realizacion del plan con su evaluacion y eventual

rutinizacion.

Este proceso adopta diferentes niveles de concrecion seglin sea el tipo de

planeacion realizada:

Planificacién anual. Implica la seleccion de materiales, la secuencia de la
ensefanza v la identificacién de contenidos generales.

Planificacién trimestral. Se dirige a sefialar el calendario semanal, asi como el
contenido a cubrir durante los tres meses.

Planificacién semanal. Detalla dia a dia las actividades a cubrir, ajustandose a
posibles interrupciones.

Planificacion diaria. Implica los cambios de Ultima hora, la preparacion que hay

que hacer durante el dia escolar o antes del mismo.

En cada uno de estos tipos de planificacidon, los profesores atienden a
elementos como: fines de la planificacion, fuentes de informacidon, formas de la
planificacién y criterios para juzgar la eficacia de la planificacion. Ademas, tales tipos de

planificacién muestran como los planes llevados al cabe en un dia escolar son
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influenciados por los planes realizados anteriormente y como al mismo tiempo serviran

de base para los planes de los dias y semanas siguientes.

Especificamente en los salones de escuela primaria, el profesor es el
responsable de todas las areas, por lo que planea acerca del tiempo destinado a cada
area, decidiendo cudles contenidos curriculares son importantes para el aprendizaje de
los alumnos vy come el curriculum puede ser representado en el salén a través de la
realizacién de actividades de aprendizaje y eventos. De igual forma, la seleccion de los
recursos didacticos (libros de texto, revistas y peliculas) estara en funcidn del contenido

a ensefiar y de la disponibilidad de los mismos.

Un punto de interés para los investigadores de la planificacion de los profesores,
es la comparacién de los procesos de planificacion de los profesores con y sin
experiencia. A través de los estudios realizados, se percibe que los profesores
expertos son mas consistentes que los profesores inexpertos en el establecimiento de
reglas para las actividades. Ademas, los profesores expertos tienden a estar mas
atentos en la ejecucién de los estudiantes en relacidén a los objetivos escolares. Por su
parte, los profesores inexpertos se preocupan mas por el mantenimiento de la tarea en
general. Asimismo, éstos profesores, tienden a ser mas sistematicos en sus
planificaciones que los profesores con experiencia. Esta sistematizacion, los lleva a
planificar diariamente, mientras que los profesores con experiencia se preocupan

menos de la planificacion diaria de su clase.

En relacién con lo anterior, se puede apreciar que consciente o no de sus
procesos, de los influjos de factores internos o externos y de la riqueza y relevancia de
sus consecuencias, el profesor planifica y aungue su disefic sea difuso e invisible
incluso para él mismo, supone el marco de referencia donde se integran y adquieren
sentido sus actuaciones futuras, es decir, la planeacién realizada sirve como un modelo

0 imagen mental que guia su ensefianza.
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3.4. Procesos cognitivos del profesor: Toma de decisiones pedagdgicas.

En cuanto a los procesos cognitivos del profesor, Shavelson y Stern (1981) -
identifican dos procesos basicos : Seleccion e integracion de informacion e inferencias.
La seleccién e integracidn de informacién comprende:
- Heuristicas, las cuales son reglas implicitas usadas en tareas complejas para
seleccionar informacién, clasificar objetos o personas y revisar su propio conocimiento.
- Atribuciones. Estas se refieren a las estimaciones de los profesores de la habilidad de
los estudiantes.
- Conflictos psicoemocionales que pueden influir en la seleccién de informacién de los

profesores para la construccion de su realidad psicolégica.

Asimismo, tales autores consideran que las heuristicas, atribuciones y conflictos
pueden influenciar las inferencias de los profesores acerca de los estudiantes y las

actividades instruccionales, como sus planes de accidn educativa.

Cabe sefialar, que Shavelson (1973) fue uno de los primeros investigadores que
hicieron énfasis en la necesidad de desarrollar estudios en torno a los procesos de
toma de decisiones de los profesores. Con este fin, desarrolid un modelo cognitivo de
los juicios y decisiones pedagogicas de los profesores para organizar y conducir la
investigacion sobre ia ensefianza. Tal modelo, sugiere una serie de cuestiones y
conjeturas acerca de que informacion usa &l profesor en las decisiones pedagdgicas,
como esa informacion es integrada para la toma de decisiones y coOmo cuestiones

institucionales y diferencias individuales entre los profesores afectan esas decisiones.

£n el modelo de Shavelson, se asume que la ensefianza es un proceso por el
cual los profescres hacen juicios y toman decisiones razonables, con la intencion de
optimizar los aprendizajes de los alumnos. Mas especificamente, en el modelo se
identifican algunos factores importanfes que pueden afectar las decisiones

pedagoégicas de los profesores:
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- Informacidn acerca de los estudiantes. Los juicios de los profescres acerca de los
estudiantes son un factor basico para sus decisiones. Al respecto, Coll {1990a), sefiala
que la representacién que tiene el profesor de sus alumnos, lo que espera y pide de
ellos, las intenciones y capacidades que les atribuye no sélo son un filtro que le fleva a
interpretar de una u otra forma lo que hacen, a valorar de uno u otro modo los
aprendizajes que realizan, sino también a reaccionar de forma diferente ante sus

progresos y dificultades.

El conocimiento que poseen los profesores acerca de sus alumnos puede
originarse de la informacion informal, de los reportes de otros profesores, de las
calificaciones de cursos anteriores, asi como de la actividad cotidiana que se desarrolla
en el aula.

No obstante, Coll (1980a)} enfatiza que la representacién de los profesores sobre
sus alumnos ha side a menudo referida al concepto de alumno ideal que cada profesor
construye en el transcurso de su experiencia docente. Asi, al establecer contacto con
un nuevo alumno, el profesor selecciona aquellas caracteristicas que tienen mayor
peso en su imagen de alumno-ideal. Entre los rasgos de alumno ideal se encuentran el

respeto a las normas establecias, esfuerzo y constancia en el trabajo.

Por otra parte, estudios de laboratorio y del saldén de clases indican gue cuando
los estudiantes estan en grupo, ¢ son vistos como un todo para el proceso de
instruccidn, los profesores tienden a pensar en el grupo v no en los estudiantes como
individualidades. Asi, se puede apreciar que las decisiones sobre la planeacién y
seleccion de contenidos tienden a ser hechas con base en los juicios de los profesores

acerca de los estudiantes.

- Diferencias individuales entre los profesores. Estas se refieren a aspectos tales
como:
Sus creencias.

Conceptos sobre la materia.
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Complejidad conceptual.
- Tareas instruccionales considerando:
Las actividades.
Caracteristicas del grupo.
Materiales
- Juicios de {os maestros:
Acerca de los estudiantes: Habilidad, motivacion y conducta.

Acerca del contenido: Nivel conceptual.

En relacién con los factores anteriormente mencionados, es necesario tener
presente la nocién de situacidn y contexto, con la cual se sugiere que en situaciones

iguales, pero en coniextos diferentes los profesores pueden tomar distintas decisiones.

3.5. Pensamientos y decisiones interactivas durante la ensefianza.

Ofra tendencia de investigacion desarrollada en torno al pensamiento del
profesor, destaca que éstos pueden tomar decisiones interactivas durante el proceso
de ensefianza. De acuerdo con Marcelo (1987), estas decisiones por oposicion a las
decisiones de planificacion, son aquellas que los profesores toman durante su
interaccidn con los alumnos, llevandolos a modificar sobre la marcha sus planes o su
conducta en el aula. Asi, el pensamiento interactivo lo realiza el profesor en la fase de
ejecucion de la ensefianza, la cual se refiere al momento en el qu el profesor esta
impartiendo su clase y a la vez mantene y dirige el flujo de actividades a partir de las

sefiales que el contexto del aula le envia.

En esta fase el profesor responde a preguntas de los alumnos, controla la
disciplina con base en el comportamiento de los estudiantes, define trabajos a realizar,
etc. En este contexto, el pensamiento interactivo significa un mondlogo mental de
diferente nivel de complegjidad y combinacion de caracteristicas como profundidad,

amplitud, conviccidn y funcionalidad, en el que el profesor se pregunta y se responde
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mediante una actividad de introgpeccion aspectos relacionados con lo que sucede en el

momento que esta impartiendo clase.

En este sentido, un docente que esta ensefiando una leccién de acuerdo con
una estrategia previamente elegida puede tomar una decisién en el aula en el sentido
de seguir utitizando esa estrategia o bien abandonarla. Por tal motivo, el profesor tal y
como lo sefiala Pérez (1987) puede considerarse como un agente clinico que ante
problemas concretos que aparecen en el aula, utiliza su conocimiento y sus estrategias
de busqueda e investigacién para elaborar un diagnéstico, establecer un prondstico,

seleccionar un tratamiento y comprobar los resultados.

De acuerdo con los planteamientos de Parker (citado en Figuerca, 1997) durante

la ensefianza interactiva se pueden tomar varios tipos de decisiones:

« Decisiones planeadas. Son decisiones establecidas previamente a la clase y
pueden tenerse de reserva como un reperforio de acciones y que solamente
se llevaran a cabo bajo ciertas circunstancias.

s Decisiones suplementarias. Son decisiones que ya se han ensayade bajo
ciertas circunstancias y que se convierten en reglas de accion utilizadas
automaticamente ante dichas situaciones.

s Decisiones circunstanciales. Se presentan cuando el profesor observa un
indicio en una situacion determinada y éste no entra en el esquema de rutina,
requiriendo una accién inmediata. Ante esto puede optar por dos tipos de
decisiones circunstanciales: No actuar precisamente en ese momento, sino
posponer la accién para analizar lo ocurridoo actuar en ese momento, ya sea
porque el profesor desea experimentar lo que sucede, o porque la situacion
que enfrenta es semejante a una anterior y para la cual habia encontrado
solucion. Si estas decisiones circunstanciales son exitosas y /o funcionales se

incorporan al repertoric o rutina de ensenanza del profesor.

A partir de estas consideraciones, es posible apreciar que el profesor pone en

marcha su pensamiento interactivo mediante una estructura que indica tipos de
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decisiones. No obstante, no debe perderse de vista que el ambiente de clase y los
alumnos favorecen la integracion de las mismas, que no necesariamente son

efectivas, sino funcionales.

En relacién con lo anterior, Merland {citado en Pérez y Gimeno, 1988) considera
que las funciones del pensamiento duraﬁte la ensefianza interactiva son:
- Corregir y ajustar la estrategia planificada.
- Afrontar situaciones impredecibles en un principio.
- Regular el propio comportamiento a diferentes principios didacticos.
- Adaptar las tareas a los alumnos.

Por otro lado, se ha puesto de manifiesto que los procesos de pensamiento
basicos en la ensefianza interactiva son: percepcién, interpretacion, anticipacion y
reflexidn. Estos elementos de la actuacion mentat, ufiizan los esquemas como
herramientas basicas del pensamiento orientado a la accidon. De esta manera, un
esquema se define como una estructura abstracta de informacion, es decir, como una
forma organizada y operativa de almacenar la informacion en la memoria. Asi, los
esquemas surgen a partir de los encuentros previos que el sujeto ha tenido con su
medio a partir de los cuales llega a organizar ciertas clases de informacion de manera

especifica.

En el pensamiento interactivo del profesor, se distinguen tres tipos de esquemas:
- El guion, considerado como un conjunto de rutinas de ensefianza.
- El escenario, &l cual representa el conocimiento de las circunstancias, elementos y
actividades que definen una situacion en el aula.
- Estructuras proposicionales, siendo éstas las que organizan el conocimiento
sustantivo del profesor sobre los elementos del proceso ensenanza-aprendizaje,
conocimiento del alumno, del curriculum, del clima del aula y de técnicas didacticas.
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Particularmente, Winitzky (1992) estudié la relacién entre log esquemas vy la
reflexion en el pensamiento de 15 profesores de escuela elemental respecto al manejo

del salon de clases.

En un primer momento, se aplicd la técnica del arbol. Para ellp, se les dio a los
profesores una lista con 20 términos sobre el manejo del salén de clases, pidiéndoseles

posteriormente que reescribieran ios items de la lista.

En un segundo momento, se utilizd una entrevista reflexiva, en la cual las
preguntas se relacionaban con un ejemplo de manejo exitoso del saldn de clases que

los profesores hubiesen cbservado o realizado por si mismos.

Los resultados de este estudio, mostratron que un profesor con un arbol
altamente organizado, recordaba los items en el mismo orden, produciéndose un arbol
unidireccional. Por el contrario, ramas bidireccionales indicaron menor organizacion en
la estructura cognitiva. Ademas, se encontro que los profesores con una alta estructura
cognitiva fueron capaces de discutir y reflexionar en [a entrevista los problemas del
manejo del salén de clases, usando un vocabularioc pedagégico y sefialando la

importancia de establecer expectativas y reglas claras al inicio del afio escolar.

De esta manera, se enfatizd la existencia de una correlacion positiva entre la
complejidad de la estructura de conocimiento y fa capacidad para reflexionar, por lo que
los profesores con estructuras de conocimientc mas organizadas y complejas fueron
mas capaces de reflexionar sobre eventos relacionados con el manejo del salén de

clases.

Por su parte, Norton (citado en Figueroa, 1997) realizd un estudio en Estados
Unidos sobre el pensamiento interactive de profesores de educacién elemental y
secundaria en servicio. El estudio identifico algunos aspectos predominantes de la
dimensién instruccional o pedagogica en los que el profesor concentra su atencién

durante el pensamiento interactivo, Participaron veinte profesores y se utilizaron
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entrevistas de estimulacion del recuerdo. Los resultados mostraron que las decisiones
predominantes de los profesores de educacidn elemental relacionadas con la
dimensién pedagogica estuvieron enfocadas a los estudiantes en cuanto a su
aprendizaje, actitud, comportamiento y atencidn, mientras que las de los profesores de

educacion secundaria tuvieron relacién con el contenido

&n cuanto a las decisiones interactivas de los profesores con y sin experiencia,
los profesores sin experiencia tienen dificultades cuande se enfrentan a los alumnos, lo
cual puede provocar incertidumbre a la hora de pianificar, asi como imposibilidad de
anticipar los posibles problemas que los alumnos pudieran encontrarse. De igual
forma, estos profesores tienden a tomar decisiones con mayor frecuencia cuando se
originan problemas de gestion y discipiina, en comparacion con {o0s profesores con
experiencia, quienes perciben el saldn de clases como el escenario donde se producen
situaciones complejas de ensefianza-aprendizaje.

La experiencia detivada de los estudios - mencionados permite obtener
informacién acerca de lo que le preocupa al profesor mientras ensefia, comprendiendo

el proceso de deliberacion que lleva al profesor a actuar de una u otra manera.

Un aspecto que es necesario tener presente en relacion a las decisiones
interactivas, es que los profesores desarrollan en su practica cotidiana rutinas con las
que frecuentemente abordan los problemas que surgen en la enseftanza, por lo que
las decisiones interactivas se producen generalmente en casos limites o momentos

criticos.
3.6 Conocimiento practico del docente.

Una de las mas recientes lineas de investigacion sobre el pensamiento del
profesor, se dirige al estudio de su conocimiento practico-perscnal. Este conocimiento,
no se refiere a los conocimientos tedricos o conceptuales del profesor, sino a un

conocimiento tacite, poco articulado y organizado con una logica particular,
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respondiendo mas a las prioridades afectivas establecidas en la historia personal-
profesional, que a los requerimientos de las teorias cientificas. Para Marcelo (1987),
este conocimiento practico del profesor se adguiere como consecuencia de la

experiencia docente y a través de la transmisién oral de otros profesores.

Para Connelly y Clandinin (citados en Marcelo, 1987), el conocimiento practico
es una forma. de reconstruir la teoria del profesor y se define como el cuerpe de
significados, conscientes e inconscientes, que surgen a partir de la experiencia, es
intimo, social y se expresa en acciones personales. Por ello, esta dirigido a la accion y
trata de como hacer las cosas. Es una forma en que el profesor crea y reconstruye su
propia teoria personal implicita o explicitamente para adaptar lo que conoce
tedricamente a la situacién de ensefianza, [o cual implica un proceso de reflexién sobre

la experiencia de ensefiar.

Elbaz (1981), especifica que €l conocimiento practico se organiza en torno a
esquemas de conocimiento que abarca creencias y teorias personales en el marco de
procedimientos para la planificacion, intervencién y evaluacion en el aula y estos
esquemas se pueden representar y reflejar en el lenguaje y las acciones del profesor
en forma diferente. Bajo esta perspectiva, se propone gue los componentes de este
tipo de conocimiento soh la estructura, el contenido y la orientacion.

» la estructura, se refiere a la organizacion del conocimiente practico en la
mente del profesor en relacion a determinados topicos de la ensefanza
almacenados en la memoria a largo plazo en forma de conceptos, jerarquias
o redes proposicionales. La estructura tiene niveles de organizacion que son;

-Las reglas, son declaraciones breves acerca de qué hacer o come actuar en una
situacién gue se produce con cierta frecuencia en la practica.

-Los principios practicos son conocimientos que pueden ayudar a resolver, prevenir o
remediar hipotéticamente situaciones problematicas o inciertas que acontecen en el
presente basandose en evidencias empiricas.
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Los principios educativos que forman parte de la estructura del conocimiento

practico del profesor son:

-Compensacién. Representa la tendencia a ayudar y dedicar mayor atencién a
aquellos alumnos introvertidos o con poca capacidad.

-Indulgencia. Ignorar problemas de disciplina en aquellos alumnos que necesitan una
atencién especial.

-Compartir el poder. Premiar a los buenos alumnos asignandoles tareas de
responsabilidad.

-Comprobacion progresiva. Se verifica el progreso de los alumnos para conocer los
problemas que se pueden ir encontrando,

-Supresion de emociones. Tendencia consciente a suprimir las emociones
experimentadas durante la ensefianza por considerarlas perturbadoras del ritmo y del

clima del aula.

Como se puede apreciar, estos principios se refieren en mayor medida a los
alumnos, por lo que los profesores a través de su practica cotidiana tienden a favorecer
la implicacidn de los alumnos, propiciando su participacién y motivacion durante la

clase.

- Las imagenes, proporcionan lineas de experiencia conectadas significativamente con
el presente que ayudan a orientar el futuro. Involucra la evocacidn de imagenes desde
la propia historia del profesor que vinculan la vida personal y/o profesional. Ayuda a
ordenar la experiencia y se expresa en forma de analogia que incluye sentimientos,
creencias, valores, necesidades y emociones ayudando al profesor a explicar o
predecir situaciones y elegir su propia estrategia de ensefianza. ‘

s En el contenido, se clasifican los temas que dan significado al trabajo
docente. Entre los aspectos que se han detectado como conocimiento de
contenido estan el tema que ensefia, el curriculum, la organizacion de la
enseﬁanza,A el manegjo de los estudiantes, la técnica de ensefianza, del
ambiente, del contexto del aula, de la planificacion y de si mismo.
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« L.z orientacion de este contenido especifica lo que el profesor declara saber
sobre esos temas, es decir, la forma de actuar en relacion con este
conocimiento.

Ei tema del conccimiento practico, se convierie en una linea de investigacion con
distintas orientaciones de estudio tales como: El conocimiento practico de Elbaz (1981),
el conocimiento practico personal de Clandinin (1985), quienes apoyan la epistemologia
Schdniana de la préactica investigando cémo los profesores aprenden a ensefar a
través de la experiencia y la reflexién en la accion. De igual forma, la investigacién
realizada en torno al conocimiento practico del profesor ha asumido los supuesteos de la
teoria de constructos personales de Kelly. Esta teoria, plantea que cada individuo
estructura la realidad de una forma personal, mediante la creacién de sus propios
consfructos, los cuales son una abstraccion, una propiedad atribuida a un suceso,

persona o cosa.

Para identificar los constructos personales de los profesores Pope y Denicolo
(1993), consideran que tales constructos toman la forma de pareja de términos
dicotdbmicos (aceptacion-rechazo, importante-no importante, gentil-agrio). De esta
manera, para confirmar ia identidad de un constructo se requiere identificar al menos
dos elementos que constituyan el atributo nominal en el constructo y un tercer
elemento que no lo sea. Asi, aplicando el repertorio de parrilla Kelly, se han encontrado
constructos de los profesores referidos frecuentemente al aprendizaje e implicacion del

estudiante y al control y autoridad del profesor.

Por otro lado, Keiny (1984) partiendo de supuestos constructivistas, estructurd
un seminaric sobre el pensamiento del profesor para conocer el conocimiento practico
de éste.

Los participantes fueron profesores de entre 15 y 20 afos de experiencia,
quienes mediante un proceso dialéctico de reflexion analizaron su propia conducta

profesional. De esta forma, el proceso de reflexidn se realizd en 5 pasos: -
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1.-Cada profesor presentd una situacion de ensefanza. Esta fue analizada en el grupo

descubriéndose los dilemas, los conflictos y la multidimensionalidad de la situacion.

2.-Los profesores formaron equipos (pares), observandose uno a ofro en su practica,

realizandose posteriormente una reflexion y un entendimiento de la situacién

3.-Cada pareja presentd sus reflexiones al grupo. Este reflexiond sobre ambos

participantes, expresando sus opiniones.

4 -Los equipos se ocuparon de la planeacion de cambios, fales como un nuevo método

de ensefianza o una nueva unidad del curriculum.
5.- Articulacién de la tesis final de cada equipo, formulando sus teorias de ensefianza.

Como consecuencia de este proceso de reflexion, se pudo apreciar que el
conocimiento es una construccion subjetiva de la realidad de la persona y en esta
medida, la discusion realizada en el grupo permitié a los profesores comunicarse sobre
un problema comun. Asimismo, la reflexion de ideas dentro del grupo, enfatizé la
consistencia del conocimiento tacito implicito en la practica. No obstante, conforme
avanzo el seminario, los profesores fueron mas criticos, desafiando sus propias
concepciones de la realidad.

Una de las implicaciones mas importantes de este tipo de trabajos, es la
posibilidad de retomarlos como una modalidad para ensefiar a los profesores a
ensefiar, ya que en ellos los profesores no s6lo desarrollan capacidades diagndsticas y
reﬂexi\ias, sino también un conocimiento pedagdgico mas consistente. De esta manera,
a partir de las consideraciones anteriores, se puede enfatizar que el conocimiento
practico del profesor reconccido como un tema de investigacion, fundamenta la
posibilidad de explorar la ensefianza desde la perspectiva de los profesores,
obteniendo informacion para realizar acciones formativas a partir de la autoevaluacion

del profesor.
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Las aportaciones realizadas por las diversas tendencias de investigacidon sobre
el pensamiento del profesor, proporcionan alguncs lineamientos gque han sido Gtiles
para comprender qué es lo que piensa un profesional de la ensefianza cuando planifica
sus actividades, toma decisiones e interactita con sus estudiantes en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.
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CAPITULO 4
CONSTRUCTIVISMO Y ENSENANZA DE LAS
CIENCLAS HISTORICO SOCIALES.
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4.1, La naturaleza del constructivismo.

Quizas uno de los hechos mas relevantes y llamativos de los Gltimos afios, en o
que a las teorfas del conocimiento y el aprendizaje se refiere, sea la emergencia de un
creciente consenso airededor de la concepcion constructivista. Para Delval (1994), el
constructivismo constituyé'una posicidn epistemologica referente a cémo se origina y
modifica el conocimiento y por consiguiente, no puede ni debe confundirse con una
posicion pedagogica. De esta forma, en el constructivismo se establece que el sujeto
cognoscente construye el conocimiento, lo cual supone gue cada sujeto construye sus

propios conocimientos y por lo tanto, no los puede recibir construides de otros.

Asimismo, tal autor sostiene la oposicidn .de la perspectiva constructivista
respecto a las posiciones empiristas e innatistas. Asi, frente al empirismo sefala que el
conocimiento no es una copia de la realidad exterior, sino que supone una elaboracion
por parte del sujeto. En cuanto al innatismo, establece que el conocimiento no es el
resultado de la emergencia de estructuras preformadas y que el conocimiento no puede
identificarse con un proceso de externalizacion de algo interno. De esta forma, frente a
las posiciones mencionadas, se enfatiza que el constructivismo es una posicion
interaccionista, en la que et conocimiento es el resultado de la accidon del sujeto sobre

la realidad, estando determinado por las propiedades del sujeto y de la realidad.

Bajo esta perspectiva, los requisitcs de una teoria constructivista, serian los

siguientes:

- El constructivismo presupone la existencia de estados internos en el sujeto, siendo
una teoria del sujeto cognoscente de como funciona cuando explica y actlia.

- El sujeto establece representaciones atribuidas a la realidad, pero que no son
construcciones suyas, ya que las representaciones se refieren a como estd organizada
una parcela mas o menos amplia de la realidad.

- El consiructivismo es una teoria genética que explica la génesis del conocimiento
desde sus inicios.
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- El sujeto tiene un papel activo en fa construccion del conocimiento.

- Las unidades psicologicas del funcionamiento del sujeto son los esquemas, siendo
éstos esquemas de accion, los cuales suponen una modificacion o transformacién
material o mental de la realidad, por lo que un rasgo esencial y constitutivo de un
esquema es su capacidad para aplicarse a otras situaciones semejantes, es decir, ser

transportable de unas situaciones a otras.

A la luz de estas consideraciones, el constructivismo mantiene la idea de que el
individuo tanto en los. aspectos cognitivos y sociales del comportamiento, como en los
afectivos no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus
disposiciones internas, sino una construccion propia que se va produciendo dia a dia
como resultado de la interaccién entre esos dos factores. En consecuencia, segin las
aportaciones constructivistas el conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino

una construccién del ser humano.

Para tal construccidon, son indispensables los conocimientos y experiencias
previos que se tenga de la nueva informacién o de la actividad a resolver y la actividad

externa ¢ interna que el aprendiz realice al respecto.
4.2, E! constructivismo como marco de referencia para la educacién escolar.

Especificamente en el contexto educativo, se ha podido apreciar que los
profesores y los responsables de la politica educativa, esperan encontrar en la
psicologia un marco de referencia global que los oriente y los guie en su actividad. No
obstante, Coll (1990b) enfatiza que no se posee aln una teoria en el sentido estricto
sobre los procesos de desarrollo y del papel que juegan en los mismos los diferentes
tipos de practicas educativas, incluidas las practicas educativas escolares. Ante esto,
ha sido necesario perfilar un marco de referencia para aproximarse a los procesos de
cambic provocados en los alumnos como consecuencia de su participacion en las
actividades escolares. Para ello, se ha retomado la convergencia gue es posible

detectar, en torno a una serie de ideas o principios explicativos entre investigaciones y
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autores, que se sitdlan en principio en encuadres tebricos distintos. Asi, el principio mas
ampliamente compartido es el que se refiere a la importancia de la actividad mental
constructiva del alumno en la realizacion de los aprendizajes escolares; principio que
lleva a concebir el aprendizaje escolar como un proceso de construccién del
conocimiento y a la ensefianza como una ayuda a este procesc de construccién. De
ahi, la utilizacién del término constructivismo para referirse a los intentos de integracién

posibilitados por dicha convergencia.

Para Coll (1980b), las ventajas que pueden derivarse de un esquema integrador,
radican en que es posible utilizarlo no solo para la elaboracion de propuestas
pedagégicas y materiales curriculares, sino también para integrar en un esquema
coherente aportaciones relacionadas con la situacion de ensefanza-aprendizaje,
brindando asi a los profesionales de la educacidén conocimientos psicoeducativos a los

que reaimente puedan acceder.

Por consiguiente, la concepcidn constructivista del aprendizaje y la ensefianza
debe ser interpretada como un instrumento para la reflexion y la accion. De esta
manera, dicha concepcién es retomada por Coll (1991) para proporcionar un esquema
de conjunto a partir de una serie de posturas jerarguizadas sobre los procesos de

ensenanza y aprendizaje.

A la luz de estas consideraciones, se afirma que la educacion escolar al igual
gue la educacioén familiar y la de los medios de comunicacion, es ante todo una préctica
social compleja, siendo su funcion fa de promover el desarrollo personal de los nifios a
los que se dirige, facilitando a los alumnos el acceso a los saberes y formas culfurales
del grupo social al que pertenecen, es decir, promoviendo la realizacion de

aprendizajes especificos.

No obstante, una gran problemética ha sido el que los psicdlogos educativos
durante mucho tiempo se han olvidado de la naturaleza social y de la funcion

socializadora de la educacién escofar. Con ello, se ha tendido a menospreciar la
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educacidn escolar y el aprendizaje de contenidos culturales especificos como fuente
creadora del desarrollo. Sin embargo, recientemente se ha considerado que no hay
incompatibilidad entre la naturaleza constructiva y activa del aprendizaje y la naturaleza
social y socializadora de la educacion escolar, perfilandose un esquema en el que el
aprendizaje y el desarrollo mantienen relaciones estrechas. De esta manera, Coll
{1991) considera que la adquisicion de aprendizajes especificos es una fuente creadora
del desarrollo en la medida en que posibilita el doble proceso de socializacién e
individualizacion. Por lo tanto, los grupos humanos promueven el desarrollo de sus
miembros haciéndolos participar en la escuela, estando presente un proceso de

construccion o reconstruccion respecto a los saberes culturales.

Estas tomas de postura sobre la naturaleza esencialmente social de la
educacion y las relaciones entre el desarrcllo personal y el proceso de socializacion,
constituyen el encuadre en el que hay que situar el proceso de construccion del
conocimiento en la escuela, cuyas ideas fundamentales en torno a las que se organiza

la concepcidn constructivista del aprendizaje y 1a ensefanza son:

- El alumno es el responsable dltimo de su propio proceso de aprendizaje y es €l quien
construye el conocimiento y nadie puede sustituirle en esa tarea.

- La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un
grado considerable de elaboracion, es decir, los alumnos construyen o reconstruyen
objetos de conocimiento que de hecho estan ya construidos. Al respecto, es necesario
considerar que en la seleccion y organizacion de la infermacion y en el establecimiento
de las relaciones que hace el alumno interviene su conocimiento previo, ef cual esta

estrechamente vinculado con un aprendizaje significativo.

- El papel del profesor no puede limitarse Unicamente a la organizacién de actividades y
situaciones de aprendizaje susceptibles de favorecer una actividad mental constructiva
de los alumnos rica y diversa, por lo que su papel aparece de repente como mas
complejo y decisivo, ya que ademas de favorecer en sus alumnos el despliegue de una

actividad de este tipo, ha de orientarla y guiarla en la direccién que sefalen los saberas
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y formas culturales seleccionados como contenidos de aprendizaje. Esto, obliga a
sustituir la imagen clasica del profesor como transmisor de conocimientos por la imagen
del profesor como orientador o guia, cuya misidn consiste en engarzar los procesos de

construccion de los alumnos con los significados colectivos culturalmente organizados.

En relacibn con lo antericr, la influencia educativa puede entenderse en
términos de ayuda prestada a la actividad constructiva del alumno y la influencia
educativa eficaz, en términos de un ajuste constante y sostenido de esta ayuda a las
dificultades del proceso de construccion que lleva al cabo el alumno. Sin embargo, Coll
{1991) enfatiza que no existe una metodologia didactica constructivista, lo que hay es
una estrategia didactica general de naturaleza constructivista que se rige por el
principio de ajuste de la ayuda pedagdgica y que puede concretarse en multiples
metodologias didacticas particulares segln el caso. En ocasiones, el ajuste de la ayuda
pedagogica se logra proporcionando al alumno una informacién organizada vy
estructurada; en otras, ofreciéndole modelos de accion a imitar, formulando
indicaciones y sugerencias mas o menos detalladas para resolver unas tareas o
permitiéndole que elija y desarrolle de forma totalmente autdnoma unas determinadas

actividades de aprendizaje.

Por lo tanto, el profesor capaz de promover en sus alumnos aprendizajes con un
alto grado de significatividad v funcionalidad es el profesor que, entre otros extremos,
puede uilizar de forma flexible, atendiendo a las caracteristicas concretas de cada

situacién, la gama mas o menos amplia de recursos didacticos de que dispone.

Con base en los planteamientos anteriores, se puede apreciar que la importancia
de la concepcién constructivista de la ensefanza y el aprendizaje radica en que trata de
elaborar un esquema explicativo de los procesos educativos en la escuela, aunque tal
y como o sefialan Gdmez-Granell y Coll (1994) hay que tener presente que uno de sus
retos fundamentales es el de explicar cdmo se produce el cambio cognitivo, asi como la

adquisicion de nuevos conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
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4.3. Constructivismo y el conocimiento histérico-social.

Frecuentemente los edhcadores olvidan fas diferencias existentes entre las
diversas materias o areas de conocimiento y en los programas de estudio, la didactica
o los instrumentos de evaluacién se da el mismo tratamiento a las Matematicas que a
las Ciencias Naturales o a la Historia. No obstante, desde una perspectiva
consfructivista, {a manera como el profesor y los alumnos organizan su actividad
conjunta no es independiente de la naturaleza, estructura y caracteristicas del
contenido que estan trabajando. Bajo estas consideraciones, Carretero (1993) realiza
una caracterizacion del conocimiento histdrico-social, planteando las implicaciones
educativas de la misma. De esta manera, en las caracteristicas se enfatizan aspectos

tales como:

- El conocimiento histérico-social utiliza conceptos de gran abstraccién.

La vision mas habitual de los procesos implicados en la comprensién y el
aprendizaje de los contenidos histéricos y sociales, es la que considera que dichos
contenidos resultan mucho mas faciles que los matematicos o cientifico-naturales,
debido a su menor nivel de abstraccién. No obstante, comprender el entramado
conceptual implicado en los procesos de cambio en las sociedades humanas, supone
un doeminio de conceptos que no tienen traduccién directa en la realidad empirica, sino
que constituyen elaboraciones tedricas de los cientificos sociales y de los historiadores.
Por lo tanto, la implicacién didactica de esta caracteristica, consiste en gue el maestro
debe fener en cuenta que cada vez que utiliza un concepto abstracto, los alumnos
pueden estarlo comprendiendo en términos concretos y por consiguiente, debe ir y
venir de lo abstracto a lo concreto y viceversa, mostrando como es posible llegar a
dicho concepto a partir de multiples ejemplos especificos. Asimismo, el maestro puede
buscar en las evaluaciones hechas un qiagnéstico de la manera en gue sus alumnos se
representan la realidad social y hacerse una representacion mental de ¢como estan
combrendiendo la situacion que se pretende describir y el tipo de relaciones que intenta
establecer y si todo lo que él estd describiendo conceptualmente estad siendo

reinterpretado en términos concretos por los alumnos.
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- La Historia es el estudio del pasado y supone un tipo de conocimiento diferente
del conocimiento sociolégico.

Agqui se enfatiza, que comprender la Historia significa poder establecer
relaciones de influencia, tanto de unos hechos con otros en un mismo tiempo, como de
unos hechos con otros a lo largo del tiempo. Es decir, comprender la Historia implica
hacer analisis tanto sincrénicos (interrelaciones de las variables sociales en un mismo
momento) como diacronicos (interrelacion de los fendmenos sociales a lo largo del
tiempo). Esto tiene varias implicaciones educativas de importancia. La primera de ellas,
tiene que ver con que la ensefianza de la Historia supone la utilizacién de elementos
temporales, cercancs y remotos. En esta medida, el profesor puede proponer a sus
alumnos la realizacién de ejercicics de ordenamiento de los hechos histéricos,
utilizando tablas de tiempo de modo tal que cologuen en ellas todos los sucesos que
vayan estudiando, asi como tablas comparativas de tiempo que les permitan
comprender qué estaba ocurriendo en un determinado lugar mientras en ofro ocurrian
simultaneamente otras cosas. Con ello, se les facilita a los alumnos ir reconstruyendo y
estructurando mentalmente el dominio del tiempo histérico. Asimismo, tienen la
posibilidad de pensar que hay cambios en sus propias vidas que llevan ritmos

diferentes y tratar de generalizar estos fendémenos a las situaciones de la Historia,

Una segunda implicacién, pone de manifiesto la necesidad de que el profesor
proponga ejercicios de empatia y simulacion mediante los cuales sus alumnos se sitfien
en el papel de personajes historicos. De esta forma, el alumno puede repetir el punto
de vista de un contrario en un debate, representar los argumenios de una persona del
pasado en un juege de roles o explicar cdmo cree que se siente una persona a quien
él o ella ha afectado en algun conflicto que se haya presentado enire ambos. Con estos
ejercicios, se ayuda a la descentracién y se abre pasc a la comprension de otros

tiempos y de otras culturas.
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- Los contenidos histéricos escolares sufren enormes transformaciones debido a
influencias ideolégicas y politicas.

Carretero (1993), manifiesta que los contenidos histéricos han experimentado
una enorme y rapida transformacion en la que han cambiado no sélo las valoraciones
de los acontecimientos, sino incluso la presencia de determinados actores. Por lo tanto,
los contenidos corresponden siempre a versiones histdricas de las mayorias o grupos
sociales que controlan el poder politico y econémico. Al respecto, Delval (1989)
considera que la ensefanza de la Historia se percibe con una gran carga ideolégica,

orientandose esencialmente a la estabilidad y el funcionamiento de la sociedad

Ante esta situacion, se debe indicar a los alumnos ¢dmo los hechos histdricos
aparecen ya valorados e interpretados, porque han sido previamente seleccionados por
algiin agente, individual o colective como valiosos o significativos, es decir, es preciso
mostrarles que tales hechos jamas son neutros y que representan intereses de grupos,

los cuales deben someterse a analisis criticos.

- La influencia de los valores en el cambio conceptual.

En el caso del conecimiento social e histérico, en comparacioén con el de las
ciencias naturales, Ia resistencia al cambio es mucho mayor, debido a la influencia de
los valores y las actitudes. Asimismo, es importante insistir en que los valores o las
actitudes también influyen en los historiadores, por lo que éstos no incorporan cualquier
tipo de datos a sus formulaciones, sino que lo hacen segln las posiciones generales y

tedricas que tienen, es decir, a partir de sus diferentes posiciones historiograficas.

Las implicaciones educativas de estos aspectos, radican en que es conveniente
tener en cuenta que la Historia no soélo consiste en un conjunto de conceplos y
relaciones entre ellos, sino también en una serie de procedimientos metodolégicos que
el historiador utiliza para elaborar sus posiciones. Por tanto, se debe incluir, por lo
menos en los niveles avanzados de la ensefianza, informacién acerca de los distintos
meétodos del historiador y sobre la manera en que las posicicnes historiograficas

ofrecen distintas versiones de la Historia. Con ello, ios estudiantes tienen la oportunidad
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de llegar a comprender que la verdad en la Historia se va estableciendo por medio de ia
confrontacion entre las diversas teorias y los resultados que ofrecen, siendo necesario
aprender a reconstruir las diversas interpretaciones y comprender las limitaciones que

tes imponen su momento histdrico y cultural.

-La Historia como una actividad de razonamiento.

La Historia no es simplemente una tarea de clasificar acontecimientos siguiendo
un orden cronoldgico, sino una actividad cognitiva que implica el manejo de inferencias
légicas y si se quiere que los alumnos adquieran los conocimientos histéricos no de
manera pasiva, sino constructiva, es necesario identificar la forma en que se llevan al

cabo dichas inferencias.

Carretero (1993), plantea que la resolucién de problemas sociohistdricos, en
comparacidon con problemas de las ciencias naturales, supone realizar una estrategia
inferencial que depende en mucha mayor medida de procesos conceptuales que no
tienen una traduccion fisica en la realidad inmediata del estudiante, lo cual supone

aportar una dificultad adicional a la solucién de este tipo de problemas.

- Personalizacién y relato de la Historia.

Una de las visiohes mas criticadas de la ensefianza de la Historia es
precisamente aquella que la reduce a simples historietas en las que personajes
caricaturizados ejercen el papel de protagonistas y sirven para explicar el devenir de los
acontecimientos. No obstante, es conveniente recordar que esta visién de la ensefianza
de la Historia tiene un cierto fundamento antes de la adolescencia, ya que los alumnos
-de estas edades tienden a establecer una representacidon muy personalizada y concreta
de los conceptos histéricos. Por este motivo, el profesor ha de tener en cuenta el uso
equilibrado de las explicaciones histéricas y sociales en las que abunden agentes

perscnales y concretos frente a estructurales y abstractos.

Por otra parte, es de gran imporancia ensefar a los alumnos que el

conocimiento histdrico también tiene mucho de narracion y que puede ser contado de
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maneras muy diferentes e igualmente validas si estan bien presentadas o
argumentadas, o bien, que una es mejor que la otra porque logra imponerse con
méjores datos o con una interpretacion mas acorde con ciertos intereses, los cuales
deben debatirse abiertamente en lugar de irgnorar su existencia e influencia en ia

Historia.

-La Historia no soélo utiliza explicaciones causale_s, sino intencionales.

Las explicaciones histdricas y sociales se distinguen de las que ofrecen las
ciencias naturales en que inciuyen los motivos y las intenciones de sus agentes. Esto
ha llevado a que en la Historia se hable de explicaciones intencionales frente a las
puramente causales que ofrecen disciplinas como la fisica y que pueden permitir
predecir mejor lo que ocurrird en circunstancias simifares. Algunas de las circunstancias
histdricas de caracter estructural se pueden repetir, pero eso mismo es mucho mas
improbable en el caso de las intenciones de los agentes histéricos y sociales. En todo
caso, las intenciones de los agentes particulares, deben tenerse en cuenta en el
momento que los alumnos formulen explicaciones de los fendmenos historicos v

sociales.

En relacion con lo anterior, se puede decir por un lado, que el conocimiento
histdrico y social requiere una consideracion que lo hace diferente del conocimiento que
procede de las ciencias naturales y por ofro, que dichas caracteristicas han de
considerarse en el momento de ensefiar Historia con un enfoque constructivista de la

ensefanza, el cual enfatiza en el aula aprendizajes como los siguientes:

. La construccion de conceptos o categorias historico-scciales basicos.

. El desarrollo de la nocidn de tiempo histérico.

. La solucién de problemas referidos a contenidos sociales (juicios histéricos).

. La comprensién de la causalidad muitideterminada de la Historia.

. El analisis de los mecanismos de empatia y comprension de las motivaciones y

razonamiento de los sujetos histdrices,
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El andlisis contrastante de las formas de vida, costumbres y valores de las

sociedades.

De esta manera, para el constructivismo el abordaje de las ciencias historico-
sociales en la escuela deberia contribuir al perfeccionamiento de ias capacidades de
aprendizaje significativo, razonamiento y juicio critico en el alumno, tendientes a una
vision comprehensiva del mundo. En todo caso, se pretende la formacion de sujetos

libres, auténomos y criticos con una participacién social comprometida.

4.4 Habilidades especificas de dominio en el aprendizaje de la Historia.

Para Diaz-Barriga (1998) abordar los aspectos relacionados con el proceso de
ensefianza y aprendizaje de una disciplina conduce a la consideracion de habilidades
necesarias para su comprension. Asi, se dice que tales habilidades son especificas de
dominio porque estan vinculadas a la naturaleza de un campo de conocimiento en
concreto, es decir, dan cuenta de los rasgos y particularidades del mismo. De hecho, se
ha demostrado que en buena medida (aunque no exclusivamente) la carencia o empleo
inadecuado de dichas habilidades son responsables del fracaso escolar de los
estudiantes.

A partir de una serie de trabajos de investigacion y experiencias educativas
{Compilacién de Carretero y Voss, 1994; Mayer y Goodchild, 1990; Pagés, 1993; Diaz
Barriga, 1998; Dominguez, 1986) (citados en Diaz-Barriga y Muria, 1999) se puede
identificar un conjunto basico de tales habilidades siendo éstas:

» Tiempo Histérico.

El cambio histdrico se opera dentro del contexto del tiempo histdrico e implica el
establecimiento de una secuencia cronolégica espacio-temporal. La comprensidén del
tiempo histérico involucra nociones como cambio, continuidad y duracién de los hechos

o accicnes bajo estudio. Esta nocién es muy compleja vy los estudiantes tienen
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dificultades para hacer una estimacion precisa del lapso existente entre ios periodos

historicos.

los docentes pueden confundir la nocidn de tiempo histérico con la
memorizacion de ciertas fechas-clave que sirven como punto de referencia, o bien
asumir que si el disefio curricular en Historia es cronolégico ello es suficiente para que
el estudiante se ubique espacial o temporalmente. Ademas, se ha apreciado que no es
suficiente la comprension del sistema numérico-cronoldgico, sino que se requiere la
construccion de la nocidn de duracion a través de la comparacion entre periodos vy la
integracidn de unidades de medida.

¢ Razonamiento relativista.

El relativismo es una caracteristica esencial del conocimiento histérico, implica la
capacidad del alumno de comprender que en la Historia no existe una verdad absoluta
y dnica, aunque es posible contrastar informaciones contradictorias sobre un mismo

acontecimiento histarico y tomar una postura respecto a su fiabilidad.

Se han identificado tres niveles de complejidad creciente en el desarrollo de esta
capacidad:

. En el primer nivel, 1a posicién de los sujetos es absolutista, sélo existe una verdad
Unica y no son capaces de distinguir entre los hechos como tales y la interpretacion que
se hace de ellos.

. En el segundo nivel se manifiesta un relativismo radical, es decir, toda persona
tiene derecho a su propia version de los hechos vy todas las versiones son igualmente
aceptables.

. En el tercer nivel, denominado epistemologia evaluadora, se considera que el
proceso de construccion del conocimiento histérico se relaciona a la elaboracion de una
determinada interpretacion sobre un acontecimiento historico e implica fa emision de

juicios, la evaluacion de evidencias a favor y en contra y la construccién de argumentos.
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Asi, es posible evaluar lo adecuado de las interpretaciones histéricas en funcion de los

argumentos y evidencia que las sustentan.

» Causalidad historica.

La comprensién de la causalidad histdrica involucra tanto el establecimiento de
relaciones causa-efecto (multicausales e intencionales) como la posibilidad de
reconstruir y explicar fendmenos histéricos y de prever situaciones a futuro. E! tipo de

explicaciones que los estudiantes suelen emplear son de dos tipos:

a) Las explicaciones intencionales basadas en los agentes ¢ personajes gue
participan en el acontecimiento.

b) Las explicaciones estructurales basadas en factores econdmicos, politicos,
sociales, etc.

En las explicaciones causales sobre contenidos historicos es importante clarificar
que no s& busca establecer leyes causales generales e invariables, sino modelos

explicativos de las acciones humanas.

» Empatia Histoérica.

Es una habilidad a la par cognitiva y afectiva, relacionada con la posibilidad de
entender (aunque no necesariamente compartir) las acciones de los hombres en el
pasado desde la perspectiva de ese pasado. El ponerse en el lugar del agente histérico
y considerar la perspectiva del pasado es posible sélo si se tiene a disposicidon un
aparato conceptual elaborado en el presente, que permita al sujeto construir un modelo
mental distinto al suyo propio. Dichos conceptos se refieren al conocimiento de
diferentes formas de vida, concepciones del mundo, sistemas de creencias, escalas de
valores etc.

La comprension empatica de los agentes histéricos se puede favorecer mediante:
.La analogia: Trazar paralelismos entre los hechos y visiones pasados con nuestra

experiencia.
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.La imaginacion: Lograr que el alumno se ponga en el lugar del otra.
La instruccion conceptual: Informacidon y explicaciones tiedricas necesarias para

comprender los hechos y el contexto histérico.

+« Pensamiento critico.

Frecuentemente se entiende que una persona critica es agquel individuo que es
contestatario e inconforme ante {odo lo que se le presente, tenga 0 no bases, o bien
aquél que acapara una conversacion o se impone hablando en plblico y descalificando
a los otros. Los profesores pueden pensar que para desarrollar la criticidad en los
alumnos es suficiente con acostumbrarlos a que opinen o manifiesten su punto de

vista, descuidando la profundidad v la calidad de lo que se expresa.

Mas alla de estas ideas, el pensamiento critico es el intento activo y sistematico de
comprender y evaluar las ideas o argumentos de los ofros y los propios e integra dos
componenetes indisociables el cognitivo y el valoral-afectivo.

Esta habilidad implica comprender las aseveraciones planteadas en una
comunicacion (oral o escrita), la evidencia que se ofrece asi como las intenciones vy la
explicacion subyacente. Soélo entonces es posible criticar la validez de la postura de un
autor deferminado y articularla con la postura y valores propios. El pensamiento critico
es un enfoque general a los problemas, no una técnica especifica que siempre produce

la respuesta correcta.

Respecto a las habilidades planteadas, es conveniente comentar que se
construyen paulatinamente, en un continuo de adquisicién que pone de manifiesto las
compleias relaciones enire el desarrolio del individuo y el aprendizaje fomentado a
través de un cierto modelo de ensefianza. Asi, autores como Hernandez y Carbonell
{1991) plantean una serie de procedimientos especificos de [a Historia que pueden
usarse en el nivel de educacién primaria, tomando como criterio para la secuencia de

los mismos la edad en la que el aprendizaje se puede realizar. (Ver cuadro 1)
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*Colocar en sucesion
correcta imagenes de
hechos o acciones de la vida
cotidiana (reversibilidad).
*Detectar cambios a partir

% de transformaciones de la

4| propia persona y el entemo

*Situar en sucesidn
imagenes u objetos seglin
su antigiiedad.

*Ordenar imagenes de
diversos periodos.
*Analizar el cambio o la
continuidad en juegos o
refranes

*Relacionar hechos de la
historia local con
fendmenos histéricos mas
generales.

*Distinguir tipos de
duracion historica (corta,
mediana y larga duracidn).

*Asociar las variaciones
temporales coneldia y la
noche.

*A partir de las festividades
asumir el concepto de

7| semana y de afio.

52| *Iniciarse en la lectura del
4 reloj.

*Dominar la lectura del reloj
y del calendario.

*Saber que el nacimiento de
Cristo es el punto de partida
para contar los afios.
*Asumir el concepto de sigfo
como unidad de medida.*
*Elaborar cronologlas de la
familia.

*Utilizar los numeros
romanos para los siglos.
*Situar fechas en el siglo
que les corresponde.
*Conocer puntos de
referencia a partir de los
cuales operan calendarios
de ofras culturas.

*Confeccionar lines del

I| tiempo sobre actividades del
4 dia o la semana.

4 *Elaborar arboles

*Elaberar lineas del tiempo
sobre la historia de la
localidad.

*Situar en lineas del tiempo
hechos de la historia

*Elaborar lineas del iempo
sobre ia historia de la
humanidad.

*Interpretar informacion de
mapas histéricos a

= genealégicos. nacional. pequefia y mediana
Usar como referencia antes | escala.
y después de Cristo.
*Establecer refaciones en *Conocer como “Detectar las pincipales
hechos de la vida cotidiana. | descubrimientos causas que pueden incidir

= “Establecer relaciones
] l6gicas a partir del entorno
social y natural.

aparentemente sencilios
pueden afectar la vida de
miles de personas.
*Anticipar posibles
realidades a partir de
costumbres y actitudes del
presente.

en un hecho histérico y
reconocer las principales
consecuencias

1 “Explicar, dibujar o escribir
1 las sensaciones que
experimentan las personas
en determinadas
circunstancias.

*Imaginar o reconstruir
situaciones sencillas y
explicar las emociones de
los perscenajes.

*Aproximarse a los puntos
de vista y moviles de
personas de otros tiempos.
*Identificar y comprender
{no necesariamente
justificar) puntos de vista
de persenajes historicos .

Cuadro 1 Los procedimientos en historia
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Cabe destacar, que en esta secuencia se ha tomado en cuenta tanto la
significatividad l0gica, es decir, la estructura interna de |a habilidad de dominio, como la
significatividad psicologica, referente a los procedimientos que pueden ser aprendidos
significativamente de acuerdo al desarrolio cognitivo de los alumnos. De esta manera,
la relevancia de esta propuesta radica en que parte de actividades de la vida cotidiana,
retomando posteriormente cuestiones relacionadas con los periodos de Ia historia de la
humanidad. Asimismo, es interesante como el alumno tiene la posibilidad de participar
constructivamente en su aprendizaje elaborando y estableciendo relaciones entre su

persona, su entorno y los hechos historicos.
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CAPITULO 5
ENSENANZA DE LA HISTORIA EN LA EDUCACION
PRIMARIA.
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5.1. Tematicas y contexto de investigacion.

Carretero (1996), plantea que la ensefianza de la Historia y las Ciencias sociales
ocupd al comienzo de siglo la preocupacién de algunos de los mas grandes
pensadores educativos y de nuestra época. Asi, Piaget en 1933 presentaba una
ponencia en un congreso en la que estudiaba la comprension que tienen los nifios de
algunos aspectos relacionados con el pasado y con el tiempo historico. Aunque su
teoria no estaba todavia plenamente desarroliada, una de sus conclusiones era que los
nifios tenian claras dificultades para entender los contenidos historicos debido a las
limitaciones generales que impone su desarrollo cognitivo. Por su parte, Dewey uno de
los pensadores educativos mas importantes en Estados Unidos argumentaba que los
alumnos en la escuela elemental no pueden comprender la Historia en su significado
integro y que por tanto, debe ensefiarse como un instrumento auxiliar de las Ciencias
Sociales.

A pesar de las posiciones de estos autores, la investigacion psicolégica. y
educativa descuiddé el area de las ciencias histérico-sociales y si se compara Ja
investigacion de las Gitimas décadas sobre la comprension v ensefianza de la Historia
con la que se ha llevado a cabo en un contexto internacienal sobre Matematicas y
Ciencias naturales, se puede observar una diferencia asombrosa en términos de
FECUrsos, publicéciones, libros, congresos, efc.

En el caso de México, durante muchas décadas la didactica de ia Historia tuvo
un desarrolio limitado, ya que hubo poca investigacion y escasos subproductos sobre el
tema. Los libros generales y articulos de diferente indole eran contados y existian un
namero limitado de frabajos destinados a maestros y alumnos. Lerner (1998), sefiala
que algunos esfuerzos meritorios en este lapso fueron el libro La ensefianza de la
Historia en México, publicado por el Instituto Panamericano de Geografia e Historia, los
libros de texto gratuito y los libros para el maestro, elaborados por el equipo de Josefina

Vazquez; la serie Dialogar y descubrir para los cursos comunitarios. También existian
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algunos materiales didacticos y audiovisuales sobre el tama tales como unidades
tematicas, atlas, videos, historietas, producto de la iniciativa de algunos historiadores o
de algunas instituciones como la Universidad Nacional Auténoma de México y sus

dependencias, la Universidad Iberoamericana y la Universidad Pedagdgica Nacional.

En perfodos mas recientes, la bibliografia y hemerografia sobre didactica de la
Historia en México seguia siendo minima. Por ejemplo, sobre la produccion de la
década de los ochenta en un estado de! arte sobre el tema Taboada (1993), recopila y
analiza cuantitativa y cualitativamente una serie de trabajos que son agrupados en:
Productes de investigacion, productos de reflexion, propuestas pedagogicas y
materiales de difusién y apoyo a la docencia.

Los productos de investigacion, son trabajos que aportan conocimiento nuevo
sobre un tema o problema. Sobre éstos, una tendencia que prevalece desde la década
de los setenta, es analizar los contenidos de los libros de texto, la cual estd vinculada
con los estudios cuyo propodsito es conocer la manera en que las ensefianzas escolares
y los medios de comunicacidén conforman las concepciones de los alumnos de primaria
y secundaria acerca del nacionalismo y los héroes. Otra preocupacién, ha sido conocer

el nivel de conocimiento que tienen los alumnos sobre la Historia.

Hay temas recientemente incorporados & la investigacion como son el
surgimiento y evolucion de las ideas que tienen los nifios y los adolescentes acerca de
la organizacion y estratificacidn del mundo social que los rodea, de las nociones de
mando, de la politica, del cambio de la sociedad a través del tiempo y del tiempo
histérico. En mencr numero, se encuentran investigaciones que mediante la
observacion se interesan por conocer la manera en que se ensefian los contenidos

histdricos en las aulas de escuela primaria.

Por su parte, los productos de refiexién son los trabajos que abordan un tema
o problema a través de la descripcion o reflexidn y su origen suele ser la experiencia

académica de los autores. En tales productos, se encuentra que la discusién acerca de

62



la ensefanza de la Historia ha ocupado un lugar importante. Otros temas abordados
han sido el analsis de propuestas curriculares, la normatividad y los problemas
institucionales de la ensefianza, la discusién acerca de las diferentes historias y su
adaptacion para distintos pdblicos, asi como los relativos a planes, programas y libros
de texto.

En relacién con las propuestas pedagdgicas, éstas son frabajos que plantean
situaciones de aprendizaje o practicas de ensefianza alternativas para trabajar los
contenidos del curriculum. Asi, algunas propuestas han presentado alternativas que
consideran el espacio y el tiempo dentro de la ensefianza de la Historia. Otras,
comparten el interés por la recuperacion de la historia regional, las tradiciones
culturales y el folklore como opciones para la ensefianza, asi como el uso de la

television, el periddico, la historieta y cartografia como recursos didacticos innovadores.

Los materiales de difusién y apoyo a la docencia son aquellas publicaciones
que tienen como proposito contribuir a mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje
o a favorecer la formacién de docentes y/o alumnos. Entre ellas, han destacado la
publicacion realizada por maestros de la Escuela Normal Superior de México, asi como
las editadas por la Universidad Pedagégica Nacional y los estados del conocimiento

preducto de los Congresos Nacionales de Investigacion Educativa.

Lemer (1988), plantea que en afos recientes en México, pais con menos
recursos que las naciones desarrolladas, se ha hecho un avance importante en el
campo de la didactica de ta Historia, sobre todo a raiz del escandalo creado por los
libros de texto de Historia en 1992 y 1993. Asimismo, con la descentralizacion
educativa, la didactica de la Historia empieza a proliferar en varios estados de Ia
repUblica como Qaxaca, Hidalgo, Estado de México y Morelos entre ofros, en donde se
elaboran libros de texto sobre historia estatal, nacional y univertal, foros y talleres para
mejorar la preparacion de los maestros, antologias de materiales didacticos para
alumnos e investigaciones siguiendo el método ethografico acerca de la forma de

impartir la materia de Historia en primarias y secundarias.
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Aungue estos estudios muestran signos alentadores respecto a la diversificacién
de los objetos de investigacion, asi como de los enfoques tedrico-metodoldgicos con
los que se abordan, es necesarioc mantener una continuidad que permita la
consolidacion de una linea de investigacion respecto a la ensefianza y el aprendizaje
de la Historia. Al respecto, Taboada (citado en Waldegg y Bleck, 1997) plantea la
necesidad de integrar equipos institucionales de investigacién que cuenten con los
apoyos necesarios para realizar un trabajo consistente sobre los procesos
pedagégicos, comprendiendo asi los efectos que sobre ellos ocasionan las estructuras

curricuiares, los sistemas de evaluacion y la organizacién institucional.

5.2. Enfoque de la ensefanza.

En los pasados veinte afios, 1a Historia junto con otras disciplinas habia sido
ensefiada dentro del area de Ciencias Saociales. Esta integracion por area de los
estudios sociales, estaba fundada en hipétesis didacticas que aspiraban a promover el
conocimiento unitario de los procesos sociales, utilizando las aportaciones de muiltiples
disciplinas. Sin embargo, ante la deficiente y escasa cultura historica de los estudiantes
y egresados de la educacion basica, se reintegra en el plan de estudios vigente
{SEP,1993) el estudio sistematico de la Historia como disciplina especifica. Con ¢llo, la
SEP parte del convencimiento de que esta disciplina tiene un especial valor formativo,
no sélo como elemento cultural que favorece la organizacion de otros conocimientos,
sino también como un factor que contribuye a la adquisicion de valores éticos-

personales, de convivencia social y a la afirmacion de la identidad nacional

Bajo este contexio, en el enfoque del plan de estudios actual para la ensefanza

de la Historia en la escuela primaria se plantean las siguientes consideraciones:

-Los temas de estudio estan organizados de manera progresiva, partiendo de lo que
para el nifo es mas cercano, concreto y avanzando hacia lo mas lejano y general.
-Se estimula el desarrollo de nociones para el ordenamiento y la comprensién del

conocimiento historico.
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-Se diversifican los objetos de conocimiento historico, incorporandose contenidos como
las transformaciones en la historia del pensamiento, de las ciencias y -de las
manifestaciones artisticas, asi como los grandes cambios en la civilizacion material, en

la cultura y en las formas de vida cotidiana.

-Se forialece la funcion del estudio de la Historia en la formacion civica, otorgando
relevancia tanto al conocimiento y a la reflexion sobre la personalidad vy el ideario de las
figuras centrales en la formacidn de nuestra nacionalidad, como al respeto a la
diversidad cultural de la humanidad y a la confianza en la capacidad de los seres

humanos para transformar y mejorar sus formas de vida.

-Se articula el estudio de la Historia con el de la Geografia, poniendo particular atencién

a las relaciones entre los procesos historicos y el medio geografico.

En cuanto a los propdsitos y organizacion de los contenidos para cuarto, quinto y

sexto grado, el plan de estudios (SEP,1993) marca los siguientes agpectos:

En el cuarto grado, los alumnos estudian un curso general e introductorio de la
Historia de México. En este curso se pretende, que los alumnos adquieran un esquema
de ordenamiento secuencial de las grandes etapas de la .formacién historica de la
nacién y que ejerciten las nociones de liempo y cambio histéricos, aplicandolas a
periodos prolongados. Asi, los contenidos de este grado se organizan en blogues tales

como:

1.- México prehispanico.

2.- Descubrimiento y conguista.

3.- La Colonia.

4 .- La Independencia y el Primer Imperio.
5- El porfiriato.

6.- La Revolucién Mexicana.

7 .- El México contemporaneo.
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8.- Recapitulacién y reordenamiento.

Para quinto y sexto grados, los alumnos estudian un curso que articula la
Historia de México con un primer acercamiento a la Historia Universal, en especial a la
de las naciones del continente americano. De esta forma, se trata de poner particular
atencién a los procesos histéricos en los cuales las transformaciones mundiales son

simultaneas y se presenta una interdependencia entre cambios culturales y politicos.

Especificamente, el curso de quinto grado cubre desde la prehistoria hasta la
consumacion de la independencia de México, por lo que se plantean los siguientes

blogues de contenido;

1.- La evolucién humana y el poblamiento de América.

2.- Las grandes civilizaciones agricolas de Oriente y las civilizaciones del Mediterraneo.
3.- Las civilizaciones de Mesoamérica y el area andina.

4 .- La Edad Media Europea.

5.~ Elfin de la Edad Media y el Renacimiento.

6:- El descubrimiento de América.

7.- Las conquistas espariolas en América,

8.- La Nueva Esparia y las colonias de Espafia ent América,

9.- Los estados absolutistas y los imperios coloniales. Siglos XV a XVIil.
10.- Los movimientos liberales.

11.- La Independencia de México.

12.- La Independencia de las colonias espafiolas.

Por su parte, el curso de sexto grado cubre desde la Independencia de México
hasta el presente, con el propésito de hacer mas completo el estudio de la Historia
contemporanea de Mexico y del mundo. Por consiguiente, los bloques de contenido
para sexto grado son:

1.- Repaso sintético de la Independencia de México y los paises Latinoamericanos.

2.- Los conflictos internacionales v las pérdidas territoriales.

66



3 .- La reforma liberal.

4.- La intervencion francesa y el segundo Imperic.

5.- La restauracién de la Republica.

6.- El desarrolio de Europa en el sigio XIX.

7.- El Porfiriato.

8,- La Revolucion Mexicana.

9.- El mundo durante la Revolucién Mexicana.

10.- Las transformaciones del México Contemporaneo.
11.- El mundo a partir de 1940.

12.- Recapitulacion y ordenamiento.

Cabe sefialar, que en funcion de la distribucidén de los contenidos anteriormente
presentada para cuarto, quinto y sexto grados, se espera que €] alumno adquiera y
gjercite nociones historicas complejas come las de causalidad, influencia reciproca
entre fendémenos, difusion de influencias y diversidad tanto de procesos histéricos,
como. de formas de civilizacién. Sin embargo, se.puede apreciar como dicha
distribucion de los contenidos por bloques mas que promover la adquisicidon de tales
nociones, plantea una educacidn tradicional en la que el alumno no tiene la posibilidad
de analizar, reflexionar y comprender los acontecimientos histéricos. Asimismo, dicha
adquisicion se ve obstaculizada por la estructura y secuencia de los contenidos para
cada grado escolar, ya que mientras que en cuarto grado se propone el estudio de los
grandes periodos de la Historia de México, en quinto y sexto grados se retoman
nuevamente tales periodos en combinacién con temas como la prehistoria, el
poblamiento de América y los acontecimientos mundiales. De esta manera, seria
conveniente organizar y distribuir los periodos de la Historia Nacional en los tres Gitimos
grados de la educacion primaria, abordandose en profundidad las caracteristicas,
causas y consecuencias de cada periodo, asi como su vinculacién con los hechos de
América y del mundo. Con esta organizacidn, el alumno tendria mas posibilidades de
adquirir nociones de temporalidad y secuenciacidn historica, ubicando asi los

acontecimientos y personajes principales.
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Al respecto, Florescano (2000) plantea que uno de los fracasos mas sonados del
programa educativo es su incapacidad para transmitir los conocimientos histéricos y
para formar mejores ciudadanos y mexicanos. Esto debido a una disociacion entre los
contenidos y los métodos didacticos ejercitados en &l aula, asi como al hecho de que
las horas dedicadas a la ensefianza de la Historia resuitan insuficientes para cubrir

satisfactoriamente el contenide programatico de afio escolar.

Si bien la Historia debesia ofrecer a los nifios y jovenes una idea general sobre la
formacion de su pais, sobre los principales procesos historicos que intervinieron en su
desarrollo y sobre la diversidad de su poblacion para comprender la realidad social y el
mundo que los rodea, lo cierto es que los programas escolares y los libros de texto
tienden a estructurar en ia mente de 10s nifios una concepcion estrecha del desarrofio

historice del pais, dominada por la idea de una identidad nacional uniforme.

Bajo este panorama de la educacién primaria en México, Flores Cano (2000)
propone alguncs requisitos para que la asignatura de Historia pueda cumplir sus

funciones sociales y educativas:

» Ofrecer a los nifios conocimientos basicos sobre la Historia y la Geografia de
México, con el fin de familiarizarlos con los fundamentos de la culfura nacional.

» Despertar la curiosidad de los nifos y los jc')venés por su pasado, ya que la identidad
del ciudadano se basa en la apropiacion del patrimonio cultural heredado.

» Hacer sentir a los nifios que los conocimientos histéricos no son adquisiciones
definitivas, sino saberes sujetos a revision constante. Lo que hoy se conoce puede
ser modificado por el conocimiento del mafiana o puede ser puesto en duda por
nuevos descubrimientos. '

» Ensefiar a los alomnos a leer e identificar, es decir, a ejercitar el juicio critico y el
razonamiento.

« Rebasar el campo de la historia de México para hacer comprender a los nifios la

importancia de la civilizacion y de la historia de otros pueblos.
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« Utilizar los ejemplos histdricos para ensefiar como funciona la vida y la sociedad,
para conocer los derechos y los deberes, comprendiendo con ello cémo se forjaron

los valores que sostienen a una sociedad.

Con tales requisitos, el conocimiento histérico ha de ser considerado por los
agentes del sistema educativo como el mejor instrumento para difundir los valores de la

cultura nacional y para preparar a los nifios y a los jovenes a vivir en sociedad.
5.3 Orientaciones y sugerencias para la ensefianza de la Historia.

Las formas de ensefianza desempefian un papel de suma importancia para
superar las dificultades que sobre tiempo, pasado, sociedad y cambio enfrentan los
nifios al estudiar Historia. No obstante, una de las formas méas usuales en la ensefianza
de esta asignatura es la narracién o la exposicidn de acontecimientos politicos o
militares, utilflizandose para su evaluacién el cuestionario orientado a medir la cantidad
de informacion especifica que el alumno retiene. En esta forma de ensefanza, la
Historia es presentada como una suma de informacién con poca relacion entre si, en
donde el alumno memoriza los datos, pero no logra identificar su significado ni su

importancia en la historia de la humanidad o del pais.

Ante esta situacion, el libro de Historia para el maestro (SEP,1994), presenta un
conjunto de orientaciones y sugerencias para la ensefianza de la Historia en |a escuela
primaria, cuyo propodsito fundamental es apoyar al maestro en el desarrolto de su labor.

Asi, tales orientaciones son:

. El uso del libro de texto de Historia.

Se propone, que los nifios trabajen con el libro de Historia de la misma forma en
que lo hacen con los demés libros de texto: Utilizarlo como fuente de consulta,
comparando la informacion y las ideas que alli se exponen con las propias y con la
informacion obtenida en otras fuentes. Ademas, antes de iniciar formalmente el trabajo

con el libro, es importante que el maestro incite a los nifios a que se familiaricen con
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éste, recordandoles posteriormente durante el transcurso del afio que tengan en cuenta
algunas indicaciones como consultar el indice, leer los titulos y subtitulos, observar las
ilustraciones y mapas, marcar las palabras cuyo significado desconozcan, buscarlas en

el diccionario y releer el texto después de conocer el significado de esas palabras.

. Lectura y andlisis del texto en clase.

Para analizar el texto y lograr su comprension, es indispensable la guia del
maestro. Preguntar a los alumnos qué entienden, por qué lo entienden de esa forma e
ir, paso a paso, descifrando el texto es mucho mas productivo que presentarles sélo fa
interpretacion del maestro. Asimismo, se sefiala que es conveniente que el maestro
busque distintas formas para que 10s nifios lean con interés el texto y obtengan mayor

provecho del mismo. Algunas formas de lograrlo pueden ser las siguientes:

- Lectura y comentario del texto en pequefios equipos o por parejas.

- llustrar con dibujos lo gue se imaginan a partir de Ia lectura de alguna leccion o parte
de ella.

- Buscar respuestas a ejercicios ¢ problemas que el maestro haya elaborado con
anterioridad.

- Describir con textos breves el contenido de las ilustracicnes, de mode que el alumno
fije su atencién en detalles que de otra forma pasarian desapercibidos.

- Elaborar restimenes sencilles acerca de algun periodo o hecho histdrico.

Para el aprovechamiento de los recursos del libro se enfatiza que el maestro lea
las lecciones con anticipacién y decida en qué momento llamar [fa atencién hacia un
recuadro, a las ilustraciones, a la cronologia o pedir que se realice la actividad que se

sugiere.

. Diversificacion de las fuentes de informacion.
Las fuentes de informacién para estudiar Historia pueden ser variadas. Una
fuente privilegiada es el libro de texto. No obstante, se recomienda al maestro

aprovechar otras fuentes que estén al alcance de él y de sus alumnos. Por
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consiguiente, ademas de los libros, los nifics deben entender que el pasadc también
estd en testimonios materiales y en las experiencias que se transmiten por tradicion

oral.

Respecto a los testimonios materiales, se plantea que el acervo de museos
locales, regionales o nacionales, asl como los edificios histéricos y las zonas
arqueoldgicas. ofrecen la posibilidad de acceder a informacidn adicional sobre muchos
temas del programa de estudios, por lo que el maestro puede investigar y seleccionar
cuales de estos testimonios lo apoyan en la ensefianza de la Historia y programar las
visitas que sean necesarias. Es impontante que la informacién que se 6btenga en la
visita se utilice posteriormente como base para elaborar textos, maquetas, dibujos o

murales y, sobre todo, en el desarrollo de las clases.

En cuanto a los testimonios orales, se consideran como otro medio por el que los
nifios se acercan al pasado. En este sentido, a partir de su conocimiento pueden
comprender que en la Historia no séilo participan los grandes hombres, sino también
aquellos que estuvieron alejados del poder o de la toma de las grandes decisiones.
Esto, les permite identificar la Historia con sus antepasados, con los hombres y mujeres
de carne y hueso y entenderla como una reconstruccidn de hechos que tiene la
posibilidad de volver a escribirse ¢ a interpretarse.

Otra fuente de informacion, son los documentos, los cuales son un recurso Gtil
para ilustrar la forma en la que se elaboran las explicaciones sobre el pasado. Por elic,
en el libro para el maestro (SEP,1994) se marca que es conveniente que el docente
seleccione ocasionalmente pasajes de documentos histéricos (proclamas, manifiestos,
cartas, e incluso, articulos de constituciones) ¢ narraciones de testigos de los

acontecimientos.

. Lectura y elaboracidn de lineas del tiempo.
La linea del tiempo se ve como un recurso grafico Gtil para representar los

hechos y las épocas histéricas, su secuencia y duracién, para ilustrar Ja continuidad y
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los momentos de ruptura mas relevantes del proceso histérico, asi comoe para
relacionar y comparar diversos acontecimientos ¢ procesos histéricos simuitaneos en
diversos lugares de! mundo. Su lectura y elaboracién contribuyen a desarrollar la nocién
de tiempo histérico en los nifios. Por lo tanto, se le sugieren al maestro dos tipos de
lineas del tiempo, una mural gue se fija en una pared del salén y que se completa a lo

largo del curso y otras para ilustrar cada periodo.

Es necesario destacar, que el maestro debe disefar actividades adecuadas para
que los nifios utilicen tales lineas del tiempo. Asi, algunas actividades propuestas son
la ubicacion de los hechos, localizacion de épocas anteriores y posteriores, calculo de

la duracién de una época y comparacion con ofras.

. Lectura y elaboracién de mapas histéricos.

Ofro recurso propuesto para la ensefianza y comprensién de la Historia, son los
mapas histéricos. Con ellos, los alumnos, localizan en el espacio los acontecimientos
gue estudian, los pueblos y las ciudades, los centros de produccién y también pueden
relacionar algunos hechos, como la fundacion de los pueblos y ciudades con los

recursos naturales existentes y las caracteristicas fisicas del territorio.

Respecto a este recurso, se pone de manifiesto que la lectura de mapas-
histdricos reguiere que el alumno tenga nociones como conocimiento de la escala,
orientacion, simbologia y experiencias previas que le faciliten esta tarea, pues su
contenido se relaciona con el espacio geografico y con el pasado. En esta medida, se
recomienda que los mapas historicos solo hagan alusién al hecho historico que se
estudia y sean claros. En cada caso, el maestro ha de explicar et contenido del mapa y

su relacion con el hecho o proceso estudiado.
Por otra parte, se considera que es necesario que el maestro al utilizar este

recurso destaque las relaciones entre los hechos que se representan: proximidad entre

un punto y otre, relacidn entre el hecho histérico y las caracteristicas geograficas.
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. Conferencia escolar.

La conferencia se marca como una exposicién oral que uno o varios alumnos
pueden hacer de un tema elegido de antemano, ofreciendo la posibilidad de estudiar
temas no incluidos en el programa, pero relacionados con ellos y que sean de particular
interés para los nifics. Del mismo modo, permite recopilar informacién, sintetizarla y
adaptarla para su exposicion.

Para |la ensefianza de la Historia, se propone la elaboracidn por parte del
maestro de una lista de temas relacionados con los que se estudiara durante el curso,
pegandola en una pared del salon para que esté a la vista de los nifics. En general, se
sefiala que los terﬁas pueden estar relacionados con aspectos de las culturas o de las

épocas que posiblemente interesen a los alumnos.

. La Historieta.

La elaboracién de historietas, se considera como una actividad que apoya la
ensefianza de la Historia, puesto que ayuda a los nifios a desarrollar su creatividad y la
nocién de orden cronologico de los acontecimientos. Para elaborarla, en el cuaderno o
en cualquier hoja de papel los nifios trazan cuadros, numerandolos progresivamente y
en cada cuadro, se dibuja una vifieta de la secuencia histérica gque se hayan propuesto
realizar. A cada vifieta, se le agregan didlogos o textos explicativos. Para terminar, los
nifios explican a sus companeros el contenido de sus historietas o leen el texto de las
mismas. Asimismo, se plantea que el maestro puede organizar una discusion en el

grupo para que los nifios expresen lo que aprendieron del tema.

. Ejercicios de simulacion e imaginacion histérica.

En las actividades de simukacidn e imaginacion histdrica marcadas en el libro
para el maestro (SEP,1994), se considera que éste debe pedir a los alumnos que se
sitten en la época y el lugar donde acontecieron determinados hechos o se
desarrollaron algunos procesos y que actien como si fueran protagonistas o testigos
presenciales de los mismos. Con estas actividades, se cree que el docente puede

contribuir al desarrollo de la nocidn de tiempo histérico en los nifios y propiciar su
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interés y participacién. Ademas, para su realizacidn el maestro ha de poner mucha

atencidn en el manejo del contenido y en la comprension de lo que se hace y dice.

. Escenificacion y teatro guifiol.

Las Gltimas orientaciones consideradas para la ensefianza de la Historia son la
escenificacion y el teatro guificl. Por su parte, [a escenificacion contribuye a afianzar el
orden de los acontecimientos histéricos, a imaginar formas de vida y a comprender el
comporiamiento de actores especificos. De esta forma, se pone de manifiesto que el
tema y el argumento de la representacion featral deben derivarse de la narracién que
hace el maestro, de ia lectura del libro de texto © de la consulta de otros libros o

documentos.

En el caso del teatro guifiol, se enfatiza que después de la actividad han de
comentarse las obras presentadas, siendo el maestro quien oriente la discusién por

medio de preguntas.

A partir de las sugerencias anteriormente presentadas, se puede decir que en el
libro de Historia para el maestro (SEP,1994) estan presentes ideas de caracter
constructivista, ya que al igual que Carretero (1993) plantea diversas formas para la
ensefianza de la Historia, las cuales no se reducen a la simple memorizacion, de
hechos, fechas y acontecimientos histéricos. No obstante, es importante mencionar que
para la implementacidon de tales sugerencias no se establece una vinculacién con la

secuencia y estructura de los contenidos del programa escolar.

5.4. Evaluacién.

La evaluacion, en el Libro para el maestro {SEP,1994), se concibe como una
parte esencial del proceso educativo, porque ademas de ser la base para asignar
calificaciones y definir la acreditacién, permite conocer la evolucidn de los
conocimientos, las habilidades y actitudes de ios alumnos con respecto a su situacion

inicial y a los propésitos previamente establecidos. De la misma manera, da la

74



posibilidad de valorar la eficacia de las estrategias, las actividades y los recursos

empleados en la ensefanza.

De acuerdo con el enfoque propuesto para la ensefianza de la Histora, la
evaluacién independientemente del momento en que se realice debe cubrir los
siguientes aspectos:

Conocimientos. La evaluacidn en este aspecto, debe considerar si el alumno:

- Explica las caracteristicas principales de un proceso o periodo.

- Explica las causas principales de un acontecimiento y sus consecuencias.

- Comprende nociones como continuidad-permanencia, cambio y relacidn entre pasado
y presente. i

-Ubica temporalmente los acontecimientos o periodos.

Habilidades. Estas se refieren a las operaciones intelectuales que los nifiog han
de saber hacer. En este aspecto, la evaluacidn considera si los alumnos:
-Interpretan informacion de diversas fuentes: fextos, ilustraciones, mapas, lineas del
tiempo y documentos histéricos.
-Utilizan las unidades de medicién del tiempo, aplicAndolas a periodos historicos.
-Al explicar y juzgar las acciones y formas de pensar de personajes del pasado toman

en cuenta el tiempo y las circunstancias en las que vivieron. .

Actitudes y valores. Los valores sélo pueden percibirse a través de las actitudes
gue los alumnos manifiestan en sus acciones y en las opiniones que formulan
espontaneamente respecto a los hechos o situaciones de los que son testigos o se
enteran por diversos medios. Por esta razén, este aspecto es mas dificil de evaluar

para el maestro y quiza, las tnicas formas de hacerlo son el dialego y la observacion.

Es necesario enfatizar, que apesar de las consideraciones anteriormente
mencionadas, los docentes realizan una evaluacién dirigida esencialmente a [a

medicién de hechos y fechas, olvidandose con ello de practicar una valoracién que



permita acceder a los conocimientos, habilidades, actitudes y valores de los alumnos

respecto a los contenidos historicos.
5.5. El pensamiento del profesor de Historia.

Después de abordar el contexto de la investigacidn y de la ensefianza de la
Historia en la escuela primaria, se plantean a continuacién algunos estudios que al
igual que este trabajo han tenido como tema de interés el pensamiento del profesor
cuando ensefa la asignatura de Historia. Si bien en un capitulo anterior se han tratado
las tendencias de investigacion sobre el pensamiento del profesor de cualquier nivel
educativo, en este apartado se analiza como este pensamientc puede presentar
algunas variaciones en funcién del area de conocimientos que se ensefia asi como de

la importancia que ésta tiene a nivel personal e institucional.

De esta manera, el pensamiento del profesor de primaria, se plantea en el libro
de Historia para el maestro, que éste piensa que los nifios han aprendido porque
registran algunos datos © porque son capaces de recordar los elementos mas
importahtes de una narracién. Sin embargo, poco fiempo después el docente se
percata de que los alumnos los han olvidado o [os recuerdan sin orden y sin relacion

entre si, confundiendo la ubicacidn de periodos historicos.

Por su parte, para profundizar en el pensamientc del profesor de Historia,
Guimera (1993), realizd un estudio dirigido a describir las concepciones historiograficas
mas comunes de los profesores de bachillerato, asi como las finalidades que éstos

atribuyen a la ensefanza de dicha disciplina.

Las preguntas que orientaron el cuestionario de tal estudio fueron esencialmente
£ Qué historia ensefar? y jpara qué ensenar historia?. De esta manera, se encontraron
en los profesores tres concepciones de ia Historia: Marxista, Positivista y la escuela de
los Annales. De estas concepciones, la predominante fue la marxista, en la cual las

creencias de los profesores sobre sus alumnos y su aprendizaje se caracterizan por
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considerar que ias diferencias de sexo no influyen en el aprendizaje de Ia Historia y que
la capacidad mental no es heredada ni fija. En cuanto al aprendizaje, se encontrd que
los profescres marxistas consideran como muy importante la estimulacion del
razonamiento idgico y critico. Asimismo, creen que su pape! en el aula es fundamental,

promoviendo la participacion, el uso de videos y la asistencia a lugares.

Por lo que se refiere a los profesores Positivistas, &stos concibieron a los
contenidos como correctos desde el punte de vista de la disciplina, pero incorrectos
para el nivel de pensamiento de los alumnos. Por consiguiente, enfatizaron el uso de la
memoria como medio para aprender y al libro de texto como recurso didactico. En
comparacion con estos profesores, los profeseres con un mayor invelucramiento con el
modelo histdrico de la escuela de los Annales, hacen un mayor uso de la memoria y de
la presentacion de visiones sociales e historicas diferentes, considerando asi que el

aprendizaje depende en gran medida de su organizacién didactica.

Asimismo, en ial estudio se encontrd que dependiendo de su preferencia por
una concepcién de la historia los profesores fienen una forma muy particular de
interpretar la realidad, por 10 que expresan definiciones distintas sobre la vida, las

personas, el papel de fa Historia y de la educacion

Un aspecto enfatizado por todos los profesores, fue la necesidad de ensenar la
Historia en la educacion publica, ya que para elios la Historia sirve para comprender el
presente, conocer el pasado y mejorar el futuro. Del mismo modo, los profesores
expresaron un gran gusto por ensefiar Historia, por lo cual eligieron una carrera
- universitariz sobre la misma. En este sentido, se consideran diferentes de los
profesores de ofras materias, es decir, como mas motivadores y preocupados por los

alumnos.

En otro estudio similiar realizado con profesores de educacion secundaria,
Guimera (1995) encontré que los profesores planificaban solos, en septiembre,

previendo los contenidos, las actividades y en algln caso, la evaluacién. Ademas, se
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pudo apreciar que los profesores no disefian explicitamente estrategias,de aprendizaje,
ni conocen las nuevas concepciones de evaluacién, limitindose a pensar en los

contenidos de informacidn y prever algunas actividades didacticas.

En cuanto al tipo de interaccion, se caracterizd por ser expositiva, es decir, gque
las clases mas habituales de los profesores se componen de una explicacidn, ejercicios
y sintesis final del profesor. De la misma manera, los recursos didacticos mas utilizados
son la explicacion del profesor y el libro de texio. Después de estos recursos, los que
tienen una cierta utilizaciéon son las diapositivas, el cine, la television y el video, las
lecturas, las salidas del centro (visitas a museos, itinerarios} los debates y el trabajo en
grupo. Por el contrario, los que tienen una escasa utilizacién son la historia local, el
entorno, la historia oral, los ejercicios de simulacién los ejercicios de empatia y los

documentos sonoros.

En conclusion, se plantea que la explicacién del profesor es el recurso mas
utilizado en las clases de Historia y que no s6lo se le dedica mas tiempo que al resto,
sino que se le otorga una gran utilidad para el aprendizaje.

Por su parte, Pozo, Asensioy Carretero (1989) plantean que en funcién de sus
creencias educativas los profesores pueden usar diversos modelos didacticos para la

ensefianza de la historia:

- Ensefanza tradicional. Este tipo de ensefianza consiste en repetir largas listas de
nombres, lugares y fechas, siendo el fin esencial la memorizacién. Aqui, la teoria del
aprendizaje que subyace es un asociacionismo ingenuo, segun el cual el saber consiste
en un gran almacén de datos, ideas y trozos de la realidad, sin establecerse relaciones
entre ellos. Por consiguiente, los profesores identificados con este tipo de ensefianza
creen que el aprendizaje tlene como funcion reproducir conogimientos y no elaborarlos,
por lo que la Unica estrategia para aprender algo es la repeticién, es decir, asumen una
estrategia de ensefianza que consiste en presentarle al alumno los materiales de

aprendizaje debidamente ordenados de acuerdo con la légica de la disciplina e inducir y
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reforzar una actividad de repaso verbal de esos materiales hasta su correcta
reproduccion. De este modo, los maestros que siguen este modelo de ensefanza
toman decisiones didacticas gue se reducen a problemas disciplinares, pero no

psicolégicos.

- Ensefianza por descubrimiento: Aprendizaje constructivo. Los profesores
identificados. con este modelo comparien la idea de que la ensefianza tradicional de
su disciplina esta fracasando en sus objetivos esenciales, es decir, en la transmision
de cuerpos de informacion organizados para que el alumno los reproduzca. En este
sentido, tales profesores tienen como finalidad desarrollar en los alumnos el espiritu
critico, la sensibilizacion ante los problemas sociales, fomentar actitudes y habitos
democraticos o desarrollar la capacidad de elaborar conocimientos. Por consiguiente,
en este modelo ya no se trata de que el alumno simplemente adquiera nuevos
saberes, sino sobre todo de que los utilice para analizar la realidad que le rodea. Con
ello, la finalidad de la ensefianza de la historia consiste en gque el conocimiento del

pasado ayude al alumno a comprender el presente y a analizarlo criticamente.

En este modelo, subyace ta naturaleza constructiva del conocimiento, segin la
cual conocer no es simplemente interiorizar la realidad tal como viene dada, sino
elaborar una realidad propia, autoestructurada, a partir de la informacion proveniente
del medio. De esta forma, los maestros que siguen este tipo de ensefianza consideran
que las decisiones didacticas deben tener en cuanta de modo casi exclusivo lo que
sucede dentro del alumno. Por elip, usan upa amplia gama de recursos como

dramatizaciones y juegos.

- Ensefianza por exposicion: Aprendizajre reconstructivo. En este modelo
didactico, se sostiene que para que la Historia pueda ayudar al alumno a entender el
mundo que le rodea &s necesaric que la enseflanza se apoye tanto en la estructura
disciplinar de la propia Historia, como en los procesos psicoldgicos que ponen en
funcionamiento el alumno para su aprendizaje, sin menospreciar ninguno de los dos

aspectos. Esta consideracion simultanea de lo que sucede dentro y fuera del alumno
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implica que los profesores deben tomar en cuenta en su entrategia de ensefianza dos
aspectos fundamentales:

a) E! caracter constructivo y la naturaleza individual de los procesos psicoldgicos
implicados en el aprendizaje, de forma que Ia mera repeticidn o exposicion a un medelo
no asegura el aprendizaje, sino que es necesaria una auténtica elaboracion cognitiva

del mismo.

b} La naturaleza no sélo metodolégica, sino también conceptual de la ciencia histdrica,
siendo necesario que el alumno adquiera no sélo un dominio minimo del método del
historiador, sing también un conocimiento béasico de la estructura conceptual de la

historia.

Asi, al identificarse con algin modelo didactico, el profesor selecciona

actividades y materiales didacticos gue promueven conocimientos, actitudes o valores.

En México, se han realizado recientemente investigaciones dirigidas a analizar
los procesos de pensamiento y construccion del conocimiento en profesores de Historia
de nivel medio superior. Asi, el estudio de Diaz-Barriga (1988) pone de manifiesto que
poco se ha indagado respecioc a la influencia que ejercen en la practica docente su
pensamiento, creencias y expectativas, asi como la postura tedrica e historiografica que

asume.

Esta investigacion, se aboco a tres areas problematicas relativas al proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Historia: Los alumnos, los contenidos curriculares y los
docentes. Respecto a éstos Ulimos, se planteé como propdsito disenar y conducir un
programa de formacion docente en servicio gue conjuntara los aspectos conceptual,
reflexivo y practico que les permitiera tanto revisar criticamente su ensefianza como

mejorar su practica docente en el campo de las ciencias Historico-Sociales.

Para ello, se reporta el trabajo con tres profesoras del sistema del Colegio de

Ciencias y Humanidades de la UNAM vy sus respectivos grupos (tres durante la etapa
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de obtencion de datos previa a la intervencion mediante un programa de formacion
docente y otros tres durante la etapa posterior a dicha intervencion). La eleccion de los
casos fue intencional, participando aquellos docentes interesados en participar en el

proyecto y con disponibitidad de tiempo.

Durante la investigacion se realizaron algunas sesiones con los docentes para
planear la imparticidn y videograbacion de la secuencia didactica de la materia Historia
Universal Moderna y Contemporanea. Se pidid a los profesores que entregaran una
copia de su plan de clase, sus instrumentos de evaluacidn y las lecturas para los
alumnos. Antes de realizar el trabajo con el grupo de alumnos se procedid a entrevistar
en dos ocasiones a los docentes. La primera entrevista fue la relativa a la exploracién
de su pensamiento docente y formas de actuacion en relacién a la ensefianza de la
Historia y la segunda entrevista se referia a la planeacion de su secuencia didactica, es
decir, a cdmo pensaban impartir y evaluar el tema “Surgimiento y desarrollo del

Imperialismo”.

Los resultados obtenidos por Diaz-Barriga (1998), muestran aspectos relevantes
en torno al pensamiento y practica docente. De esta manera, se pudo apreciér que las
profesoras sustentan su practica docente en su formacién disciplinaria, en sus propias
vivencias como alumnas-docentes, en los saberes didacticos que han construido en la

préactica y en los principios de! proyecto curricular del colegio.

La postura historiografica predominante es el marxismo, con fa incorporacion
reciente de la escuela annalista, lo que Heva al privilegio del desarrollo de la criticidad y

la conciencia social en el alumno como metas de la ensefianza de la Historia.

Por ofra parte, se encontraron diferentes estilos de planeacién preactiva e
interactiva entre las profesoras, centrados en el desarrollo de habilidades de
comprension de textos histdricos, en la ensefianza de conceptos explicativos mediante
apoyos didacticos y en el desarrollo del autoaprendizaje mediante exposiciones y

participacién de los alumnos.



En su discurso, aparecieron algunos rasgos contradictorios de la docencia del
sentido comin o pensamienic espontaneo, relacionados esencialmente con el fracaso
escolar, las actitudes y habilidades de los alumnos y el manejo del conocimiento previo.
Ademas, las principales fuentes de malestar fueron ia falta de tiempo para profundizar
e innovar, la sobrecarga de trabajo, los grupos numercsos, la acumulacion de

exigencias hacia el docente y la incertidumbre ante el cambio curricular.

Tomando en cuenta las producciones de las docentes al finalizar el programa de
formacion docente con un enfoque constructivista, se percibieron avances en torno a:
Mayor sistematizaciones en las planificaciones, replanteamiento del trabajo en equipos
cooperativos, incremento en la cantidad y pertinencia de la actividad turorial, ampliacion
de explicaciones vinculadas a conocimientos previos y mejora en el disefio y utilizacion
de materiales y recursos didacticos como mapas conceptuales para la ensefanza y ef
disefio del programa de la materia. '

En funcién de estos resultados, se asume que los conocimientos, creencias,
expectativas y concepciones educativas del profesor influyen en su practica y funcionan
como tamiz de las innovaciones educativas propuestas por las instituciones. Por lo
tanto, el anadlisis reflexivo de las propias ideas, discurso y accién en el aula puede
conducir al docente a un proceso de revisién y reconstruccion de su practica, por lo que

e! estudio del pensamiento del profesor es una estrategia formativa prometedora.

Por su parte, Monroy {1988) realizé6 un estudio simiar dirigido a indagar el
pensamiento del profesor con relacion a algunos elementos de su practica educativa
tales como: Los supuestos con que planean su labor, los objetivos que pretenden
alcanzar, sus concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, sus tecrias sobre los

métodos de ensefianza y evaluacion.

La poblacion de estudio fueron diez profesores del Colegio de Bachilleres y diez

del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM pertenecientes al area de
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Ciencias Historico-Sociales. El instrumento que sirvid de apoyo fue una estrevista

semiestructurada.

Los resultados ponen de manfiesto la carencia de un soporte psicolégico y
pedagdgico para la practica educativa. L.as representaciones docentes manifestaron la
ausencia de principios tedricos relevantes scbre la ensefianza, el aprendizaje, las
formas de planeacién y evaluacién. Asimismo, se encontré que la reflexién sobre la
experiencia practica ha contribuido a generar cambios en el qué, como y para qué
ensefar. La experiencia, también les ha ensefiado a seleccionar lecturas, suprimir
contenidos y reemplazarlos por otros, 2 comunicarse con los alumnos y a resolver

problemas.

Entre los objetivos mas significativos se identificaron el conocimiento del pasado
para explicar el presente y adelantarse al futuro, la construccion de una conciencia
historica y de critica social, la adquisicidn de una forma de pensar historicamente y
crear en los estudiantes una conciencia social. Los profescres mencionaron que no
alcanzan totalmente estos objetivos, ya que el tiempo es insuficiente, las instituciones
carecen de recursos didacticos o porque los alumnos no tienen conocimientos previos
sobre el tema. Al respecto, los profesores consideraron que tales conocimientos
obstaculizan el aprendizaje, puesio que los alumnos no tienen idea de cémo hacer
relaciones, son muy memoristicos y expresan ideas de héroes y villanos en los pasajes

historicos.

La mayoria de profesores de ambas instituciones, comentaron que hay
homogeneidad en [a ensefianza de las ciencias sociales y no sociales, evidenciandose

con ello 1as debilidades tetricas y psicopedagdgicas de los profesores.

En este contexto, Monroy (1998) plantea que el pensamiento es el marco de
referencia que el docente usa para explicar y dar sentido a su practica. Por lo tanto, si
se considera este marce se puede comprender mejor el impacto de las propuestas

curriculares.
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A partir de las investigaciones mencionadas, se puede apreciar que el estudio
del pensamiento docente ayudard a comprender mejor come y porgqué el docente

realiza ciertas actividades de ensefianza en su practica educativa.

Estas implicaciones, pueden derivar en programas de desarrollo profesional
basados tanto en un andlisis reflexivo de las propias ideas, como en la contrastacion
del contenido del pensamiento con las caracteristicas de la practica educativa,
considerando en tode momento las condiciones institucionales. En este sentido, seria
conveniente retomar el nivel de educacién basica para conocer las representaciones
que tienen los profesores de sus acciones educativas y sobre como valoran su frabajo

cotidiano al ensefiar Historia.
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CAPITULO 6
REPORTE DE LA INVESTIGACION.
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6.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Bajo el contexto anteriormente mencionado, en el que se enfatiza cdmo las
teorfas y modelos, las estrategias de procesamiento y adopcidn de decisiones, los
valores y sistemas de creencias, constituyen la estructura de pensamiento del profesor,
desde la cual no sélo construye y elabora su proyecto de intervencion, sino que
también interpreta las reacciones de los alumnos, valora los procesos y evalia
conductas y resultados, el presente frabajo pretende abordar la concepcion de los
maestros de primaria sobre la ensefianza de la Historia. Asi, debido a que en el nivel de
educacién primaria un solc maestro es quien se encarga de ensefar Matematicas,
Espafiol, Civismo, Geografia e Historia, es necesario conocer si los maestros de tal
nivel educativo piensan que se requiere una estrategia diferente para la enseftanza de
la Historia v en funcién de esto como planifican la clase y qué tipo de actividades

utilizan en ella.

OBJETIVOS

El presente trabajo tiene como objetivos esenciales:
- Analizar el pensamiento didactico del profesor de primaria respecto a sus
representaciones o teorias implicitas sobre la ensefianza de la Historia y su
convergencia con los planteamientos constructivistas.

- Caracterizar los procesos de pensamiento del profesor de primaria durante la
planificacion de la ensefianza de los contenidos histéricos.

- Valorar el efecto del conecimiento practico del docenie y de la toma de decisiones
interactivas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Historia.

Pensamiento didactico del profesor. Se refiere al conjunto de teorias formales,
valores, creencias o explicacicnes propias no contrastadas que el profesor se hace

sobre la ensefianza y el aprendizaje, teniendo una incidencia directa tanto en el
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ejercicio de su profesidn determinando el estilo y fines de su trabajo, como en su vida
personal (San Martin, 1988).

6.2, METODO

Aproximacion metodolégica. El presente trabajo, €s un estudio de tipo descriptivo, el
cual pretende caracterizar el pensamiento didactico det profesor de educacién primaria
respecto a la ensefianza de la Historia. Retomando las consideraciones de Tamayo
{1991), la investigacion descriptiva trabaja con realidades y pretende presentar una
interpretacién del fendomeno de estudio a partir de sus caracteristicas particulares.

Para abordar la investigacion de las practicas escolareé en el ambitc del salon
de clases se toma como estrategia metodologica el estudio de casos, definido por
Garcia (1991) como investigaciones con profundidad que facilitan la reconstruccion de
la complejidad de un fenémeno a través de identificar la trama compacta e invisible que
to estructuran: Por su especificidad, el estudio de casos registra procesos, dinamicas,
relaciones, contenidos y significados en una visién holistica del fendmeno y su
intencionalidad radica en la interpretacion del mismo para dar cuenta de su l6gica, de

su constitucion y desarrollo.

Especificamente el estudio de casos considerado en esta investigacion es de
tipo instrumental, en el cual de acuerdo con Stake (1994, citadoe en Rodriguez, Gil y
Garcia, 1999) el casc se examina para profundizar en un tema ¢ afinar una teoria. En

esta medida, el caso apoya y facilita la comprension de la realidad educativa de interés.

El disefio de caso seguido es miltiple, en la medida que se utilizan varios casos
dnicos simultdneamente para estudiar la realidad que se desea explorar, describir,
explicar, evaluar o medificar. En este sentido, al basarse en la replicacion, esto es, en
la capacidad gue se tiene de conifrastar las respuestas que se obtienen de forma

parcial en cada caso que se analiza, este tipo de disefio es mas convincente y el
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estudio realizado desde esta perspectiva es considerado més completo que el disefio
de caso Unico.

En este contexto las generalizaciones de este tipo de investigacion no funcionan
como predictores de sucesos futuros, sino como guias para el analisis y comprension
de un contexto particular, siendo en este caso la percepcion que tiene el docente de
educacién basica de su realidad educativa.

Sujetos. Se seleccionaron a través de un muestreo no probabilistico intencionai a 18
profesores de una escuela de educacién primaria de la zona sur del Distrito Federal. Se
eligieron a 3 profesores de cuarlo, quinto y sexto grado del turno matutino y vesperino
respectivamente. A continuacion se presentan sus datos de identificacion (Ver cuadro
2).
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to. “A” Matutino 37

to. “B" Matutino 58 X Electrénica

to. “C" Matutino 32 X

to. “A” Vespertino 55 X Pedagogia

to. “B” Vesperting 45

o, “C" Vespertino 35 X X

to. “A” Matutine 51 X X

lo. “B” Matutino 30 X

to. “C” Matuting 29 X Ingenieria Civil

lo. “A” Vesperlino | 28 X Antropologla.
6to. Sem.

to. “B” Vespertino 33 X 12 X

lo. “C" Vespertino 50 X 30 X UPN

to. “A” Matuting 31 X 4 X

to. “B” Matutino 55 X 35

lo. “C" Matutino 32 X 10 X Pedagogia 6to.
Sem.

to. “A" Vesperting | 40 X 20 X Pedagogfa 2
anos

to, “B” Vespertino | 50 X 28 X Matematicas

o, “C" Vespartino 55 X 29 X Fitosofia y
letras 4to. Sem.

Cuadro 2. Datos de ide

tificacion de los profesores.

Como se puede apreciar, ia edad de |z mitad de los profesores oscild entre 28 y

37 afos, seguida de un grupo de profesores de 50 a 58 afios y en menor proporcion

participaron profesores de 40 y 45 afios. La edad estd relacionada con los afios de

experiencia de trabajo frente a grupo, por lo cual los profesores tienen basicamente

entre 10 y 13 afios de experiencia, seguidos de profesores con 18 a 20 afios, 26 a 30

anos y de 33 a 38 afios. Cabe destacar que el profesor de cuarto “A” turno vespertine

es maestro fundador de la escuela. Por el contrario, la profesora de sexto “A” turno

matutino fue ia Gnica con menos de 5 afios de experiencia docente.

En cuanto al sexo, el 56% son mujeres y el 44% hombres, teniendo basicamente

como formacioén profesional fa Escuela Nacional de maestros (61%) y la Normal Basica

TRSIS CON
FALLA DE ORIGEN




en instituciones particulares (38%). Algunos cuentan con otros estudios como

Pedagogia, Electronica, Ingenieria Civil, Antropologia, Matematicas y Filosofia y Letras.

Contexto. La escuela esta ubicada en la delegacidn Coyoacan en ia colonia Ruiz
Cortines, 1a cual es de un nivel socioecondmico bajo. A ella acuden basicamente hijos
de obreros, comerciantes, empleados de centros comerciales, profesionales técnicos y

en menor medida de profesionistas.

Instrumentos. Para aproximarse al pensamiento didactico del profesor de primaria
respecto a la ensefianza de la Historia, se emplearon los siguientes instrumentos:
Entrevista semiestructurada sobre el pensamiento didactico del profesor, con

categorias tales como:

Vision del profesor de primaria. Cohcepcidn que tiene el profesor sobre su papel en
la ensefianza de la Historia considerando su formacion profesional y psicopedagégica,
las funciones principales de su actividad y la formacion especifica del profesor para la
ensefianza de la Historia.

Ubicacién curricular de los contenidos de Historia. indagandoc la Impoﬂaﬁcia dada
a los contenidos histérico-sociales en el proceso de ensefanza-aprendizaje a nivel
primaria:

- Papel de la Historia en la educacion primaria.

- Vision de los contenidos de los actuales programas.
Qué historia ensefiar. Considerando la apreciacién del docente respecto a la
influencia de cada sexenio en la presentacién e interpretacion de los acontecimientos

histérico-sociales.

Para qué ensefiar Historia. Valorando los objetivos educativos que toma en cuenta el

profesor para la ensefianza de la Historia y su relacion con el programa de estudios.
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Planeacién. Analizando los procesos de pensamiento que ocurren antgs de que tenga
lugar la interaccion en el aula, caracterizandose por la reflexion y la toma de decisiones
encaminadas a orientar y organizar la accion futura. Para eilo, se consideraron:
- Tipo de planificacién realizada para la ensefianza de la Historia:

Anual

Semestral

Trimestral

Semanal

Diaria.

- Elementos considerados y proceso seguido en la planeacidon de los contenidos
historicos.

Proceso instruccional. Estableciendo una estructura de actividades acadéemicas y de
evaluacion, que en el marco de un sistema de relaciones sociales, provoca la activacion
del pensamiento del alumno y propician, por tanto, procesos de aprendizaje deseables.
De esta manera, se contemplaron aspectos tales como:

- Estrategia empleada para la ensefianza de la Historia, en comparacion con otros
contenicos cutriculares.

- Orgahizacién didactica de las clases.

- Nociones o habilidades basicas que ensefian,

- Incorporacion de elementos de la vida cotidiana.

- Uso del libro de texto.

- Tipo de evaluacion empleada.

Proceso de Aprendizaje. Planteando el proceso de construccidén o reconstruccion del
conocimiento, a través del cual el alumno se apropia de los saberes culturales.

- Deteccion de ideas previas de los alumnos.

- Diferencias en el aprendizaje de la Historia dependiendo del sexe, edad y grado

escolar
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- Importancia del aprendizaje de datos histéricos para el buen rendimiento de los
alumnos.

- Motivacién.

- Dificultades de los alumnos para la comprensién del tiempo, relativismo y causalidad

histéricos.

Asimismo, se analizaron los planes escritos y el avance programatico de los
profesores observados. Finalmente, se realizaron 6 observaciones no participantes,

de las cuales 4 fueron videograbadas y dos mediante relatorias.

Procedimiento. Para la realizacion de un estudio con alternativas de investigacién
(indagacion del fendmeno) y evaluacion, se seguid el principio de triangulacién
metodoldgica (Marcelo, 1987). De esta forma, para conocer las representaciones o
teorias implicitas de los profesores, las cuales tal y como lo sefialan Rodrigo, Rodriguez
y Marrero (1993) son el contexto ideclégico dentro del cual el profesor percibe,
interpreta, decide, actda y valora, se aplicaron en un primer momento al total de los
profesores seleccionados de forma. individual entrevistas semiestructuradas a
profundidad (Ver Anexo 1) durante el recreo, la hora de educacion fisica o bien al finai
de la jornada escolar. Durante la realizacion de las entrevistas se considerd la
posibilidad de adaptar las preguntas de acuerdo con el contexto, las actitudes y la
“experiencia de cada profesor, esto con la finalidad de permitir la expresidn de sus
ideas, creencias y percepciones. Cabe sefalar, que tales entrevistas fueron grabadas

en audio.

Debido a que los planes escritos han side utilizados por investigadores como Hill,
Yinger y Robbins (1983) en el estudio del tipo de planificacién elaborada por los
docentes, se solicitd en un segundo momento a los profescres la realizacién de tales
planes escritos, redactando en éstos sus procesos de pensamiento durante la
planificacion de los contenidos histéricos (Ver Anexo 2). Para ello, los profesores

consideraron:
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1. El contexto en &l cual realizan sus planes.
2. La funcién de ia planeacién en su labor educativa.
3. Las razones por las que prefieren un tipo de planeacion y no otro.

4. Elementos que priorizan en su planificacién:

- Objetivos.
- Contenidos.
- Actividades.

- Caracteristicas de los afumnos.

Asimismo, los profesores compartieron el avance programéatico en el cual
planifican su ensefianza semanaimente (Ver Anexo 3).

Asi, tal y como enfatiza Marcelo (1987), el proporcionar estas orientaciones
sobre como describir el proceso de planeacién, permite estructurar los tipos de
planeacion realizadas por los docentes investigados.

Finalmente, dada la importancia que investigadores como Evertson y Green
{ 1986) le han dade a la observacién como forma para abordar la investigacién y el
estudio de procesos y cuestiones educativas, se llevaron al cabo en una submﬁestra de
la poblacién estudiada observaciones no participantes. Cabe destacar, que los
siguientes temas fueron videcograbados (Ver cuadro 3). '
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4to. “C" Vil *|dentificar las causas v los *La Revolucion

Matutino La Revolucién | antecedentes del movimiento Mexicana.
Mexicana revolucionario.
4to. “A" *Identificar las etapas del
Vesperting | movimiento revolucionario y *Los Caudillos de la
establecer diferencias entre las | Revolucion
demandas de los grupos Mexicana..

sociales que participaron

i
Los primeros | *Distinguir las principales *Eras geoldgicas.
seres humanos |caracteristicas de las primeras | *Prehistoria.
formas de vida ‘

v
Civilizaciones de | *ldentificar los factores que *Mesoamerica,
Mesoameéricay |influyeron en su forma de vida.
bto. "A” los Andes *Reconocer caracleristicas
Vespertino' comunes.
*Identificar su herencia cultural.
Y
Renacimiento y la | *Reconocer los principales *Descubrimiento  de
era de los viajes de descubrimiento y sus | América.

descubrimientos | consecuencias.

VI
Conquista y *Reconocer las causas y *Congquista de
colonizacion consecuencias. América.
*Reconocer la herencia del
periodo colonial
vV
6to. “A" Reconstruccién | *Reconocer los factores que|*Segunda  Guerra
Matutino del pais y propiciaron el desarrollo de|Mundial.
consolidacion del ; México después de la Segunda
Meéxico Guerra Mundial.
Contemporaneo J

Cuadro 3 Temnas videograbados.

' Se realizé un repaso de varics temas. Al revisar el avance programitico no
se ubicaren dentro de un bloque tematico en particular los temas de
Independencia, Porfiriate, Revolucidén Mexicana y México Actual, los ‘cuales
también fueron videograbados.
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Para la realizacion de las videograbaciones, se empiearon simultdneamente dos
camaras —fija y movil- que permitian registrar la interactividad profesor-alumnos gracias
a la identificacion y superposicién de recuadros de los planos de interés. La camara fija
se colocaba en el aula de manera que ofrecia una panoramica global de la misma y
sobre todo, registraba las actividades de los estudiantes de manera grupal o en equipos
de trabajo. La camara mdvil seguia los desplazamientos del profesor, el empleo de los
recursos didacticos (pizarrén, mapas, cartulinas, material de trabajo, etc.), asi como las
exposiciones o intervenciones singulares de los estudiantes. Se empleaba un switcher,
aparato que permite la edicion de audio y video en el momento mismo que se realiza la
grabacion, integrando y alternando las imagenes captadas por las dos cémaras, de
manera gue siempre se observaron conjuntamente las acciones del profesor y las de
sus alumnos. El personal que apoy6 la videograbacion consistié en dos camarégrafos,
el encargado de la edicion mediante el switcher y una persona que registraba e
integraba el audio del profesor y de los dos micréfonos colecados en el saldn.

De igual forma, se observaron a través de relatorias presenciales en el aula los

temas senalados en el cuadro 4.

bto. “B” v *Identificar los factores que *De teotihuacan a
Matutino | Las civilizaciones |influyeron en su forma de vida. | Tenochtitlan.
de Mesoamerica y | *Reconocer caracteristicas *La ciudad de los
de los Andes comunes. dioses.

*Identificar su herencia cultural.

6to. “A” \'
Matutino Reconstruccion  : *ldentificar ias principales “Consolidacion  del
del pais y conquistas y desafios parala | México
consolidacion del | reconstruccion econdmicay - | contemporaneo.
México social. *Poblacion.
Contemporaneo *Expropiacion

petrofera.

Cuadro 4. Temas observados mediante relatorias
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Para la realizacion de estas relatorias, se registrd en audio el intercambio entre
profesor alumno y alumnc-alumno durante la clase. De manera simultanea, se hicieron

anotaciones sobre los materiales y las actividades didacticas empleadas.
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CAPITULO 7
ANALISIS DE RESULTADOS
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Pretendiendo alcanzar los objetivos planteados para esta investigacion, el

analisis de los datos se realizé de la siguiente manera:

Una vez transcritas las entrevistas semigstructuradas se llevé al cabo un
proceso de codificacion siguiendo los planteamientos de Bardin (1996). Apartir de la
codificacion de las entrevistas, se procedié a la elaboracion de tablas de frecuencias y

porcentajes de las catergorias de respuesta por profesor y por grado escolar.

Enseguida, de acuerdo a los lineamientos de Marcelo (1992) para profundizar no
solo en cuantas veces aparecen las categorias, sino en como se han referido los
profesores a dichos aspectos, .se aplicd en combinacidon un andlisis cuantitativo y
cualitativo de los datos. Esto con la finalidad de detectar tanto el tipo de feorias
impficitas presentes en el pensamiento didactico del profesor de primaria respecto a la
ensefianza de la Historia, como su incidencia en su actividad profesional.

En cuanto a los planes escritos, éstos se sometieron a un andlisis de -
contenido, realizandose una descripcion del proceso seguido por los profesores de
primaria durante la planificaciéon de la materia de Historia, asi como los factores que
influyen en él. Para ello, se retomaron los comentarios de los profesores respecto al
contexto en el gque planifican, la funcion de la planeacion en su labor educativa, el tipo

de planeacion elaborada y los elementos mas importantes para realizarla.

De los avances programaticos se analizé su contenido considerando los
siguientes criterios planteados por Diaz-Barriga (1999).
+ Contenidos curriculares: Importancia y fratamiento.
» Actividades didacticas:
- Estructura de aprendizaje promovida grupal/cooperativa o bien individual.
- Fomento del desarrollo de capacidades de indagacion, reflexién, expresion creativa,
comunicacidn oral y escrita.
- Modelo de aprendizaje promovido (pasivo-receptivo o constructivo).
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- Promocion de aprendizajes significativos, comprensibles, motivantes y con sentido

para el alumno, Utiles para su vida academica y cotidiana.

» Recursos didacticos: Motivacion hacia los contenidos de fa asignatura y aplicacién

de los conocimientos revisados en la misma.

e Objetivos: Dirigidos a conocimientos (factuales o conceptuales), habilidades

especificas vinculadas a la materia o a actitudes, valores y aspectos éticos.

+ Seguimiento y evaluacion del aprendizaje: Existencia de instrumentos o
lineamientos de evaluacién y tipo de evaluacion empleada {diagnostica, formativa o
sumativa).

+ Relevancia, viabilidad y vigencié:

- Repercusiones en la formacidn del alumno.

- Ajuste a las caracteristicas del alumno y a las condiciones operativas de Ila
institucion.

- 'Reflejo de los avances recientes y relevantes en la materia y en los enfoques
pedagégicos. '

Las observaciones no paricipantes ({(videcgrabaciones y relatorias), se
analizaron en dos niveles. En un primer momento, se retomaron las estructuras de
actividad propuestas por Lemke (1997). En estas estructuras se presentan una
variedad de interacciones, sin embargo se describen a continuacién aquellas que se

identificaron en las clases analizadas.

» Actividades pre-clase. Se presentan antes de que suene el timbre o de que se
perciba otro tipo de esfuerzo para dar inicio a una clase.
-Conferencias profesor-alumno. El profesor y uno ¢ varios alumnos sostienen una

discusion acerca de algin aspecto del trabajo del alumno.
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-Ponerse a trabajar. Los alumnos sacan y abren sus cuadernos o libros de texto y

esperan que el profesor comience.

tniciar. El profesor hace una o mas invitaciones a empezar en forma verbal y/o no
verbal que generalmente son ratificadas por los alumnos. Esto crea un foco de

atencion comdn en el trabajo de la clase.

Actividades preliminares. Son aquellas actividades que ocurren cominmente antes
de la introduceidn de un nueve contenido femético,

-Asuntos de clase: El profesor da informacion de alguna tarea, examenes préximos
o eventos especiales.

-Revisar en clase los deberes. Se piden los resultados del trabajo que los alumnos
han realizadc.

-Repaso. Se hace una sintesis con un mondlogo o mediante preguntas.

~-Motivaciérr. Se usan anécdotas, chistes o noticias para fomentar el interés en el
tema.

-Amonestacién. Se sefiala la falta de cooperacién o rendimiento académico.

Actividad diagndstica.Con esta actividad se puede hacer la transicidon a los
fundamentos de un tema nuevo haciendo preguntas o incluso con un ejercicio
escrito de trabajo individual para conocer lo que los alumnos saben o piensan
acerca del tema.

Actividades de la clase principal. Con estas actividades el profesor puede sefialar el
final de las actividades preliminares con una nueva invitacidon-a iniciar las
actividades de la clase principal. Estas estan relacionadas con el contenido tematico
de la clase.

- Diglogo tradico: Se plantean preguntas y se evalGan sus respuestas.

Dialogo triadico de texto externo: Es una variacion del didglogo triadico, en la cual la

pregunta del profesor ¢ en ocasiones la respuesta del alumno se leen de un texto.
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-Dialogo a Duo profesor-alumno: Se presentan intercambios en donde profesor y
alumno (s) defienden su posicién sobre un tema.

-Discusion general: Los alumnos hablan entre ellos sobre el tema y el profesor hace
el papel de moderador mediante la explicacion y /o resumen.

-Copiar apuntes: Se escriben notas en el pizarron, las cuales deben ser copiadas.
-Trabajo individual: Los alumnos trabajan independientemente en sus lugares.
-Trabajo de pizarra: Se usa el pizarrdn para escribir las respuestas o para realizar fa
solucidn de un problema.

-Restmen; El profesor resume la fematica de la clase hasta cierto momento de la
misma.

Actividades interpoladas. Son aquellas actividades que se pueden presentar en
cualguier momento durante las ofras actividades de la clase, interrumpiéndola o
alterando el orden. '

Con estas actividades, se puede determinar e! tipo de interacccién caracteristica de

cada profesor, asi como los intercambios que determinan su estilo de ensefianza. En

este sentido, se incluye el andlisis de una clase videograbada (Ver Anexo 4).

En un segundo nivel de analisis, se seleccionaron algunos extractos que ilustran

aspectos tales como:

Actividades de ensefianza.

{nfluencia del conocimiento practico del docente en su ensefanza.
Materiales y ayudas didacticas.

Medios empleados para evaluar la adquisicién de los aprendizajes.

En este sentido, se retomaron los indicadores propuestos por Colomina,

Onrubia, Lago y Pitarque (citados en Diaz. Barriga 1998) respecto a:

Las reglas de participacién social.

La apertura relativa a las tareas que se proponen a los alumnos.
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- Lavariedad y formas y tipos de ayudas que ofrece el profesor.
- Los espacios y dispositivos de seguimiento, de obtencion de informacion y de

valoracion de la actuacion de los alumnos.

Finalmente, siguiendo el principio de triangulacion metodoldgica (Marcelo, 1987),
se contrastaron jos resultados obtenidos de las entrevistas semiestructuradas, los
planes escritos y las observaciones no participantes, apreciandose de esta forma la
correspondencia entre el pensamiento didactico del profesor respecto a los contenidos

historicos y las caracteristicas de su practica educativa.
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8.1. ENTREVISTAS,

En este apartado, se ofrece un panorama de los principales aspectos que
caracterizan el pensamiento didactico del profesor de primaria respecto a la ensefianza
de la Historia. Para ello, se presentan los porceniajes obtenidos de las similitudes o
divergencias de las respuestas expresadas por los profesores en las entrevistas
semiestructuradas. Asimismo, se intercalan graficas y algunos extractos literales que

ilustran las creencias, teorias implicitas y decisiones de los profesores de primaria.

Es necesaric comentar, que en la codificacién de las respuestas no se
encontraron diferencias significativas en funcion del sexo o la edad de los profesores y
sélo en algunos aspectos tales como colaboracién en equipos de trabajo, propositos
para la ensefianza de la Historia, similitudes y/o diferencias en la planeacion vy
diferencias en el aprendizaje de fa Historia se apreciaron distintos puntos de vista en
funcion del grado escolar impartido.
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* VISION DEL PROFESOR DE PRIMARIA.

a) Participacién en formacion profesional.

El 100% de los profesores expresaron su parficipacion en cursos de formacion
profesional, acudiendc un 77% a la SEP y un 22.2% a casas editoriales como Trillas o
Larousse. Las asignaturas sobre las cuales reciben mayor formacién son Espaniol y
Matematicas (34.6%), en comparacidon con andlisis de programas, pedagogia y
didactica (26.9%), trato con padres y computacion (26.9%) e historia (11.5%). {(Ver
gréfica 1).

M ESPANOL Y MATEMATICAS
O PROGRAMAS Y DIDACTICA
B COMPUTACION ¥ TRATO DE PADRES

EHISTORIA

Grafica | TEMAS DE FORMACION PROFESIONAL

E: ¢ Ha participado en algin tipo de formacion?.
Profr. 4b t/m “Generalmente se nos dan cursos por parte de la SEP de Espafiol y
Matemdticas”,
Profra. 4c t/m “Estuve en cursos de diddctica de Espafiol y matemdiicas impartido por
Ferndndez Editores y de Civismo ¢ Historia por Santillona.
Profr. 5c thv  “He asistido a diferentes talleres de Historia, Matemdticas y Espafiol, la
mayoria han sido en la SEP”.

Profra. 6¢c t/m “Por parte de las editoriales he tomado cursos para el trato con padres”.

Es interesante el hecho de que la mayoria de los profesores recordaron
faciimente ia asistencia a cursos de Espanol y Matematicas en comparacién con los
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cursos relacionados con otras asignaturas. Esto puede estar relacionado con las
exigencias de las autoridades y padres de familia para que se cumpla con los objetivos
del programa. De esta manera, a nivei social se exige gue los nifios aprendan a hablar
y escribir bien para desenvolverse en la vida cotidiana, dejando en segundo término la

comprension y analisis de hechos histdricos.

b) Relevancia de la formacién profesional.

En cuanto a la valoracion de la formacion recibida por parte de los profesores el
77.7% considera que ésta ha sido relevante, sefialando aspectos tales como la buena
organizacién de los cursos, la novedad y la necesidad de aprender.

E: ¢Han sido relevantes para su formacion?,

Profr. 4b tv “Cuando hay una buena ovrientacion o apoyo todos los cursos son
importantes. En los cursos recientes se nos da el material necesario para documentarnos y
hacer andlisis, participaciones”.

Profra. 4c /v “Todos los cursoes sorn importantes, de acuerdo a la experiencia que se va
teniendo a través de los afios se da uno cuenta de que no sabe mucho y entonces hay que
estar aprendiendo dia a dia”.

Profra. 6" t/m “Para mi todos los cursos han sido importantes porque te ayudan y aprendes

de las experiencias de los comparieros”.

En esie grupc de profesores, se puede apreciar una actitud positivia hacia la
actualizacién permanente y las condiciones en las que ésta se lleva al cabo. De esta
manera, cuando los profescres piensan que aun pueden aprender sobre ¢como ensefar
estan asumiendo un papel responsable hacia su actividad. No obstante, también es
necesario que en estos cursos el profesor tenga la oportunidad de asumir un papel
reflexivo, el cual es de suma importancia para gue los cambios a nivel curricular tengan
un impacto real en el saldn de clases.

Por el contrario, el 22.2% de los profesores expresaron su insatisfaccién ante los
cursos de formacidn recibidos, enfatizando !a falta de personal capacitado para impartir
los cursos, asi como la falta de tiempo para asistir a ellos.
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E: jHan sido relevantes para su formacion?.

Profta. 4" t/m “Hasta hace unos cuantos afios que llevamos los talleres de actualizacion
del magisterio y la verdad no llevaban gente muy especializada y siempre se disculpaban
de que habian sido preparados al vapor. Nos han ayudado como experiencia, pero como
Jormacion no”.

Profra. 5" t/v" Muchas veces los maestros no vamos a cursos por falta de tiempo, a veces
los programan en vacaciones, pero generalmente no es asi y es muy desgastante ir durante
el periodo escolar”.

Profra, 6b t/v" Estos cursos son muy cortos y por lo mismo no tienen ningun significado. La
mayoria de los compafieros van a los cursos para subir en el escalafén, aungue a mi no me

interesa eso, sino mi trabajo dentro del saldn de clases”.

De esta manera, se puede apreciar como la reduccién del tiempo libre, el
cansancio y 1a indiferencia son algunos de los factores que influyen en los profesores al
agistir a cursos o grupos de formacion profesional, los cuales pueden ser percibidos
como alge ajeno a su realidad escolar.

c) Participacién en equipos de trabajo.
Respecto a la colaboracidn en equipos de trabajo, el 68.4% de los profesores
realizan esta actividad tomando como prioridad el analisis del programa escolar,

haciendo ajustes en funcién del tiempo vy las caracteristicas de los alumnos,

E: i Colabora en equipos de trabajo?.
Profr. 4b t/v “Hacemos comentarios de los temas que vamos a dar, pero no hay un
seminario especial dentro de la escuela. La Historia la estamos trabajando nuevamente,
porque en afios anteriores ros la habian quitado. Los comentarios los hacemos coda que
hay juntas, comentamos los resultados y las problemdticas”.
Profr. 5S¢ t/m “Al principio del afio se elabora un plan en forma personal y después nos

reunimos los maestros de quinto afio. Nos reunimos para trabajar todas las materias, no
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nada mds historia, aunque de ésta pensamos que es muy amplia y que el libro trae mucha
paja. Ahora buscamos que el nifio ro sélo memorice la historia”.

Profra. 6¢ t/m “Si, tenemos reuniones por grado para hacer algunos ajustes al plan. Nos
reunimos mensualmente, revisamos los avances y también los temas que hemos dejado de

lado™.

Si bien estos profesores resaltan la importancia y la necesidad de un trabajo
colectivo en el proceso de ensefnanzs-aprendizaje, otro grupo de profesores (31.6%)
estan a favor de un trabajo individual, dadas las caracteristicas particulares de cada

grupo, o bien debido a la inexistencia de equipos de trabajo reales dentro de 1a escuela.

E: ;Colabora en eguipos de trabajo?.
Profr. 4b t/m “Generalmente no trabajo en equipo porque somos tres maesiros y lenemos
alumnos diferentes, en cuestion de conocimientos y disciplina. El trabajo que yo hago es
mds individual, en ocasiones platicamos los maestros del mismo grado, pero yo veo las
necesidades de los alumnos y éstos me marcan la pauta para seleccionar las técnicas mds
adecuadas para cada asignatura”.
Profr. 5¢ t/v “En el turno vespertino ro nos hemos reunido porque las asesorias de la SEP
no llegan en la tarde y no hay equipo™.
Profra. 6b t/v “No, cada profesor trabaja individualmente. Queriamos trabajar en equipo,
pero el director difo que no, porque cada grupo es diferente y no podemos igualar los

planes de trabajo”.

Las respuestas de los docentes parecen indicar la necesidad de realizar
reuniones escolares caracterizadas por un interés real por mejorar de manera colectiva
desde ia preparacion de las clases, hasta los criterios para la evaluacidn. Es
interesante destacar, como los profesores del mismo turno escolar expresan hechos
contradictorios. De esta manera, mientras algunos manejan la existencia de la

colaboracion conjunta, otros niegan la realizacién de reuniones de trabajo.
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d) Papel de!l profesor de primaria al ensefar Historia.

En relacién con la autoimagen de los profesores en la educacidén primaria al
ensefiar historia, el total de ellos consideran que es importante argumentando diversos
aspectos (Ver grafica 2). Entre ellos se encuentran ayudar a los nifios a conocer su
pasado y hacer que éstos se interesen por la Historia (28%), desempefandose asi
como un guia y/o facilitador del aprendizaje de los alumnos (20%).

.E: Papel del profesor de primaria al ensefar historia.
Profra. 4c t/m “Que conozean su pasado, como se formd su pais, donde estdn ellos, cémo
ha ido evolucionando la historia. Pienso que es importante, porgue por medio de la
historia les muestro ovigeny los ubico™
Profr. 4b t/v “Ser honesto con la realidad porque muy independientemente de los buenos
conceptos que se manejan en un lexto, nosotros debemos tratar de convencer al muchacho
para que se inferese por esta materia, para darle el valor a su patria y a su futuro. Mi
papel fundamental es el de convencerlo para que se comprometan con su historia, con su
pais”.
Profr. 5b t/m “El maestro debe ser guia, porque si llenamos el pizarron no sabemos si el
nifio aprendié o no”
Profra. 57 t/m “Mi papel mds que nada es el de guia, esto lo marcan los programas, se

sefiala que los mismos nifios busquen informacion”.

Asimismo, se plantea que su funcidn consiste en relacionar los contenidos
histéricos con la realidad del pais (16%) y algunos profesores opinan que es necesario
[a transmision de conocimientos (16%).

E: Papel del profesor de primaria al ensefiar Historia.
Profra. 6°t/'m “Uno como profesor trarsmite los conocimientos y ellos hacen sus propios
conocimientos en el afio escolar”.
Profr. 6c t/v “En el programa dice gue uno debe ser guia, pero yo me doy cuenta de que
eso no funciona, porgue el nifio estd acostumbrade a que todo se le digiera, por esto yo uso

el método anterior, el de maestro como fransmisor de conocimientos”.
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Por otro lado, se consideran funciones como la ubicacién en el tiempo (8%),
presentar las etapas de la Historia sin juicios, permitiendo que los nifios conozcan otros
puntos de vista (8%}) e inculcar valores (4%).

E: Papel del profesor de primaria al ensefiar Historia.

Profr. 5b t/m “Marcar los acontecimientos que ocurrieron y pueden ocurrir, porque
muchas veces como que va dando vueltas la Historia y muchas veces volvemos a caer en el
mismo problema, que comparen no lanto que se aprendan fechas, es mds importante que se
ubiquen en la linea del tiempo y que digan bueno, eslo ocurrié primero, que pasa en
Europa y aqui en México, mientras ellos iban mds adelantados nosostros aqui en México
apenas ibamos saliendo del neolitico y asi los nifios van ubicando”.

Profra. 5% 1/v “"Hace poco tuvimos una discusién del tema la segunda guerra mundial,
muchos estaban a favor de los judios y otros a favor de Alemania, yo dejé que ellos
sacaran sus conclusiones porque uno como profesor no les puede cambiar su imagen de los
acontecimientos y si sus padres lo hacen es su responsabilidad”.

Profr. 6c t/v “Inculcar en el alumno los valores legados por guienes forjaron la nacicn”.

B PROMOVER EL GUSTO PCR LA

HISTORIA
EGUIA

[ARELACIONAR CONTENIDOS Y LA

REALIDAD
HATRASMITIR CONCCIMIENTOS

MUBICACION TEMPORAL
D PRESENTAR LAS ETAPAS DE LA

HISTORIA
OINCULCAR VALORES

Grafica 2 PAPEL DEL PROFESOR AL ENSENAR HISTORIA.

Esto permite detectar como la autoimagen del profesor determina en gran
medida su estilo de ensefianza, ya que si se percibe a si mismo como un mediador de
los conocimientos historicos puede emplear diversos medios para ensefiar Historia. Por

el contrario, si se visualiza como un fransmisor de conocimientos limita su campo de
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accion a la lectura del libro, siendo su objetivo esencial el aprendizaje memoristico de

fechas y pasajes histéricos.

e) Preparacién especifica para la ensefianza de la Historia.

En cuanto a la necesidad de una preparacion especifica para ensefnar Historia
el 66.7% destaca la necesidad de tal preparacidn, considerando diversos aspectos
tales como los métodos de ensefanza, el conocimiento de fos temas, conocimiento de
técnicas motivacionales y de juegos, elaberacién de material didactico, asi como la
realizacién de investigaciones documentales y de campo. Este grupo de profesores,
argumenta gue la Historia es una de las materias de mayor dificultad para la ensefianza
y ademas se tiene poco tiempo para cubrir fos contenidos (Ver grafica 3).

[ CONQCIMIENTO DEL TEMA
METODOS DE ENSENANZA
EMOTIVACION
DOMATERIALDIDACTICO

B INVESTIGACION

Gréfica 3 ASPECTOS DE PREPARACION PARA ENSENAR HISTORIA

E: ;Se requiere una preparacion especifica para enseriar Historia?.
Profra. 4° t/m “Yo diria que 5%, porque los programas estdn super amplios y si se cubren
dependen si uno estd capacitado. Para mi la preparacion seria tanto del conocimiento de
los temas como de la forma de ensefiar”,
Profr. 5b t/m “Si, mds que nada en las técnicas, por efemplo en Ciencias Naturales
hacemos un experimento y obfenemos lo faiso o lo verdadero, pero en Historia no podemas

experimentar hasta que lo vivimos”.
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Profra. 5" t/v “Son necesarios cursos de ensefianza de Historia, de cémo hacer la Historia
mds interesante para los nifios, por efemplo « través de cuentos y no nada mds con
lectura”,

Profra. 6°t/v “Ensefar la Historia de una manera mds agradable, empleando juegos”.

Ante esta pregunta, los profesores expresaron ampliamente su punto de vista y
de alguna manera los temores que algunos de ellos experimentan al ensefiar la
asignatura de Historia, pues a diferencia de asignaturas como Espafiol o Matematicas,
no hay una respuesta Gnica ante los eventos historicos. De esta manera, las
necesidades didacticas del maestro aumentan cuando reconoce que la Historia lleva
implicito un caracter polémico, de que no hay verdades absolutas. De ahi que los
profescres esperen de los expertos propuestas para la ensefianza que les permitan
hacer la clase menos aburrida y alcanzar sus objetivos. En este punto, seria interesante
gue los profesores se asumieran come generadores de condcimiento, como
profesionales con habilidades y conocimientos relevantes para elaborar propuestas y

ponerlos en marcha en su propic salén de clases.

Por el contrario, el 33.3% de los. profesores creen que la preparacién es
necesaria para tmpartic cualquier area de conocimiento sea ésta Historia, Espafiol o
Matematicas.

E: ¢ Se requiere una preparacion especifica para ensefar Historia?,

Profra. 3°t/m “Considero que ro es una preparacion tar especifica, porque entonces seria
tnicamente maestro de Historia, considero que lo importante es documeniarse un poco
mds, porgue en algunos grados viene muy extenso el programa’.

Profr. 4" thv “No, porque cada maestro tiene su forma de entender los temas y su forma de
ensefiar”.

Profr. 6° t/m “No, porque debemos abarcar todas las dreas. En la normal nos dan lo
bdsico para ensefiar, pero lo importante estd en la prdctica. pues aqui se deben aterrizar

todos los conocimientos. También en la prdctica estd presente la forma de ensefiar. Por



efemplo, si aun profesor no le gusta ensefiar Historia, pues seguramente la va a dar

superficialmente y no se va a preocupar por leer otras cosas”.

Para este grupo de profesores, la preparacién para ensefiar cualquier area de
conocimientos estd subordinada a aspectos tales como el estilo didactico de cada
profesor y a la experiencia docente. Para ellos, estos aspectos pueden proporcionar
indicadores de cudles son los elementos tanto tedricos como didacticos que deben

mejorar.

De esta manera, se puede decir gque la vision expresada por los profesores de su
actividad se ha conformado a partir de sus experiencias positivas o negativas en esia
actividad. Asimismo, en su autodescripcion proyectan sus teorias implicitas respecto a
lo que debe hacer un buen profesor para alcanzar el dptimo aprendizaje de los

alumnos.
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* UBICACION CURRICULAR DE LOS CONTENIDOS DE
HISTORIA

a) Papel de Ia asignatura de Historia en la educacion primaria.

E! total de los profesores coinciden en que el papel de la Historia en la educacion
primaria es muy importanta. Por lo tanto, manifiestan diversas funcicnes para la
asignatura (Ver grafica 4). Asi, el 37.5% de los profesores consideran que la Historia
permite 2 los alumnos adquiir conocimientos sobre el pasado del pais, la diversidad
cuitural y la evoluciéon del hombre.

E: Papel de la Historia en la educacion primaria.
Profr. 4" t/v “Ir recordando pasajes, hechos. La Historia muestra los momentos en los que
el pueblo ha buscado la manera de defenderse. La Historia es la que nos deja un
conecimiento real de lo que hemos vivido y de lo que estamos viviendo. Para mi la Historia
en la educacion primaria estd en relacion con lo que el nifio va entendiendo de la
realidad™.
© Profr. 5c tiv “Conocer la diversidad cultural, étnica, religiosa de México y compararia,

Profra. 6° v “Conocer la evolucion del hombre”.

Tales apreciaciones permiten apreciar que para estos profesores la ensefianza
de la Historia ha de proporcionar al alumno un mejor conocimiento de la realidad que
vive. Sin embargo, es necesario tener presente que este conocimiento implica el uso de
habilidades cognitivas como andlisis e interpretacion critica. De lo centrario, los
conccimientos son percibidos por los alumnos como algo que deben aprender para

aprobar el examen.

El 33.3% de los profesores piensan que la Historia debe fomentar el aspecto
valoral.
E: Papel de la Histcria en la educacion primaria.
Profra.5® t/m “La Historia es un medio para que los nifios reconozcan sus derechos,

analicen lg situacion y se conviertan en agentes de cambio”.



Profra. 6° t/m “La Historia no se debe ver como algo pasado, sino como algo en lo que

todos estamos involucrados y para ello es muy importante el sentido de identidad”.

Con estos comentarios, los profesores reconocen en la Historia un campo de
estudio que permite a los alumnos tomar una postura ante los conocimientos, a
reconocer que tienen derechos y obligaciones como ciudadanos. Esto es muy
importante, ya que el profesor ha de asumirse a si mismo como un agente critico de los

hechos presentes y pasados.

Asimismo, un 298.2% plantea el desarrollo de habilidades como la comprension
de los acontecimientos y la ubicacién temporal.
E: Papel de la Historia en la educacion primaria.
Profr. 4b t/m “La Historia sirve para que el nifio se ubique realmente en las etapas que
Meéxico ha tenido desde los aztecas hasta la actualidad”.
Profra. 6c t/m “Comprender lo que pasa en la actualidad”.
Profra. 57 t/v “La Historia muestra a los nifios cambios en su comunidad, su familia, en la
historia de México. Todo esto es realmente importante gracias a la guia del maestro. Asi el
papel de la historia es el de ubicar al nifio en el tiempo y en el espacio de su historia

persondi, del pais y del murdo”.

B ADQUIRIR CONOCIMIENTOS
[ FOMENTAR VALORES

H DESARROLLAR HABILIDADES

Gréfica 4 FUNCION DE LA HISTORIA EN LA EDUCACION PRIMARIA.
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Con estas ideas, los profesores expresan que aprender a ubicarse en el tiempo
es un aspecto fundamental para que el alumno empiece a pensar histéricamente, para
que identifigue los acontecimienios sociales que son permanentes frente a los que son

transitorios © cambiantes.
b)Limitantes para la asignatura de Historia.

A pesar de la importancia asignada a la Historia para la formacién integral de los
alumnos, los profesores hacen referencia a algunas limitantes para que la Historia
cubra su mision en la educacion (Ver grafica 5). Entre ellas mencionan aspectos
institucionales (47.4%) tales como la coniradiccion entre la duracién del afio escolar y la
amplitud y densidad de los bloques teméticos, la carencia de condiciones adecuadas y
las constantes reformas realizadas al programa.

E: Principales limitantes para aplicar e! programa.
Profra. 4c t/m “Yo considero que el principal factor es el tiempo, porque aqui la Historia
se da rapidisimo, yo trabagjo de dos a tres clases por semana, dependiendo de la amplitud
del blogue que vemos. Llevo un horario de clases, pero por evenlos de la escuela ro nos da
tiempo de hacerlo y a veces les pido a los alumnos que traigen una monografia o hacemos
un cuestionario para que ferminemos el trabajo”".
Profra. 6¢ t/m “Con la dltima reforma educativa hay un poco de resago y se estdn

haciendo reformas continuamente ”.

De igual forma, se mencionan limitantes académicas (36.8%) como la escasa
relaciéon del programa con la realidad vy la falta de una organizacion l6gica.
E: Principales limitantes para aplicar el programa.
Profr. 6b t/m “ A veces hablamos en el vacio, porque los libros tratarn la democracia y la
libertad y ahi existe un chogue generacional, pues en la actualidad esos valores se han ido
perdiendo y se aprecia en la realidad yo siento que la historia se hace dia con dia v me
pregunto ;qué historia le vamos aq dejar a nuestros hijos? Si hay tanta corvupcion en el
gobierno”.

Profra. 6°t/v “Se necesita una organizacion mas logica del contenido desde primer afio”.
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Es interesante el hecho de que un grupo de profesores (10.5%) toman en cuenta
1a intervencién del gobierno, al cual no le conviene formar personas con capacidad para
cuestionar los hechos historicos. Unicamente un 5.3% de los profesores no emitieron
comentarios sobre el tema.

E: Principales limitantes para aplicar el programa.
Profr. 5b tfm “Lo que se quiere formar son obreros calificados, no profesionistas, porque
si ro como profesionistas le van a reclamor al estado fuentes de trabajo y por eso hay

fugas de cerebros ™.

B INSTITUCIONALES
O ACADEMICAS
GOBIERNO

ENO PRECISO

Grafica 5 LIMITANTES PARA LA ASIGNATURA DE HISTORIA

Estas limitantes para la aplicacion del programa de Historia, muestran la realidad
que se vive en muchas escuelas publicas del pais. Por un lado, los profesores tienen el
compromiso no sblo de terminar el contenido de las diferentes asignaturas, sino
también de cumplir con actividades administrativas como juntas con padres de familia,
entrega de calificaciones y realizacion de festivales. Ante esta situacion, los profesores
recurren a aquellas actividades didacticas que les permitan trabajar los principales

temas por asignatura.

c¢) Opinién del contenido de Historia en el programa.
Sobre el contenido de los programas el 84.2% destacan su buena secuencia y
estructuracién, siendo éstos una guia practica para su ensefianza, aungue al mismo

tiempo plantean ciertas observaciones relacionadas con su amplitud, una mejor
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distribucién de los contenidos, faita de informaciéon sohre ciertos acontecimientos,
repeticion de temas, asi como la falta de valores.
E: Opinidn de los contenidos de los programas.

Prafra. 4c t/v “La Historia de México es muy amplia, efectivamente, pero nos meten desde
la época prehispdnica hasta la vida actual y la verdad es muy amplio para abarcarlo en un
afto y muchas veces si se exige que se vean los contenidos, damos al vapor los temas y los
nifios no comprenden y no se trata de eso”.
Profra. 3" t/m “Nos viene todo muy extenso, tanto del continente americana como de
Europa y todos los demds paises. Ya no se le da la importancia a muchos acontecimientos
de la Historia de México”.
Profr. 5¢ t'm “La secuencia es buena, pero por ejemplo, en tercer grado se ven las culturas
prehispanicas y en quinto se siguen viendo culturas prehispdnicas, aunque tal vez de una
manera mds amplia y muy superficial, por lo cual no se llega a un conocimiento especifico
de la Historia”
Profy. 6b t/'m “A mi en Historia me ensefiaron a adquirir valores y esto es algo que se estd

perdiendo”.

Con ello, se puede apreciar cémo los docentes evitan manifestar abiertamente
su postura respecto a los programas, expresande en un primer momento el discurso
coficial sobre los mismos. Por el contrario, el 15.8% restante, manifesté desde el inicio la
falta de secuencia en el contenido de los programas escolares.

E: Opinién de los contenidos de los programas.
Profra. 5b t/v “Se pretende llenar a los alumnos de conocimientos y esto es totalmente
contrario a la forma de ensefiar que se pretende implantar para que el nifio vea, cree, haga
investigue. No llevan una secuencia logica”.
Profr. 5¢ t/'v “La secuencia de los contenidos siempre ha sido tema de polémica en el
magisterio. Para mi dicho problema se puede superar en el momento de realizar una
planeacion anual, estructurando los temas de acuerdo a sus necesidades y a la secuencia

de los grados escolares™.



Es interesante comentar que ante este tema, los profesores expresaron cierta
molestia, ya que algunos consideran que no se ha tomado en cuenta su experiencia
para reelaborar los programas sobre Historia para cuarto, quinto v sexto grado. Para
ellos, sigue prevaleciendo la falta de secuencia y la extensién y repeticion de temas,

debido a que quienes elaboran los programas no han tenido practica como docentes.

d) Repercusiones del programa en su practica educativa.

En cuanic a tales repercusiones, los profesores tienen diversas opiniones. Asi,
hay quienes sostienen que los programas facilitan el trabajo para preparar la clase
{42.9%), viendo al programa como un simplificador de su quehacer educativo.

E: Repercusiones del programa en su practica educativa.
Profy. 47 t/v "Nos ha facilitado el poder preparar mejor nuesiro meterial y la clase, para
que el nifio ubique mejor los hechos”.

Profra. 4c t/m “Facilita mi trabajo y yo veo resultados con los nifios”

Otro grupo de profesores (33.3%), aseguran realizar adaptaciones al programa
escolar, haciendo ajustes y tomando decisiones en funcidn de la situacién, Con ello,
pretenden seleccionar los contenidos mas relevantes para la ensefianza, evitando caer
en repeticiones o fratando con mayor profundidad algunos temas.

E: Repercusiones del programa en su practica educativa.
Profr. 5b t/m “Yo soy auidromo en mi prdctica y yo puedo hacer los ajustes necesarios
para el aprendizaje de los nifios”.

Profra. 6"i/v “Yo amplio o reduzco los temas como creo canveniente”.

Por el contrario, el 19% de los profesores argumentan que la presentacion de los
contenidos del programa escolar ha obstaculizado su practica educativa, ya que deben
dedicar mucho tiempo exira-clase para resumirlo.

E: Repercusiones del programa en su practica educativa.
Profra. 5°t/m “Como es muy amplio muchos nifios no alcanzan a captar y hay que resumir

el contenido del programa”.



Estas apreciacicnes sobre los contenidos de los programas permiten reconocer
como los profescres median el conocimiento que los alumnos aprenden, siendo tal
mediacién un factor necesario para comprender mejor porqué los alumnos tienen

diferencias en el aprendizaje de los hechos histéricos.

En términos generales, la Historia es percibida por los profesores como un
proceso continuo que se desarrolla a través de contradicciones tanto econémicas como
politicas, sociales e ideologicas. Asimismo, se pudo apreciar que algunos profesores
consideran a la Historia como una asignatura que requiere una revaloracién a nivel
social, ya que su estudio permite a los alumnos enriguecer sus experiencias personales
y ampliar su cultura.



*QUE HISTORIXA ENSERA R.

a) Interpretacion particular de ia Historia.

En relacién con el contenido de la asignatura de Historia en la educacién
primaria, los profesores aprecian la ausencia de una interpretacién tedrica particular de
los hechos histéricos. No obstante, a través de su praciica cotidiana han observado que
los contenidos presentan caracteristicas que favorecen los intereses del grupo en el
poder (Ver gréfica 6). De esta manera, los acontencimientos estén distorsionados,
siende manejados en el libro de texto de acuerdo a los intereses del gobierno (37.8%).
E:; Existe una interpretacion particular de la Historia?.

Prafra. 5°t/m “Nos informan de cosas que se han hecho o se han lagrade, por ejempla con
el petréleo se manejan todos los usos que se le pueden dar o como lo produce el pais y todo
estd muy bien, pero si vemos la realidad es muy diferente, enfonces no nos dicen lo que
deberian’.

Profr. 5b t/m”"Si, el gobierno nos muestra unas cosas, las mejores, aunque también hay
una interpretacion que va de acuerdo a lo que el estado quiere™.

Profr. 6b t/m “Se da la version que le conviene al estado, no se si usted sepa que Don
Benito Judrez fue envenenado, esto que quiere decir, que hay hechos que son presentados
de acuerdo a ciertos intereses. Por otro lade, pienso que todos los héroes de nuestra
historia como Villa y Zapata también fueron seres humanos y el gobierno los ha mitificado

como seres perfectos y no lo son”,

Los profesores tambien han encontrado que en el texto generalmente se
presenta el lade bueno de los hechos o acontecimientos (18.9%).
E:; Existe una interpretacién particular de la Historia?.
Profra. 47 t/m “Nos dicen todo lo que hicieron los personajes, pero ;por qué no nos dicen
lo malo que han hecho también?, por efemplo, en el asesinato de Madero,la traicion que
tuvo. Por eso los nifios protestan, pero a los nifios no les puedo decir porque no se puede
poner lo malo, angue yo siento que los nifios traen mucha informacién de sus papas y ellos

mismos me dicen que no lo ponen porque se enojaria el presidente”.
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Profra. 3b t/v “Resaltan a clertos personajes como Porfirio Diaz, resalian todo lo bueno,

pero ocultan sus fallas, por eso yo los mando a investigar”.

Es interesante el hecho de que algunos profesores se expresan en contra de
gue no se presente el aspecto negativo de los gobernantes actuales (13.5%).
E:¢ Existe una interpretacion particular de la Historia?.
Profra. 4 t/m “No incluyen un tema como es el de Salinas de Gortari en la linea del
tiempo, porque los nifios ya tienen una idea. Yo pienso que no estd equivocada de que este
sefior fue infusto, incluso aqui hay un nifio que lo tiene con bigotes y con cuerrnos y dice
que es el ladron mds grande de la Historia y dice gue este sefior nos ha llevado a la
pobreza mas grande y que no sabe cémo la gente no protesta’.
Profra. 5° t/v “Se ve el ultimo presidente y sus beneficios. En el libro de la SEP nunca

vamos a ver sus errores .

Asi mismo, se destaca ia falta de relacién de los contenidos con la realidad
{10.8%) y la presentacion de la versién de los vencedores (10.8%).
E:¢ Existe una interpretacion particular de la Historia?.
Profra. 6c t/v “El programa no se enfoca a la realidad del pueblo. Se mal informa al
alumno, por eso la poblacion actual empieza a dudar de lo gue se hace en los sexenios, ya
que no hay credibilidad, con esto se crea la duda, el reproche y porque no, los
enfrentamientos”.

Profr. 5¢ t/m “Presentan la vision de los vencedores y se oculta la version real .

Entre otras caracteristicas los profesores consideran que la interpretacion de los
contenidos historicos refleja la escasa libertad de expresidn, la falta de credibilidad vy los
constantes cambios sexenales (8.1%).

E:¢ Existe una interpretacion particular de la Historia?.
Profr. 4b t/v “Se realiza un programa, no sé si para ese momento o para conveniencias
personales, porque si conlinudsemos con uno para digerirse no en una generacion, sine en

unas tres o cuatro veriamos i funciona ¢ ne, pero si pasan 6 aios y se restructura, pasan
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otros 6 afios y se l¢ da otro enfoge a la forma de entregar una planeacién no hay

continuidad”.

@ INTERESES DEL GOBIERNO
B LADO BUENO DE LOS HECHOS

LIFALTA DE CRITICA A LOS
GOBERNANTES

8 POCA RELACION CON LA
REALIDAD

0 VISION DE LOS VENCEDORES

B OTRAS

Graftca 6 INTERPRETACION PARTICULAR DE LA HISTORIA

Ante este tema, los profesores expresaron abiertamente sus comentarios. En
éstos, se puede apreciar como a partir de su practica docente y del contacto que han
tenido con los temas de los diferentes grados escolares los profesores han detectado la
presencia de una Historia oficial. De esta forma, la Historia es percibida como una
asignatura que ha sido prioritaria para los grupos del poder, ya que a través de ella han
justificado su intervencion en el presente y han descalificado a los grupos disidentes.

b) Actividades para superar la interpretacion de los contenidos en la préctica
educativa.

A pesar de esta presentacion de los contenidos en libros y programas el total de
los profesores expresan diversas actividades implementadas para fomentar en los
alumnos y en ellos mismos un espiritu critico (Ver grafica 7). Entre ellas destacan el
acudir a otras fuentes de informacién para preparar la clase o bien para que los
alumnos realicen investigaciones sobre un tema en particular (36.6%). De igual
manera, promueven la participacion a traves de comparaciones con la realidad social
(23.3%) y en algunos temas expresan su punto de vista sobre los mismos {13.3%).
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E: ;La interpretacion de los contenidos ha influide en su practica?.

Profi. 4b t/m “No, porgue se les tiene que decir lo que tiene el libro, pero también que hay
otra visién de las cosas. Yo por efemplo, trato de que los niffios comparen con la
actualidad, como en los asesinatos recientes de diferentes candidatos para que analicen
guién ha originado esos hechos y ellos mismos se dan cuenta que desde arriba hay
personas que estdn dirigiendo todo esto y los Heva a pensar en la realidad de nuestro pais,
donde hay mucha corrupcion”.

Prafr. Sc t/m “Yo les presento a los nifios lo que viene en el libro, revisamos el tema, pero
también les doy mi punto de visia, les hago contar que yo no vi eso. Siempre de todos los
hechos les digo el porque yo pienso que se hizo y porque el goblerno dice otra cosa”.
Profra. 6b t/v “Investigo por mi cuenta y solo retomo del libro los principales aspectos del

fema”.

Es interesante el hecho de que algunos profesores tratan de ensefiar la Historia
reflexivamente (10%) combinando el contenido del libro v las necesidades de los nifics
{10%). De igual forma, algunocs profesores toman en cuenta lo que es conveniente para
los nifios (6.6%).

E: ¢ La interpretacién de los contenidos ha influide en su practica?.
Profr. 3¢ t/v'He dado la Historia de manera reflexiva, de lo contrario creamos
generaciones que no comprenden a su pais y que no tienen idéentidad nacional "
Profr. 4b t/v “Trato de cubrir lo que marca el libro de texto y las necesidades de mi grupo

¥ las de la comunidad”.
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OUSAR OTRAS FUENTES
CPARTICIPACION

B EXPRESAR SUPUNTO DE VISTA
CIENSENANZA REFLEXIVA
ELIBRO Y NECESIDADES DEL

GRUPO
OLO QUE ES CONVENIENTE

Gréfica 7 ACTIVIDADES PARA SUPERAR LA INTERPRETACION DE LOS CONTENIDOS.

Con tales actividades, los profesores tratar de ir mas alld de la mera transmision
de los hechos y datos historicos presentes en el libro de texto, convirtiéndose asi en
profesionales capaces de emitir una opinién sobre el tipo de contenide presente en la
ensefianza, marcando la necesidad de presentar diferentes puntos de vista en relacién
a un mismo acontecimiento histérico.
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* PARA QUE ENSENAR HISTORIA.

a) Propésitos de la enseilanza de la Historia.

Los propésitos de los profesores al ensefiar Historia presentan algunas
variaciones (Ver grafica 8). De esta manera, el 44% de los profesores se preocupan por
la adquisicion de conocimientos sobre el pasado del pais a través de sus etapas
historicas, de los simbolos patrios y de los personajes importantes de los pasajes
histéricos
E: Propésitos al ensefiar Historia.

Profr. 47thv “Obtener el conocimiento de los hechos pasados, manejar el conocimignto del
mexicano a través de los principales persongjes”.
Profr. 5c t/v “La historia en quinto afio tiene mucho de nacionalismo, por esto considero

que el individuo debe conocer los procesos generales de su pais™.

Es interesante comentar que la mayoria de los profesores de cuarto grado de
ambos turnos ubicaron sus propoésitos educativos en el area de conocimientos. Esto
puede estar relacionado con el hecho de que en este grado escolar los alumnos inician
el estudio “formal” de la asignatura de Historia. De esta manera, algunos profesores
pueden pensar gue el alumno no conoce de manera precisa los eventos cruciales que
han conformado la identidad nacicnal y por ello es necesario familiarizarios con la
asignatura. En esta medida, e} libro de texto desempefia una funcién fundamenta, ya
gue se convierte en la fuente de consulta basica para la adquisicion de conacimientos,
Con esta actitud, se desconocen los aprendizajes previos de los alumnos, por lo que se
cree que éstos empiezan de cero.

En igual nivel de importancia pretenden desarroliar en el alumno por un lado,
habilidades {(28%) de comprension critica y reflexion sobre los hechos y por otro valores
y comportamientos sociales (28%) destinados a la construccién de una identidad
nacional, fomentando un deseo de cambio para el futuro.

E: Propositos al ensefiar Historia.
12%



Profr. 4b t/m “Desarrollar habilidades para analizar hechos y sucesos historicos”.

Profra. 6¢ t/m “Ubicar a los nifios en su contexto y comprender la actualidad a partir del
pasado .

Profra. 47 t/m "Que los nifios conozcan todo lo que ha sucedido anteriormente, para que
eso los haga reflexionar uwn poco y sobre todo para lo que ellos van a hacer en un

momento como ciudadanos y que traten ellos de mejorar todo aquello que no les gusta’™.

B CONOCIMIENTOS
BHABILIDADES

EVALORESY
COMPORTAMIENTO

Gréfica 8 OBJETIVOS AL ENSENAR HISTORIA

Las representaciones docentes en relacion al para qué de la ensefianza del
conocimiento histdrico, reflejan el tipo de individuo que se desea formar. De esta
manera, en el nivel de educacion primaria se pueden encontrar alumnos con un
conocimienio enciclopédico de los acontecimienfos histdricos, los cuales tienden a
olvidarse rapidamente o bien alumnos con habilidades de comprensién y pensamiento

critico, mostrando ademas valores y actitudes de compromiso civico.

b) Relacién de los propdsitos de ensefianza y el programa

Para el 52.6% de los profesores sus objetivos estan relacionados con el
programa escolar, aunque un 31.6% agregan objetivos de acuerdo a la realidad o a su
experiencia taboral y un 15.8% piensan que los objetivos manejados en su clase no
coinciden con el programa debido a que en éstée se manejan bésicamente
conocimientos. '

E: ;Los objetivos concuerdan con su plan de estudios?.
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Profra. 57 t/v “Si, porque yo saco mis objetivos de lo que nos manda la SEF y no puedo
marcar otros temas que estén fuera del conocimiento del nifio”.

Profr. 47 1/v"En parte si, en géneml, aungue Yo agrego olros de acuerdo a la realidad”.
Profr. 6" £/v “Definitivamente no, porque en el programa tratan gue uno les de los

conocimientos a los nifios y ya .

Las tendencias en este punto, estan relacionadas con la opinion de los
profesores sobre las repercusiones que ha tenido el programa de la asignatura en su
practica educativa. De esta manera, los profesores que considerarcn que e! programa
facilita su trabajo, se basan en éste para plantear sus objetivos.

Por su parte, los profesores que realizan modificaciones al programa son
aquellos gue agregan objetivos y los profesores que perciben al programa come un
obstéculo para su ensefianza son aquellos que manejan objetivos mas allé de la mera
presentacion de datos histéricos.

Esto, permite apreciar una consistencia en el pensamiento del profesor, lo cual

se refleja en el para qué y el cdmo de su ensefianza.

c) Logro de los objetivos en la asignatura de Historia.

Respecto a este punto, el 57.9% de los profesores sefalan un alcance de los
mismos a través de la motivacidén mostrada por los nifos hacia la clase, de las
comparaciones con la realidad, comentarios y finalmente mediante los examenes. Por
el contrario, un 36.8% enfatizan como la amplitud del programa y la importancia
asignada a Espariol y Matematicas por parte de las autoridades son algunos de los
factores que intervienen para el logro parcial de sus objetivos educativos. Es necesario
mencionar que solo un 5.3% de los profesores del turno vespertino cree que ef turno

es un factor que influye en el alcance de los chjetivos.
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E: ¢ En qué medida alcanza sus objetivos?.
Profra. 4c t/m "Si los he alcanzado, los rifios son muy listos a veces les hage pregunitas
orales y se expresan muy bien y aungue no tengan apunies retienen lo que se les platica”.
Profr. 6c /v “Hay que tomar en cuenta que influye mucho el furno, porque aunque son de
la misma colonia los nifios son muy diferentes. Los nifios de la mafiana traen para sus
dulces, pasean y los nifios de la tarde estdn desnutridos, no tienen padre 0 madre y pues no

aprenden igual”.

Sin duda el logro de los objetivos planteados para la asignatura es un elemento
que puede motivar a los profesores para reflexionar sobre las estrategias mas

adecuadas que guien at alumno hacia mejores niveles de aprendizaje.



*PLANEACION.

a) Tipo de planeacién elaborada.

El total de los profesores realizan un proceso de planeacién destacando la
planeacién semanal (65.4%) seguida de la planeacion anual (30.8%) y en menor
medida la planeacion semestral (3.8%). Respecto a estas ditimas, los profesores las
perciben como un tramite burocratico el cual realizan para la supervision escolar (Ver
grafica 9).

E: ¢ Realiza un proceso de planeacion?,

OSEMANAL
BAaNUAL
SEMESTRAL

Grafica 9 TIPOS DE PLANEACION.

Prafi. 5b t/m “Si, pongo los temas del avance y lo de otros libros que yo consulto. Para las
autoridades es sobre todo alge administrativo puesto que no creo que realmente se
interesen por nuestra planeacion, muchas veces rada mds lo firman lo sellan v ya. Se
pueden poner muchas cosas en el papel, pero no hacerlas en el salén”.

Profy. 47 t/v "SI, ol principio del afio hacemos un proyecto general de trabajo, se va

desglosando durante el afio y después analizamos que es lo que si se logré y lo que no ™,

Enire los lugares donde se planean las actividades de ensefianza-aprendizaje se
encuentran la hora de educacion fisica (46.7%), la casa (40%) y el recreo (13.3%).

Al respecto, es interesante comentar que en la mayoria de los profesores se

aprecid una disposicion favorable para realizar la planeacion de sus actividades. Sin
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embargo, el hecho de que ésta debe ser entregada cada lunes a la direccién escolar
ocasioha presion en los profesores, quienes aprovechan el tiempo del recreo o de

educacién fisica para llenar el avance programatico y cumplir con el requisito.

b) Aspectos relevantes para realizar la planeacion.

Para la elaboracién de su planeacion el 26.1% de los profesores toman en cuenta
de manera simultanea aspectos como las necesidades del grupo, el tipo de contenido,
las actividades didacticas y los objetivos de aprendizaje. Por el contrario, otros
profesores toman como punto de partida sélo alguno de tales aspectos sefialando asi
las necesidades de los nifios (21.7%), los objetivos (21.7%), los contenidos (17.4%) v
las actividades (13%).

E: A qué aspectos les da méas importancia
Profra. 4° t/m “Uno va a atender todo contenidos, la secuencia, las necesidades de los
nifios y también se toman en cuenta los objetivos”.
Profra. dc t/m “Yo le doy mds importancia a las necesidades de los alumnos, porgue
muchas veces veo que no captan’.
Profra. 57t/v “Al objetivo, porque depende mi planeacion de lo que yo quiera alcarzar”.
Profr. 47 t/v "4 los contenidos, porque sobre eso van a girar los materiales”.

Profra. 6°t/v "4 las actividades, porgue aqui enfoco todo lo que quiero que aprendan”,

Las respuestas de los profesores ponen de manifiesto diversas estructuras de
racionalidad sobre el punto de referencia para realizar su planeacion. De esta manera,
cada profesor toma decisiones de cémo organizar su ensefianza en funcion de sus
creencias o teorfas implicitas.

c¢) Similitudes o diferencias en la planeacicén.

En cuanto a las variaciones realizadas a la planeacion de acuerdo a las
caracteristicas de |a asignatura, el 44.4% de los profesores llevan al cabo {a misma
planeacién para todas las asignaturas a partir de temas relacionados.

E: Similitudes o divergencias en la planeacién.
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Profr. 5b t/m “Todas las materias son importantes, no puedo desgajar a las Matemdticas
del Espafiel, a todo hay que darle equidad y trato de relacionarlas, esto me ha ayudado a
superar el trabajo con todas las materias”.

Profr. 47 t/v “Tienen concordancia, hay momentos en que podemos trabajar las materias
Juntas como con Geografia, por los lugares mencionados en los pasajes de la Historia. Con
Civismo, por los valores que nos fueron legando los antepasados. Por esto hay semejanzas

en la planeacién”.

El 44.4% piensa que cada asignatura requiere de actividades especificas para
lograr una mejor comprension y un 11.1% no emitié comentarios al respecto.
E: Similitudes o divergencias en la planeacion,
Profr. 4b i~y “No planeo igual, pues las actividades a seguir no son iguales en las
materias. Considerando el hdbito de la lectura o de comprensién, éste se retoma en la
historia, pero por ejemplo para elaborar una deduccion de formulas se hacen irazos
matemdticos, aungue en Historia el tmico trazo que hacemos es la linea del tiempo”.
Profr. 5c t/v “Ninguna materia se puede planear igual a otra, por sus caracteristicas. Por
ejemplo, las ciencias naturales permiten la experimentacion y las matemdticas la

abstraccion de conocimientos”,

Es interesante comentar que el porcentaje de profesores que relacionan diversas
asighaturas para desarrollar su clase esta constituido basicamente por profesores de
5to. y 6to. grado. Por el confrario, el grupo de profesores que realiza variaciones en ia
planeacion de acuerdo a las caracteristicas de la asignatura esta constituido
esencialmente por docentes de 4to. grado. Asi, el reconocer la especificidad de
dominio de cada asignatura puede estar relaciohado con el interés de este grupo de
profesores por iniciar un contacto formal con la asignatura, ya que es en este grado

donde se inicia la revisién de las etapas de la Historia de México.

La mitad de los profesores realiza cambios en la planeacion en funcidn de la
actitud y dificultades expresadas por los alumnos, asi como por las suspensiones

imprevistas. Con ello, se percibe a la planeacion como un proceso dinamico, el cual
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puede tener modificaciones que permiten alcanzar los objetivos propuestos

independientemente de las dificultades que se presentan durante el afio escolar.

d) Funcién de la planeacion.

Bajo este contexto, la planeacién resulta de gran importancia debido a que
funciona como una guia (46.2%), permite alcanzar los abjetivos (19.2%) y llevar una
secuencia de los temas (15.4%), asi como agilizar el trabajo y el aprendizaje (15.4%) y
ademas desarrollar el programa (3.8%) {Ver grafica 10).

HEGUIA

ALCANZAR OBJETIVOS

B SECUENCIA DE TEMAS
OAGILIZAR EE. TRABAJO
ODESARROLLAR EL PROGRAMA

Gréfica 10 FUNCION DE LA PLANEACION

E: {Por qué y para qué planifica sus clases?.
Profy. 4°t/v “Para ir viendo qué voy a dar, come lo voy a dar, como se van a desarrollar
los alumnos. Entonces voy viendo cémo van aprendiendo los nifios. Me ayuda a desarrollar

mi programa’”.

A parir de los aspectos anteriormente mencionados, es necesario enfatizar
como las decisiones tomadas durante la planeacion tienen una gran influencia en la
determinacion de lo que hara el profesor en |a ensefianza y en la precisidn de aquello a
lo que prestara atencion. De esta manera, al realizar su planeacién, el profesor esta
realizando una funcién de mediador entre el alumno y la cultura plasmada en libros de

texto y programas escolares.
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*PROCESO INSTRUCCIONAL

a) Ensefanza de la asignatura de Historia.

Los profesores utilizan diversas actividades relacionadas con la realizacion de
trabajos a partir de textos escritos (62.5%) como la lectura del libro, distribuir temas
para investigar, elaboracion de restimenes y cuestionarios, exposiciones individuales o
en equipo y elaboracion de laminas y lineas del tempo. De igual forma, emplean
actividades participativas (30.3%) a través de comentarios, escenificaciones,
crucigramas, debates y participacidn en clase retomando el tema de la clase anterior.
En menor medida, los profesores hacen uso de actividades crientadas a la motivacion
(4.3%) (Ver grafica 11).

TRABAJOS A PARTIR DE
TEXTO

M TECNICAS.
PARTICIPATIVAS

MOTIVACION

Grafica 11 ACTIVIDADES PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

E: ; Como ensefia ia asignatura de Historia?.
Profra. 53 t/m "Hacemos un pequefio resumen para que no se les complique mucho el
estudio ™,
Profr. 6c t/m “No me gusta trabgjar con cuestionario porque se vuelve una serie de
pregunta v respuesta. Trabajo con exposiciones y conforme los alumnos exponen y
comentan anoto lo mds importante en el pizarrdn y legamos a una conclusion. También
hacemos crucigramas, cuentos de la linea del tiempo y representaciones™.
Profra. dc t'm “A mi me gusta mucho motivarlos y por eso siempre empiezo con un canto o
un juego, ademds de gque con esto atraigo su alencicn”.
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En estas actividades, los profescres ponen de manifiesto sus representacicnes
sobre las caracteristicas de la asignatura de Historia. De igual forma, estan
proyectando la funcion asumida durante el proceso de ensefianza, la-cual puede ser
transmisiva basandose en los conocimientos de diferentes fuentes escritas, o bien,

constructiva guiando a los estudiantes en el aprendizaje significativo del pasado.

El hecho de que la mayoria de los profesores continlen usando estrategias
basadas en trabajos escritos pone de manifiesto el impacto que han tenido los cursos
de actualizacion profesional en este nivel educativo, los cuales generalménte se han
preocupadc por presentar las innovaciones en la ensefianza de la Historia, sin

establecer vinculos con {a experiencia y creencias de los profesores.

b) Diferencias y/o similitudes en la estrategia de ensefianza.

Un dato interesante muestra como el 55.6% de los profesores no utiliza las
mismas estrategias de ensefianza para todas las asignaturas, argumentando la
diferencia de los contenidos y el hecho de que el conocimiento historico tiene poca
aplicacién en la vida cotidiana. Por el contrario, un 44% emplea estrategias similares,
dada la complementacion de los temas.

E: ; Utiliza la misma estrategia de ensefianza?.
Profr. 5b t/'m “No, porque en Matemdticas ellos manipulan, por efemplo los cuerpos para
ver su volumen, pero en Historia es un poguito mas dificil, por eso se dificulta”.
Profr. 5c¢ /v “Si, porgue relaciono temas de Matemdticas, de Geografia y asi ya tiene

sentido la clase”.

Estas diferencias en los fipos de esirategias empleadas permiten entender la
calidad y el tipe de aprendizaje de los alumnos. De esta manera, la Historia puede ser
percibida como una asignatura afractiva y con sentido para la vida personail o sociat o
bien como una asignatura aislada, en la cual sélo hay que memorizar nombre y datos
histéricos para aprobar el afioc escolar.
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¢} Materiales didacticos.

Por lo que se refiere a la elaboracidn de materiales didacticos 72.2%
argumenta la falta de tiempo 'y por consiguiente solicitan a los alumnos mapas ©
monografias, o bien hace uso de los mapas de la escuela.

E: ¢ Elabora materiales didacticos?,
Profy. 4b t/m “No elaboro porque para ello se requiere de mucho tiempo y sobre tode por
el sueldo. -Utilizo los materiales con los que cuenta la escucla como mapas, ilustraciones,
diapositivas. También pido monografias, porque traen muchas ilustraciones y esto ahorra
tiempo en clase.”

Por el contrario, quienes disefian materiales didacticos (27.8%) se enfocan a la
linea del tiempo, asi como a los dibujos.

E: i Elabora materiales didacticos?.
Profra. 6°t/v “Algunos los elaboro yo como rotafolios, ldminas o la linea del tiempo. Otros

los elaboran los alumnos cuando exponen”.

Independientemente de que los materiales sean elaborados por los profesores o
no, éstos coinciden en el impacto favorable de tales materiales para' el desarrclio de la
clase. Asi, con el uso de materiales como laminas, mapas, monografias y lineas dei
tiempe los alumnos se interesan por la clase y eéstan motivados durante el desarrollo de
la misma. No obstante, los profesores enfatizan que los materiales deben estar

relacichados con los contenidos, ya que de lo contrario pierden su utilidad.

d) importancia de las habilidades de dominio.

En orden de importancia los profesores mencionan la ubicacidén espacial, el
tiempo historice, 1a contrastacion de hechos histéricos y el pensamiento critico. Los
profescres argumentan que con esta secuencia se sigue un proceso en la ensefanza y
les ha funcionado satisfactoriamente en su trabajo.

E:¢Por qué ordend asi las habilidades de dominic?.

Profra. 4"t/m “Los ordené asi porque es un proceso, porque es importante que el nifio sepa

el tiempo en el que estdn sucediendo las cosas, porque si damos todo revuelto pues no

sabemos los antecedente y a partir de esto levarlos al pensamiento critico”.
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Sobre estas habilidades de dominio, se pude apreciar un esfuerzo para expresar
un discurso correcto sobre el manejo en clase de tales habilidades. Sin embargo, los
profescres manejan un conocimiento intuitivo sobre la naturaleza de los procesos

psicolégicos implicados en el aprendizaje de la Historia.

En este sentido, es necesario que los profesores reconozecan y comprendan la
relacion entre el desarrollo cognitive del alumno y el tipo de conocimientos que se han
de manejar en cada grado escolar, relacién que es esencial para superar en alguna
medida el fracaso escolar en ia asignatura,

e)Uso del libro de texto.

El libro de texto es ufilizado para diversas actividades (Ver grafica 12). Asi, un
33.3% lo toma como base para la lectura en clase. De igual manera, a partir de su uso
se hacen cuestionarios (19.4%), resimenes (11.1%) y comentarios (11.1%),
convirtiéndose asi en un guia o auxiliar para el proceso de ensefianza (11.1%).

E: i Camo y para qué utiliza el fibro de texto?.
Profr. 4°t/v “Para leerlo en clase, hacer comentarios y actividades”.
Profra. 4c tfrm “Ya que lo leimos empezamos a platicar, también sacamos cuestionarios y

resumenes”.

En menor medida, el libro es empleado para buscar conceptos importantes
(5.5%), consultar la linea del tiempo (2.8%), elaborar cuentos (2.8%), y detectar ideas
principales y secundarias (2.8%).

E: ;Como y para qué utiliza el libro de texto?.
Profra. 6° t/m “Consuitamos la linea del tiempo, esto ayuda mucho a los nifios a la
adquisicion de conocimientos”,

Profra. 6¢ t/m “Hacen cuentos mediante la narracion de hechos ™.
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Gréfica 12 USO DEL LIBRO DE TEXTO.

Con fales actividades, se puede apreciar que el libro de texto es el apoyo
didactico mas importante para el desarrollo de la clase, convirtiéndose ademas para

muchos alumnos en la fuente de informacion basica para conocer el pasado del pais.

f} Opinion del libro de texto.

Siendo el lihro de texto una herramienta bésica en el proceso de ensenanza-
aprendizaje en la educacion primaria, el 72.2% de los profesores hacen sugerencias
tanto para las actividades expresando la necesidad de incluir preguntas al final de los
temas para ser contestados en el mismo libro, como para el contenido, girando éstos
en torno a la extension, continvidad y critica de los temas.

E: ¢El libro tiene los elementos necesarios para su practica?.
Profra. 6b t/v “Le faltan efercicios como los libros anteriores que se lamaban patria y los
temas estan muy reducidos, deberian tener mds antecedentes”.
Profr. 6¢c t/v “Le falta ampliario para despertar el interés. Por ejemplo, nos hablan de los
aztecas, pero no nos dicen como llegaron, porque llegaron a ese lugar. También falta
incluir cuestionarios, porque ¢l nifio tiene muy poca capacidad mental para la lectura y
escritura’.
Profr. 5b t/m “Les hace falta mayor informacion, no hay continuidad con los temas y los

nifios se dan cuenta”.
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Para el 27.7% el libro contiene los elementos basicos para su practica
educativa, dado que los contenidos estan bien sintetizados y constituyen una guia para
aplicar el programa.

E: ¢E! libro tiene los elementos necesarios para su practica?.
Profra. 3 t/v"Si, porque nos marcan en recuadros cierfos comentarios que despierfan el
interés del nifio. También trae la linea del tiempo y nos muestra lo que sucedia en otros
lugares como en FEuropa”.
Profra. 6" t/'m “El libro es un gran apoyo y es como una guia para llevar al cabo el

programa’”.

g) Evaluacion.

Para evaluar el proceso instruccional, el total de los profesores recurren
fundamentalmente a los examenes scbre fechas, personajes y lugares. Esfo lo
combinan con otfras actividades (Ver grafica 1'3). Entre ellas estan participacion
{26.2%), exposiciones en equipo (21.4%), trabajos (14.3%) , cuestionarios {11.9%),
preguntas en clase (11.9%) e investigaciones (7.1%). En menor medida toman en
cuenta la ordenacion cronolégica de los hechos histéricos (2.4%), restimenes (2.4%) y

escenificaciones (2.4%).
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Grifica 13 OTRAS ACTIVIDADES PARA LA EVALUACION

E: ¢ De qué manera realiza la evaluacion?.
Profra. 4°t/m “Exdmenes de [0 a 20 preguntas, preguntas orales en el desarrollo del tema,
su opinion y ordenar cronoldgicamente algunos hechos.”
Profr. 5c t/m “Escrita, cuando busco que el nifio tenga lo bdsico con preguntas abiertas, de
opcion miiltiples o completar frases. Oval, cuestiondndolo sobre lo que sabe acerca de

algun proceso histérico”.

Si bien los profesores manifiestan la necesidad de fomentar no sélo la
ensefianza de conocimientos, sino también la de habilidades y valores, es notorio cémo
en la evaluaciéon sigue considerandose al examen como un medio insustituible para
medir el aprendizaje de los alumnos, ya sea por cuestiones administrativas o por la
necesidad de aligerar la carga de trabajo. Con ello, se puede apreciar como las
concepciones que los profesores tienen sobre el aprendizaje, los métodos de
ensefianza y las capacidades del alumno influyen en la seleccién de los mecanismos

de evaluacion y son la base para determinar cuando, como, qué y para qué evaluar,

En cuanto a la comunicacion de la evaluacion, los profesores dan las
calificaciones por bimestre en una reunién con padres de familia. Sin embargo, los

alumnos pueden ver su rendimiento al finalizar la clase o la semana escolar.



*PROCESO DE APRENDIZAJE

a) Consideracion de expetriencias cotidianas.

El 94% de los profesores retoman las experiencias cotidianas de {os alumnos
para desarrollar habilidades que den [a posibilidad de comparar el pasado y el
presente, llegande a conclusiones que reflejen el pensamiento critico. De esta manera,
pretenden fomentar ia idea de que diariamente se hace Historia. De igual forma, se
parten de tales experiencias para iniciar el tema y lograr asi interés y motivacion para
la clase, En menor proporcién {5.6%) las experiencias cotidianas son percibidas como
peco favorables para la clase.

E:; Retoma las experiencia o vivencias de los nifios?.

Profr. 4b t/m”Las uso porque se motivan los nifios, ademds de que estdn en la etapa de
Jormacion donde deben asimilar los hechos de cada dia, si estdn bien o no y hasta cierto
punto que ellos se formen una critica de como estamos viviendo.En ocasiones hablamos del
porfiriato y si comparamos esa época con lo que estamos viviendo, vemos que hay mucha
similitud. Todo esto sirve para que el nifto pueda manifestarse a favor o en contra y exigir
sus derechos que tiene como mexicano”,

Profr. 5b t/m “Hay nifios que viven otra realidad, por ejemplo tengo nifios que trabajan y
conviven con mds personas por lo que tienen una vision mds amplia que los nifios que nada
mds estdn en casa y les dan todo v no les preocupa nada de la vida ",

Profr. 4°t/v “En el medio en que estamos es muy bajo y casi no hay cultura. No retomo las

experiencias, porque son muy pocos los nifios que tienen experiencias favorables”.

Al retomar fas experiencias cotidianas, los profesores estan reconociendo la
importancia del conocimiento previo para la adquisién de nuevos conocimientos, ya que
con esta recuperacién se pueden relacionar los nuevos conceptos con aquellos que el

alumno conoce y domina,

b) Diferencias en el aprendizaje.
En funcién de su experiencia profesional et 61% no ha observado diferencias en

el aprendizaje de los alumnos de acuerdo al sexo o al grado escolar, argumentando
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que tales diferencias dependen del interés del alumno hacia la asignatura, asi como de
la dedicacitn y preparacion del maestro. El 38.9% restante, expresa la existencia de
tales diferencias, pues hay grad:os donde ef contenido es muy denso y si ho se cubre el
programa en el tiempo establecidos los nifios van con carencias al siguiente grado y

por consiguiente presentan problemas en ¢l aprendizaje.

E: ¢ Ha observado diferencias en el aprendizaje de los alumnos?.

Profr. 4b 1/v “Yo creo que el aprendizaje depende el factor interés del alumno, porgue la
Historia estd conformada por los dos sexos”.

Prafra. 4° t/m “Yo siento que a los nifios les interesa mucho mds que a las nifias, aungue
no sé porque, aungue yo siempre les digo a los nifios que participen, que investiguen
porgue tenemos los mismos derechos”.

Profy. 4°t/v “Es mds rdpido el desarrollo de las nifias en comparacion con los nifios. A las
nifias les gusiq mds andar buscando en Historia “el chisme™ como dicen ellas. En funcion
del grado escolar también hay diferencias y la Historia nueva es demasiada para cuarto

grado”.

La percepcion expresada por los profesores respecto a las diferencias en el
aprendizaje de la Historia tiene varias implicaciones para la toma de deciciones
realizada antes, durante y después de la ensefianza. En este sentido, quienes
consideran gue no se presentan tales diferencias pueden usar las mismas estrategias y
materiales didacticos independientemente del grado escolar que se imparta en cada
ano escolar. Por el contrario, el grupo de profesores que piensan en la existencia de
diferencias notables pueden reflejar una actitud diferente ante los contenidos y los
alumnos, reflexionando asi sobre cudles son las estrategias mas adecuadas para guiar

el aprendizaje significativo.

c¢) Importancia del aprendizaje de hechos y fechas.
En cuanto a la necesidad de aprender hechos y fechas histdricos para tener un

buen rendimiento escotfar el 77.8% piensa que estos aspectos tienen una importancia



relativa, debido a gue también es importante fomentar el pensamiento critico, la

ubicacion temporal vy la comprensién.

E: Importancia de aprender hechos y fechas .
Profra. 4c t/m “Es importante en un 50% y también se debe pensar en la comprension”.
Profra. 6b t/v “El muchacho debe aprender a situarse, pero no con tantas fechas y no de
Jorma tan memoristica, mds bien que expresen su pensamiento critico. Por efemplo, ;jqué

hubieras hecho si hubieras vivido en la época de la revolucion?.

Por su parte, el 16.7% cree que la memorizacién de nombres y fechas
relevantes es necesaria, dado que se preguntan en cualquier examen de admisién a
otros niveles educativos y sélo el 5.6% considera que la memorizacién no es necesaria.
E: Importancia de aprender hechos y fechas.

Profra. 57 t/v “Nosotros formamos parte de la Historia y tenemos que entenderla. Para mi
las fechas si son importantes, por lo menos se deben saber las mds importantes y esto se

puede dar por medio de la memorizacion porque no hay de ofra”.

Ante este tema de discusidn por muchos afios, los profesores hacen uso del
discurso que limita e incluso critica a la memorizacién como el medio méas adecuado
para aprender Historia. Sin embargo, al hablar-del tema de la evaluacion se encontro
que se recurre generalmente al examen escrito sobre fechas, personajes y lugares para
determinar si el alumno aprueba la asignatura. Esta situacién, refleja tanto una
contradiccién entre lo que se piensa y lo que se hace, como la influencia de las

orientaciones derivadas de la evaluacion.

d) Interés hacia la Historia.

Algunos profesores (44.4%) observan que los temas historicos son afractivos
para los alumnos, ya que éstos son polémicos. De igual forma, la Historia despierta
interés dependiendo de la forma de ensefianza y el tipo de actividades realizadas
(llustraciones, mapas, resimenes, lineas del tiempo, etc.).



E: ;Los contenidos hist6ricos son interesantes?.
Profra. 4°t/m “Los nifios participan mucho, la Historia despierta comentarios encontrados

yyo les digo vamos a terminar porque no va a dar tiempo™.

Por el contrario, otros profesores (33.3%) expresan que la Historia es interesante
para algunos nifios, sobre todo para aquellos que se identifican con el tipo de
contenidos revisados en a asignatura.

E: ¢ Los contenidos histéricos son interesantes?.

Profr. 6b t/m “Hay nifios a los que les gusta la Historia, pero a otros no”.

Llama la atencién el hecho de que se considera a la apatia de los nifios (22.4%),
como un factor que interviene en el interés por la materia. Ante esta situacion, los
profesores piensan que la apatia es el resultado de la desvalorizacién de la asignatura
en la sociedad. Por lo tanto, los nifios piensan frecuentemente que la Historia es

aburrida y sole hay que aprender para pasar el examen.

e} Dificultades en el aprendizaje. )

Por lo que se refiere a las principales dificultades de los alumnoes en relacién
con el aprendizaje de la Historia el 57.1% hace referencia a habilidades de dominio
como fa ubicacion temporal, ya que los alumnos revuelven fechas o confunden a los
personajes. Otro grupo de profesores (25%) plantea dificultades académicas
relacionadas con la busqueda de informacion bibliografica y con el gusto por la lectura.
Asimismo, se ponen de manifiesto dificultades cognitivas de comprension vy
razonamiento {14.3%) y de motivacion (3.6%). (Ver grafica 14). |
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Gréfica 14 DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

E: Principales dificultades:
Profr. 5b t/rm “El hdbito de la lectura, comprender lo que leen y no nada mds leer de
corridito”,
Profra. 4c t/m "Las fechas, los nombres de los personajes, pues los revuelven”.
Profr. 4b t/v “El ser criticos, porque estdn en una etapa de juego y mds gue considerarse

como seres pensantes del cambio, quieren disfrutar del momento”.

Ante esta situacion es necesario considerar que los conceptos histéricos
presentan caracteristicas que deben ser tenidas en cuenta como posible fuente de
explicacion de las dificultades que los alumnos tienen para su comprension. Asimismo,
tales dificultades pueden estar relacionadas con ¢dmo se cuenta la Historia, es decir,

con la postura que se tome en la ensenanza de los acontecimientos.

f) Actividades para superar las dificultades.

El 60% de los profesores reconocen su papel en tales dificultades, ya que no se
termina el programa escolar y por consiguiente no se le da la importancia a {a materia.
Para otros profesores (40%) los problemas se deben a la falta de atencién e interés de
los alumnos. Por consiguiente, este grupo de profesores suponen que. cuentan con

habilidades de explicacion y comunicacion que apoyan la construccion de
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conocimientos solidos y son los alumnos los que no tienen la capacidad para atender a
sus explicaciones. Bajo esta perspectiva, no hay motivos para modificar la propia

actuacidn docente.

Para enfrentar las dificultades la mitad de los profesores (50%) recurren a la
linea del tiempo. Otros realizan repaso en clase {16.7%), comparaciones con [a vida
real (11.1%), .escenificaciones (5.6%), viajes imaginarios (5.6%), leer varias veces el
tema (5.6%), asi coma trabajar varias materias al mismo tiempo (5.6%) (Ver grafica 15).

OLINEA DEL TIEMPO

BREPASO

MCOMPARACION CON LA
VIDA

BESCENIFICACIONES

O VIAJES IMAGINARIOS

OTRABAJAR VARIAS
ASIGNATURAS

Grafica 15 ACTIVIDADES.PARA SUPERAR LAS DIFICULTADES

E: $ Qué hace para superar las dificultades?.
Profra. 4c tYm"En el saldn pregunto por efemplo ;quién se acuerda de tal personaje?, hay
algunos que lo saben y si no lo vuelvo a poner y les digo acuérdense y empiezo a repetir.
También pongo la Ifnea del tiempo ",
Profra. 6°t/m “Retomamos mucho la linea del tiempo y hacemos comparaciones de su vida

¥ los acontecimientos histéricos”.

Es interesante ¢cémo algunos profesores perciben a la linea del tiempo como una
estrategia remedial mas que formativa. Asi, la usan en momentos criticos sin

considerar que ésta puede ser una estrategia para promover aprendizajes significativos.
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g) Sugerencias

Las sugerencias de los profesores para mejorar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Historia estan dirigidas a conocer técnicas adecuadas para ensefiar la
asignatura empleando un enfoque reflexivo (25%), mejorar los libros de texto sobre la
continuidad de los temas (20.8%), contar con material didactico en las escuelas
(20.8%), promover cursos de formacidn docente bien organizados y con personal
capacitado (20.8%), planear visitas a museos y no hacer cambios radicales a los
programas en cada sexenio (12.5%).

E: Sugerencias

Profr. 5b t/m “La ensefianza de la Historia depende mucho del maestro, de su interés y
disponibilidad. Para ello también se necesita conocer mds métodos para dar la clase
porque la Historia no es exacta y utilizar estrategias para no hacer aburrida la clase™.
Profra. dc t/v “Que los cursos los de gente experimentada, que estén bien organizados y
plancados. Luego asistimos a cursos donde la gente no estd capacitada, entonces los
maestros se desaniman y ya no quieren participar”.

Profr. 6b t/m “El sistema educativo tiene muchos problemas, sobre todo porque cada

sexerio hay modificaciones en los programas y los perfudicados son los alumnos”,

Estas sugerencias reflejan la preccupacion por valorar la ensefianza de la
Historia en la educacion hasica. En este sentido, cualquier modificacién curricular ha de

ir precedida de un didlogo gque involucre a maestros, disefiadores e investigadores.



8.2. PLANEACION DE LA ENSENANZA.

En este apartado, se presentan los procescs de pensamiento que guian la
planeacién de los profesores observados respecto a la asignatura de Historia.
Asimismo, se comentan las caracteristicas de los avances programéficos de tales

profesores.

PLANES ESCRITOS:
Contexto de la planeacion.

Un factor que influye en el tiempo destinado a la planeacion es el lugar donde se
realiza ésta. Asi, los profescres observados realizan su avance programatico en la
escuela, aprovechando el recreo ¢ las horas de educacion fisica. De esta manera, los
profesores cumplen con un requisito administrativo y también preveen las actividades
que se van a llevar al cabo.

Esta situacién es frecuente en la educacion basica de las escuelas piblicas, ya
que el profesor al ser el responsable de la ensefianza de las diferentes asignaturas, asi
como de eventos artisticos y culturales, frata de aprovechar los momentos en los que
no esta en contacto con los alumnos para cumplir con las actividades solicitadas por la
institucion.

- Importancia de la planeacion.

El sentido que tiene la planeacién para los profesores esta relacionada con
diversos aspectos. Para algunos { 5to."A” turno vespertino y 6to. “C" turno matutino)
este proceso permite centrarse en el dominio y seguimiento del contenido. Para el
profesor de 4to. “A” turno vespertino ¢l planear previamente una actividad permite
hacerla mas atractiva y obtener mejores resultados en el aprendizaje. Por su parte, la
profesora de 4to. “C” turno matutino piensa en la preparacion previa para aclarar las
dudas de los alumnos durante la revision del fema.
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Especificamente los profesores de 5to. "B y 6to. “A”™ " turno matutino ven en la
planeacion la oportunidad de distribuir el tiempo en funcidon de las circunstancias de la

escuela.

Lo anterior pone de manifiesto que la planeacidon es un proceso directamente
orientado a la accidn en el que se mezclan elementos de pensamiento, juicio y toma de
decisiones. Asi, la planificacién se refleja directamente en la elaboracion de su avance

programatico.

Tipo de planeacion realizada.

Generalmente los profesores siguen una planeacion semanal, ya gue con ésta
pueden apreciar el logro de sus propdsitos y hacer reajustes inmediatos. De las
profesoras observadas unicamente las profesoras de 8fo. "A" v 6to. “C” turno matutino
plantearon la necesidad de una planeacién anual.

De esta manera, la planeacidon es un medio para organizar la ensefianza y
proporciona al docente seguridad y confianza. Asimismo, es interesante el hecho de
que los profesores perciben a la planeacién como alge flexible, que puede tener
modificaciones en funcién de las caracteristicas del grupo y de las actividades artisticas

y culturales que se realizan en la institucion.

La facilidad para hacer estas modificaciones estd relacionada con el

conocimiento practico que el docente ha construido en su experiencia profesional.

Elementos considerados para la planeacion.

La principal preocupacion de los profescres esta centrada en las caracteristicas
de los alumnos, considerando posteriormente los contenidos, las actividades, los
objetivos vy los materiales didacticos. Unicamente las profesoras de 5to. "A” turno
vespertino y 6fo. “A” turno matutino siguen el esquema de Tyler partiendo de los
objetivos educativos para seleccionar los contenidos, las actividades y los materiales

gue se van a emplear.
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Estas variaciones permiten comprender como transforman los profesores el
curriculum, afiadiendo, eliminando o modificando contenidos, actividades y formatos de

evaluacion.

AVANCE PROGRAMATICO:

Al analizar el avance programatico en el cual los profesores planifican la
ensefianza de la Historia y otras asignaturas de manera semanal, se puede apreciar
que este es un formato que tiene como referentes principales la asignatura, eje o blogue
tematico a trabajar, asi como los contenidos relacicnados con dicho blogue. Enseguida,
se plantean las actividades a realizar en clase y los recursos didacticos. Finalmente,
hay un espacio para observaciones. Este avance programatico es revisado y sellado

por la direccién escolar al inicio de la semana.

Es importante destacar que en el avance programatico se aprecia la importancia
otorgada a las diferentes asignaturas apareciendo en primer término Espaiiol,
Matematicas, seguidas de Ciencias Naturales, Historia, Geografia, Civismo, Educacién
Artistica y Educacion Fisica y sdlo existe relacién entre las asignaturas de Historia y
Geografia cuando la actividad consiste en ubicar los acontecimientos histéricos en un
mapa. Esta situacion, refleja también el tiempo dedicado. a la ensefianza de cada

asignatura y la relevancia otorgada para la formacion del alumno.

Contenidos curriculares.

Respectlo a los contenidos de Historia, éstos son trabajados por los profesores
después de la hora de receso de 2 a 3 veces por semana. En cuanto a su tratamiento
los contenidos siguen la secuencia que se presenta en ef programa para cada grado
escolar. De esta mariera, los profesores anctan sélo el titulo del tema por ejemplo “Los
caudillos revolucionarios: Zapata, Villa, Carranza y Obregdn” (4to. “A” turnoc vespertino),
“La revolucidn mexicana” (4to. "C" turmo matutino), “Segunda guerra mundial {6to. “C”
furno matuting). Por su parte, la profesora de 5fo. “A" turno vespertino anota

“reafirmacion” cuando va a realizar un repaso de varios temas.
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Este aspecto coincide con las entrevistas realizadas a los profesores en donde
expresaron que los programas facilitan el trabajo, ya que les indica los temas a revisar
en clase. Por el contrarig, en el avance programatico no se aprecian los comentarios del
profesor de 5to. “A” turno vespertino y 610."C” turno matutino en el sentido de que
adaptan el programa en funcion de ia sifuacion. Por lo tanto, tales decisiones pueden
estar determinadas por el conocimiento practico del profesor y se refigjan en su

interaccion con los alumnos.

Actividades didacticas.

Entre las actividades usadas para la ensefianza de la Historia destacan la
lectura, cuestionaric y resumen. Con estas actividades, se fomenta una estructura de
aprendizaje mas individual que cooperativo en donde los alumnos desarrollan
basicamente habilidades de comunicacion oral y escrita. Asi, con tales actividades el

alumno desemperfia un modelo de aprendiz pasivo-receptivo.

En menor medida, se plantean investigaciones extra-clase (6to. "C” turno
matutino) con las cuales los alumnos tienen la oportunidad de construir significados de
manera activa mediante el ejercicio de capacidades de indagacion, reflexion y expresion

personai.

Sin duda, el tipo de aprendizaje que promueven las actividades mencionadas es
Util para la vida académica del alumno. Sin embargo, seria interesante que el contenido
revisado en clase también se aplicara en la vida cotidiana para comprender los

acontecimientos actuales y construir un pensamiento critico.

En este contexto, quedan plasmadas de manera explicita las actividades a partir
de texto escrifo. Las actividades participativas expresadas en la entrevista tales como
comentarios, escenificaciones, crucigramas y debates se manejan implicitamente, es
decir, forman parte del universo concepfual de los profesores, por lo que éstos a través
de su conocimiento practico saben en cual tema pueden usar una u otra actividad sin la

necesidad de anotarlo en su avance programatico.
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Entre las sugerencias de los profesores al ser entrevistados se encontraron el
conocimiento de técnicas adecuadas para la asignatura de Historia. Ante esta situacion,
resulta interesante que las profesoras de 4to. "C" turno matutine y 5to. "A” turno
vespertino anotan en el area de actividades los subtemas relacionados con el contenido
o bloque temético. No obstante, para ofras asignaturas si anotan actividades como

conjugacion, elaboracién de sinénimos y ejercicios de calcuio mental.

Recursos didacticos.

El recurso didactico mas importante es el libro de texto del alumno, el cual es
usado con monografias, mapas y biografias. Estas sirven para ilustrar los cuestionarios
ylo resimenes. De manera escrita no aparece el uso de ofras fuentes de informacidn
como pueden ser los testimonios materiales y experiencias transmitidas por tradicion
oral.

Esto podria repercutir en la motivacién de ios alumnos hacia la asignatura,

percibiéndola como poco atractiva y con escasa relacion con su vida cotidiana.

Observaciones.

Este apartado generalmente queda sin anotaciones y en caso de ser usado se
precisan las fechas de examenes. En esta medida, dicho espacio podria constituir una
oportunidad para que los docentes plasmen aquellos temas, habilidades o
conocimientos que necesitan reforzar o bien, para precisar las modificaciones

realizadas a su planeacion en funcion del interés y necesidades de los alumnos.

Partiendo del andlisis de los apartados que componen el avance programatico,
es posible hacer algunas derivaciones sobre 10s siguientes aspectos:

L.os objetivos.
Si bien éstos ho se expresan de manera escrita, a través de las actividades y
recursos didacticos, se puede apreciar que se pretende manejar basicamente

conocimientos conceptuales y factuales. Sin embargo, no se aprecia coémo se realiza el
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fortalecimiento de habilidades de dominio, asi como la construccién de actitudes y

valores hacia los personajes y acontecimientos historicos.

Seguimiento y evaluacion del aprendizaje.

Aunque no se maneja este apartado en el avance programatico, la mayoria de
los profesores realizan examenes escrifos de los temas revisados. En este sentido,
seria interesante que se especificara como se evallan las actitudes, compromiso y

responsabilidad de los alumnos respecto a la asignatura.

Unicamente la profesora de 5to. “A” turno vespertino plantea la “afirmacion” como

un repaso que hace de algunos temas a través de preguntas y aclaracién de dudas.

Relevancia, viabilidad y vigencia.

El avance programatico en su conjunto cubre una parte de la formacion dei
alumno, siendo ésta la académica, es decir, la de proporcionar los conocimientos
necesarios para identificar los principales hechos histéricos.

Dado que se emplean recursos como el tibro de texto, monografias y biografias,
la planeacion se ajusta al nivel econdmico y cultural de los alumnos y a las

caracteristicas de la escuela.

Es notorio el hecho de que en el avance programatico ne se incluyen las
diferentes propuestas que han surgido para trabajar la asignatura de Historia desde un
enfoque constructivo. Asi, es necesario promover un analisis reflexivo de las propias

ideas, del discurso y la accién que determinan el cémo y el porqué de la ensefianza.

153



8.3 OBSERVACIONES DE LA PRACTICA EDUCATIVA

En esta seccién se comentan las caracteristicas de la practica educativa de los
profesores observados durante la ensefianza de la asignatura de Historia. De esta
manera, se describen las estructuras de actividad (actividades preclase, iniciar,
actividades preliminares, actividad diagnéstica, clase principai, término de la clase y
actividades interpoladas) presentes en cada clase, considerando la duracion de las
mismas. De igual forma, se presentan algunos extractos que ilustran las interacciones

cotidianas en torno a dicha asighatura,
Siguiendo el principio de la triangulacidn metodolégica, se comentan para

cada profesor la relacién entre los comentarios de su entrevista, las caracteristicas de
su avance programatico y su actividad cotidiana.
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PROFESOR 4to. “A” TURNO VESPERTINO.
TEMA: “LOS CAUDILLOS DE LA REVOLUCION MEXICANA"
VIDEOGRABACION.

Este profesor entré de lieno a la realizacion de la clase principal, 1a cual tuvo
una duracién de 35 minutos y 20 segundos. Esta se inicia con una forma de trabajo
basada en el trabajo individual a partir de la lectura en silencio del tema "Los caudilllos

de la revolucion mexicana”.
Trabajo Individual.
Profr.:"Saquen su libro y su cuaderno de Historia®.

Als.. Abren sus [ibros de Historia e inician 1a lectura de forma individuai.

Mientras se realizaba esta actividad, que estaba casi de lleno bajo el control de
los alumnos, el profesor supervisa la actividad caminando entre las butacas, no hace
comentarios a los alumnos y Gnicamente pregunta “;ya terminaste?” al mismo tiempo
que ve su reloj. Los alumnos realizan esta actividad durante 10 minutos. En este lapso
de tiempo el profesor recuerda a los alumnos que vayan elaborando su resumen y

busquen en el diccionario las palabras que no entiendan.

Este ejemplo refleja que el profesor parte de la comprensién que los alumnos
realizan para continuar con otras actividades didacticas tales como el resumen. En este
momento de la clase el profesor y los alumnos interactGan a través del didlogo triddico

de texfo externo.

Diglogo triadico de texto externo y copiar apuntes:
Profr.: “¢ Cudl es el primer personaje que aparece en este pasaje de la Historia?".
Als.: "Venustiano Carranza”.
Profr.: {Anota en el pizarrén: 1 Venustiano Carranza).
"¢ Saben lo que significa la patabra caudillo?
Saquen su diccionario y me ensefian en dénde esta la palabra.
Mario, ¢lo puedes leer?”,
Al “Jefe de un gjéreito o partido politico que ejerce influencia”

155



Profr.: (Anota en el pizarrédn: Venustiano Carranza como jefe de un ejército).
“Me estdn dando las primeras conclusiones”.

Con estas actividades, se emplea un estilo fradicional de la ensefianza en
donde e! alumno tiene poca decision sobre las caracteristicas de la tarea, tomandose
come “conclusiones” la repeticion textual del diccionaric o del libro de texto. Asi, para el
profesor es muy importante el repaso verbal del contenido para su correcta

reproduccion.

El tipo de ayuda que brinda el profesor es mediante el resumen y/o explicacién
después de segmentos de preguntas y respuestas.

Diglogo triadico:
Proft.. “; Qué otro personaje hay ahi?”.
Als.; “Zapata".
Profr.. “¢ Que fines perseguia Zapata? jque fue lo que hizo?.
Als.: Continuo luchando en Morglos.

Resttmen y explicacién:
Profr.: “Zapata se dedico a repartir la tierra del campo, Zapata fue el representante
agrarista”
“Busquen la palabra agrarista en el diccionaric”.
Al: “; Como dijo profesor? ;agrarista?”.
Profr. “Si".

Con estas explicaciones, el profesor supone que los alumnos refuerzan la
comprension de los temas leidos de manera individual. No obstante, estas

explicaciones dejan de lado las causas de la situacion.
Los alumnos pueden preguntar al profesor en cualquier momento de la clase.

Sin embargo, sus preguntas estan orientadas a la realizacién de la farea sin enfocarse
a dudas sobre el contenido.
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Como se puede apreciar, los recursos didacticos en los que se apoya el profesor
son el libro de texto, diccionario y en algin momento el mapa de la Republica

Mexicana, el cual es aprovechado para hacer el seguimiento del aprendizaje.

Resumen y Didloge triadico:

Profr.: "Tenemos tres caudillos gue estén luchando ¢ Donde?”.

Als.:* En el Norte".

Profr.. Y uno que esta luchando en ......

Als.: “El sur”,

Profr.(Sedala diferentes estados de la repiiblica en ef mapa).
“A Villa se le conoce como el centauro del Norte g por qué se le concce como el
centauro del norte? j, Dénde desarrolla su batalla?”.

Als.: “Al norte”.,

Profr.: (Mueve la cabeza afirmativamente).

Este seguimiento es a través de preguntas ¢on respuestas obvias, que no exigen
un procesc de elaboracién por parte de los alumnos. Asi, es dificil que éstos

desarrollen habilidades de empatia, pensamiento critico y razonamiento relativista.

Después de la elaboracién del resumen de cada caudillo, el profescr solicita a
algunos alumnos que lo lean al grupo. En este momento, aprovecha para hacer una
evaluacion del trabajo, pero eésta se Iimita a frases como “bien, eso esperaba de ti” o
“si". Conforme se van leyendo los restimenes el profesor solicita que se ponga
atencion, para que cada quien vaya corrigiendo su trabajo. Con ello, el profesor asume
que las dificultades de los alumnos deben ser resueltas por ellos mismos, ya que como

expresd en la entrevista se percibe como un guia del aprendizaje.

Para mantener la atencion de los alumnos, se hace uso de aquellas estrategias
gue se han construido a través de la practica. Asi, el profesor emplea amonestaciones
para recordar & los alumnos que no estén trabajando que el resumen seréd parte del

préximo examen.
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En términos generales, los alumnos tienen disposicion hacia la clase de Historia,
estan en silencio y siguen las indicaciones del profeser. No obstante, parecen poco
motivados al realizar las actividades de lectura y resumen, situacion que podria infiuir

en su actitud hacia la asignatura en grados posteriores.

Particularmente en este profesor, se perciben algunas incongruencias entre el
discurso manejado en la entrevista donde comentd que para la asighatura de Historia
emplea la linea del tiempo y que los alumnos elaboran comentarios de acuerdo a su
criterio, expresando lo que les agrada y desagrada de los personajes. Lo que se
aprecié tanto en su discurso como eh la practica es la poca valoracion de los
conocimientos previos o experiencias cotidianas de los alumnos por considerarlas
poce favorables para 1a clase, asi como también la importancia de aprender hechos y

pasajes historicos para aprobar el examen.

Para ia realizacion de la clase, el profesor sigue las actividades establecidas en
su avance programatico por lo que duranie la ensefanza interactiva toma decisiones
planeadas para regular su propio comportamiento ante diferentes actividades
didacticas.

Bajo el analisis de la practica de este profesor, se puede comentar que lo que
determina su ensefianza no es el discurse que emite ante las autoridades u otros
agentes educativos, sino su pensamiento respecto a la estrategia didactica mas
adecuada para ensefar, el papel que desempefia el alumno y scbre tedo su funcién
como docente.
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PROFESORA 4fo. “C” TURNO MATUTINO
TEMA: “LA REVOLUCION MEXICANA".
VIDEOGRABACION.

La estructura de la clase de esta profesora estd conformada por actividades
preclase (una hora y 15 segundos), actividad diagnéstica (2 minutos 15 segundos), la
clase principal (25 minutos, 19 segundos) y término de la clase (2 minutos).

Dentro de las actividades preclase se presenta la conferencia escolar a través
de la piatica de la profesora con alguncs alumnos. Enseguida se da la instruccién de
ponerse a trabajar y los alumnos sacan su cuaderno y libro de Historia.

La actividad diagnéstica se realiza mediante ef didiogo friddico y ia cancion “La
rielera”.

Dialogo triadico:
Profra.: “¢ Se saben la cancion de fa delera?”.
Als.: “Si",
{algunos se rien).
Profra.: *¢,Saben de qué fecha es esta cancion?".
Als.: “De la Revolucién”,
Profra.. “Si, es de la época de la Revolucion Mexicana. Muy bien”.

Profra.: “Vamos a cantar la cancién, pero con movimiento, porque estan muy apachurrados,
fistos uno, dos fres”.
(La maestra y los alumnos bailan y algunos se rien mientras realizan 1a actividad”).

A diferencia del profesor de 4to. “A” turno vespertino, la profesora trata de
explorar los conocimientos previos respecto al tema, con ello valora si es necesario
hacer ajustes tanto a la estrategia planificada como 2l tipo de explicaciones usadas para

fa realizacion de la clase. Ademas, logra atraer la atencion e interés de los alumnos.
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En alguna medida, el cantar una cancién de otra época permite que los alumnos
sientan el contenido de la misma y tengan mayor disposicidn para comprender a los

personajes que vivieron la Revolucién Mexicana.

La clase principal esta organizada a partir de la fectura del libro de texto de
algunos alumnos, la cual es seguida por el resto del grupo. Esta actividad si bien es
realizada por los alumnos, tiene cierto confrol por parte de la profesora, quien indica

quien va a continuar leyendo.

Profra.: “Abran su libro de Historia en la pagina 143, Jazmin, pasa a leer el tema del
movimiento madetista”,

Jazmin: (Realiza la lectura del tema al frente del saldn, posteriormente pasan Javier,

Jennifer e lvan a leer sobre: Porfirio Diaz como presidente de México, Diaz vy su

declaracién de un México democratico, Madero y su preoccupacion por los problemas

nacionales, Madero y 1a fundacién del partido éntirreleccionista).

Durante esta actividad, la profesora supervisa la lectura de los alumnos que
pasan al frente y les ayuda cuando titubean en la pronunciacion de palabras como
"Democracia” o “antirreleccionista”. Una vez que han terminado la actividad de lectura,
la profesora interactiia con el grupo a través del dislogo friddico y la explicacion.

Didlogo riadico:
Profra.: “¢ Qué entendieron del tema?”.
Al 1: "Que Diaz gobernd durante 30 afios”.
Al 2: “Francisco |; Madero habia sido elegido™
Al 3: “Diaz hablé de ia democracia”
Profra.; "Exacto ;ahi que sucedia?’,
Al 4: "Francisce |. Madero era de familia adinerada”.
Profra.: "4, Por qué Francisco 1. Madero no era egoista?, ;qué veia?".
Al 4 : "Que todos los mexicanos eran pobres”,
Profra.: “Que la pobreza abundaba ¢ qué hizo Madero para mejorar la situacion?”.
Al 1; “Fue presidente y se meti6 a la politica”.
Profra.: "Exactamente”.
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Explicacion:
Profra.: "Madero queria mejorar la situacién y dijo basta, ya no elegimos a Diaz como
presidente y forma el partido antirreleccionista, que no va a ser de por vida™.
"Francisco !, Madero movid gente y explicd las razones de 1a no reeleccion a
Madero lo eligieron como candidato a la presidencia®
“Vamos a ver lo que ocurrié después con el Plan de San Luis, Luis contintta

leyendo”.

Este segmento, ilustra la estrategia de ensefianza de la profesora a lo largo de la
clase, para la cual el principal material didactico es el libro de texto. Al seguir un modelo
didactico con tendencia al aprendizaje constructivo , trata de alejarse de la transmisién
de informacién para que el alumno la reproduzea, centrandose asi en la comprensién

personal sobre ef tema.

Un aspecto valioso de este segmento se presenta cuando se pregunta “jpor
qué Madero no era egoista”, con esto, se esta reconociendo que la Historia no sélo
emplea explicaciones causales, sino infencionales, es decir, que los personajes
histéricos tuvieron metivos para actuar de determinada forma en funcion de los
acontecimientos de este momento historico en particular. De igual forma, se fomenta la
empatia sobre todo en su aspecto afectivo, al hablar de Madero como un personaje

que promovié el cambio politico y social del pais.

El intercambio que se produce después de la lectura permite recapitular y hacer
un seguimiento del aprendizaje. De esta manera, se valoran los comentarios a través
de frases como “bien” o con movimientos afirmativos y la evaluacion se manifiesta en

frases como “exacto”.

En estos intercambios los alumnos tienen interés y motivacion , por lo que ante
las preguntas de la maestra varios alumnos levantan la mano para participar. En estos
momentos la maestra decide ceder la palabra a los alumnos que casi no han tenido la
oportunidad de hablar en clase. Por lo tanto, no hace uso de amonestaciones para
atraer la atencién de los alumnos en comparacién con el profesor de 4"C" turno

vespertine.
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Especificamente esta profesora trata de presentar los eventos historicos con
aspectos positivos y negativos promoviendo una foma de postura por parte de los

alumnos. Al mismo tiempo, expresa su purto de vista sobre la situacién.

Dialoego triadico:
Profra.. “Al entrar Madero a la presidencia *¢ se compuso todo?”.
Als.. “No, por los extranjeros”.

Explicacién docente:
Profra.: "Las compafiias extranjeras tenian todo el poder y todo el dinero y no querian
perder eso ¢ por qué?, porque eso se los habia proporcionado Diaz, pero
Madero al ver la injusticia él queria que todos tuvieron no lo mismio, pero
si lo suficiente para poder sobrevivir, porque era exagerada la pobreza”

Las principales dificuffades de los alumnos se manifiestan al confundir la
ubicacion espacial de los personajes que participaron en diferentes pasajes de la

Historia.

Didlogo triadico , aclaracién y copiar apuntes:
Profra.: “; Quién inicié la Revolucién?™.
Al 5 "Villa”.
Al 6 "Zapata”
Profra.; "No, Villa y Zapata fueron caudillos revolucionarigs, el que inicia la Revolucién
fue Francisco |. Madero”.
“¢ En qué fecha fue la Revolucién®?”,
Al 7:“16 de septiembre”.
Profra.; “No, fue el 20 de noviembre de 1910”
(anota la fecha en el pizarrdn).
“Los caudillos revolucionarios que lo acompafiaron ¢ quiénes eran?.
Al 7: “Diaz".
Profra.: “No, Porfirio Diaz era de otra época, iquién mas?”.
Al 8 “Hermanos Galeana”.
Profra.: “No, fueron después”,
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Ante esta dificultad, la profesora se limita a decir frases como "eran de otra
epoca” o “fueron después”. Asi, esta situacidon pone de manifiestoc que la Historia
implica procesos cognitivos abstractos que son dificiles para el trabajo cotidiano del
profesor, sobre todo cuando tienen planeada la revision del tema en un tiempo

determinado.

Para ferminar la clase , se solicita a los alumnos la monografia de los
personajes que participaron en la Revolucion y se les recuerda que van a elaborar un

cuestionario.

Por lo que se refiere a su entrevista, se aprecia consistencia entre su discurso y
su practica respecto a gue no le interesa transmitir sélo conocimientos, sine que
también pretende que los alumnos expresen su punto de vista sobre el tema. De igual
forma, se aprecia el interés por valorar las experiencias de los alumnoes y la necesidad
de motivarlos para hacer mas atractiva la clase. Lo que no se pudo apreciar en la clase
es el uso de la linea del tiempo para superar las dificulfades de los alumnos.

Asi, esta profesora maneja su conocimiento practico para hacer modificaciones y
para ampliar aquellos intercambios gue asume como favorables en su estilo de

ensefianza, sobre todo cuando explica el tema y plantea preguntas.

Al revisar el avance programatico de esta profesora, en el apartade de
actividades ancta basicamente los subtemas a revisar. En este sentido, lleva al cabo
actividades como la exploracion del conocimiento previe que no necesariamente
aparecen en dicho avance. Asimismo, la profesora toma decisiones en funcién del

inferés y mativacion de los alumnos, introductendo actividades como el canto.
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PROFESORA 5to. “A” TURNO VESPERTINO.

TEMA: REPASO DE VARIAS ETAPAS DE LA HISTORIA

ERAS GEOLOGICAS, PREHISTORIA, MESOAMERICA, DESCUBRIMIENTO DE
AMERICA, CONQUISTA, INDEPENDENCIA, PORFIRIATO, REVOLUCION Y
MEXICO ACTUAL.

VIDEOGRABACION.

Al igual que el profesor de 4to. “A” turno vespertino esta profesora inicia con Ja
clase principal, 1a cual tiene una duracion de 50 minutos. Para ello utiliza el repaso de
varios temas revisados a lo largo del afio escolar. Este repaso se caracteriza por el
dialogo triadico, seguido de explicacién o sintesis docente.

Bialogo triddico:
Profra.: "Wamos a hacer un recordatorio desde el origen de la tierra™.
“Esta la tierra, esta el planeta, pero hubo eras geolégicas”.
“¢ Habia vida en la primera era?".
Als: "si.... no".
Profra.: "¢ En la primera, en la primeritita?”.
Als.: “No".

Explicacion:
Profra.: “En la primera era geclégica estaba ia pura tierra y habia volcanes en erupcion”.
“Después vinieron ofras eras, en la terciaria ¢ qué aparecieron?”.
Als.: "Reptiles, mamiferos”,
Profra.: "Aja".

Esta actividad esta bajo el conirol prioritario de la profesora quien va planteando
el orden cronolagico de los acontecimientos, sin dar la oportunidad a los alumnos de
expresar el orden en el que ellos recuerdan dichas eras, De esta manera, la profesora

dirige el aprendizaje hacia los temas gue para ella son relevantes.

Particularmente esta profesora plantea varias preguntas para obtener una

respuesta especifica.
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Sintesis y didlogo triadico;

Profra.; “Después de la agricultura los hombres se establecen, empiezan a formar
aldeas, empiezan a surgir colonias y surge en Mesocameérica la primera cultura
coual fue?”.

Als: "Olmeca”.

Profra.; "; Caracteristicas?”.

Als.: “Cabeza de piedra”

{todos hablan al misme tiempo).

Profra.; “Uno solo, no guiero a veinte”.

Als. {Se quedan callados).

Al 1; “Se le conoce como la madre de todas las culturas”.

Profra.: “AJa, ¢ qué més? ;qué dejaron que hasta la fecha podemos verlo?”.

Als.: (Se quedan caliados).

Al 2: "Cazos".

Profra.: *Pueden ser cazos. Bueno, surgieron ofras culturas”.

Como se puede apreciar, la profesora da algunas pisfas para que los alumnos
recuerden {as palabras clave y emitir la respuesta correcta. Mientras tanto, los alumnos
al no tener a la mano su libro o cuaderno de Historia, se llevan las manos a la cabeza o
ven al techo, haciendo un esfuerzo para "recordar” los temas que ya han revisadec. Bajo
este estilo de ensefianza fradicional basado en el recuento de nombres o fechas clave
los a-hj-r'nnos deben hacer uso de su memoria mas que de su comprensién, empatia o

pensamiento critico.

La valoracion de tas intervenciones es realizada mediante frases como “ajd" o
“bueno”, las cuales pueden constituirse en mensajes ambiguos para la motivacion de
tos alumnos.

Al igual que los alumnos de 4to. “C” turno matutino, en este grupo se confunden
algunos pasajes de la Historia.

Repaso vy didlogo triadico:
Profra.: “; Qué paso después de la conquista?”.
Als. (Se guedan callados).
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Profra.. “Yo ya ni me acuerdo, jqué pasé?'......
“Aqui se dio el nombre de la Mueva Espafia”
“i Qué pasaba con los pobres? ¢qué hicieron?".
Al 2: “Hubo una Revolucién”.
Profra.: "No que”.
Al 3: “Se hizo la independencia”.
Profra.: Se hizo la Independencia, recuerden que es independencia,
Revolucitn es muy distinto”.
'"LQuién participd?”.
Als.: (Se quedan caliados).

Amonestacion:
Profra.: "Acuérdense o qué ;tampoco van a expresar nada en el examen?”.
Als: "Hidalgo, Iturbide, Aldama’”.
{habtan al mismo tiempo).
Profra.: {mueve la cabeza afirmativamente).

Ante estos problemas, la profesora se limita a decir frases como “no que” o “no”,
pero no profundiza en las causas que ubican a un acontecimiento en una etapa de la
Historia y no en otra. En esta medida, el tipo de ayuda que proporciona es a través de
frases como “acuérdense”’. Con ello, la profesora descuida el hecho de que la Historia
no es simplemente una tarea de clasificar acontecimientos siguiendo un orden
cronoldgico, sino una actividad cognitiva que implica el manejo de inferencias logicas
que dependen de procesos conceptuales que no tienen una traduccion fisica en la
realidad del alumno.

Al igual que el profesor de 4to. “A” turno vespertino la profesora usa
amonestaciones como un medio para que los alumnos participen. Asi, a través de su
practica la profesora ha asumido que fos examenes son algo que los alumnos deben

temer, ya que de ellos depende que aprueben la asignatura.

En un momento, la profesora decide realizar el repaso a través de la
diversificacién de fuentes de informacién:
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Diglogo triadico:
Profra.: “Diaz dio oportunidades para quienes tenfan mas dinero”.
“¢qQué paso para quitar a Diaz?".
Als.: (Se quedan callados).

Sintesis:
Profra.."Se presentan luchas, se hicieron reformas”.

“3,Qué hace el pueblo para ser libre?".

Motivacion:

Profra.: "Hasta en alguna ocasion alguien platicé que alguno de sus abuelos
participaron en la Revolucion”.
“También un abuelo mio participo y estuvo sufriendo porgue no tenfa ni que
comer”,
‘¢ Qué personajes participaron?”.

Als: “Zapata, Carranza, Villa".

(Hablan al mismo tiempo)

Al retomar los testimonios orales de quienes participaron en la Revolucion, la
profesora logra atraer rapidamente el interés y atencién de los alumnos. Esta situacion,
refleja que los alumnos se pueden interesar por la asignatura si se emplean estrategias

que vayan mas alla de la lectura, resumen y /o cuestionario del libro de texto.

Para terminar la actividad de repaso se presenta un intercambio interesante, ya
qgue en éste la profesora recapitula los temas revisados mediante una pregunta que

implica una elaboracién personal de los alumnos.

Dialogo friadico.
Profra.: "¢ Nos ha servido el proceso de la Historia?”
Als. “si".
Profra.: ", Por qué?”.
Al 1: Porque nos ensefian cosas que no tenemos gque ser dominados por otras
personas mas que por ¢l presidente”.
Profra.: "Pues ni por el presidente, que nos puede dirigir si, pero yo no le voy.a
hacer caso a él”.
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“En Africa y en Oceania no habia nada al mismo tiempo que se desarrolla la
Historia en México?".
Als “Si".
Profra.;"; Como se llama si en México estaba la Independencia y en otro pais estaba
ta guerra civil?".
Als.: *La linea del tiempo”.
Profra, “L.a linea det tiempo".

Ante eéte tipo de preguntas la mayoria de los alumnos se limitan a responder “si”
y son pocos los que levantan la mano para expresar sus comentarios. En este extracto
llama la atencitn el hecho de que la profesora da su punto de vista sobre la imagen y |a
actitud gue asume ante algunos personajes. También frata de establecer la
contrastacion de hechos histéricos . No obstante ésta s identificada como la linea de!
tiempo, la cual es un recurso gréfico para representar los hechos y épocas historicas,
su secuencia y duracion. De esta manera, la dificultad en las habilidades especificas de

dominio al parecer se presenta no sdlo en los alumnos, sino también en la profesora.

Aprovechando la respuesta de los alumnos, la clase se organiza posteriormente
en ia elaboracién de la linea del tiempo . Para ello, destaca que no van a consultar el
libro, sino que va a salir de “su cébeza" ¥y no se van a centrar mucho en las fechas.
Para esta actividad, se sigue el frabajo de pizarra y la profesora anota la linea del
tiempo y escribe eras geolégicas prehistoria, mesoaméfica y descubrimiento de
América.

Para realizar los dibujos de cada etapa de la Historia se presenta el didlogo
triddico y a pesar de que ya se ha realizado un repaso verbal, ios alumnos contintan
confundiendo acontecimientos de algunas etapas. Ante estas dificulfades la maestra
sigue empleando frases como “no, acuérdense” , “;qué sigue?’ o “'no les voy a decir”.
Asi, se cree que las dificultades son una responsabilidad que ha de ser asumida por los

alumnos, ya que son ellos quienes estan adquiriendo los conocimientos.
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En esta actividad, se supervisa el trabajo de los alumnes, pero no se hacen
comentarios al respecto. Para terminar esta actividad, la profesora pregunta si les gustd

la linea del tiempo, ya que “nunca la habian hecho”.

Esta situacion se aprecia en la manera como ésta es presentada a los alumnos,
manejandose los acontecimientos de manera lineal, sin relacionar y comparar diversos
hechos o procesos histdricos simultaneos en diferentes lugares del mundo y tampoco

se ilustran los momentos de ruptura mas relevantes del proceso historico.

Al retomar el contenido de la entrevista, se pueden comentar algunas
coincidencias entre el pensamiento y la practica. Asi la profesora expresd que no
maneja mucho el pensamiento critico por ia falta de tiempo. Esta situacion es evidente
cuando la profesora espera que los alumnos encuentren la respuesta correcta en su

memoria.

También se aprecia el uso de otras fuentes de informacidn para revisar algunos
temas. Para ello se retoman las experiencias de personas mayores cercanas a la vida

cotidiana de los alumnos.

La inconsistencia mas evidente se manifiesta en el usc de la linea del tiempo
para superar las dificultades. Sin embargo la profesora decidio realizar tal actividad por

primera vez en la clase videograbada.

Por lo gque se refiere a su avance programatico, en &ste se plantea en el rubro
de bloque tematico la palabra "reafirmacion” y no se especifican cuales son las
actividades didacticas a realizar. En este sentido, la profescra ha asumido que fa
reafirmacion se lleva al cabo generalmente con preguntas y respuestas sobre los
personajes o fechas clave de los periodos histéricos. Asl, no es necesario plasmar por

escrito cémo se desarrolla tal actividad.
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De igual forma, la profesora decidid implementar una actividad sobre ia linea del

tiempo, esforzandose por seguir el orden cronolégico de los acontecimientos.
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PRCFESORA 6T70. “C” TURNO MATUTINO.
TEMA: SEGUNDA GUERRA MUNDIAL.
VIDEOGRABACION

Para ta revision del tema, la profesora destiné dos clases. La primera de ellas
estd estructurada a partir de actividades preliminares {3 minutos y 20 segundos),
actividades de la clase principal (34 minutos) y término de ia clase (1 minuto y 11
segundos).

Asi, en las actividades preliminares se hace uso del repaso del tema anterior
mediante el didlogo triddico y el didlogo a dio profesor-alumno.

Diatogo triadico: )
Profra.: *Vamos a recordar el tema anterior a éste”.
"¢ Quién me quiere decir de que tratd la clase anterior de Historia?".
Als.: “Primer Guerra Mundial”.
Profra.: “¢ Alguien recuerda algo de la primer guerra mundial?”.
Als.: (Varios alumnos levantan la mano).
Profra.: (Sefiala al alumno que va a participar).

Digtogo a Duo y Trabajo de pizarra:
Al 1; “Mataron al principe heredero al trono...........
" Profra.; "Austrohiingaro llamado........ ”.
Al 1: “Francisco Fernando”.
Profra.: "; Qué mas podemos recordar de la clase anterior? ..... Angélica”.
Angélica: "Francia, Japén e Inglaterra participaron”.
Profra.: “; Podrias pasar a sefialar los paises que dices que intervienen en la Primer
Guerra Mundial?”,
Angélica (Pasa al pizairon donde hay un planisferio).
Profra.: “¢ Cual es el primer pais?”.
Angélica; “Francia”. (Sefiala en el mapa este pais).
Profra.: “Ujum, ;qué otro pais?”.
Angélica: “Inglaterra”,
Profra.: "Aqui estd” (sefiala el pals en ef mapa al apreciar duda en la alumna). -
Angélica: "Japén y el imperio Turco”. (seftala nuevamente los paises en ¢l mapa).
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“Un servio matd al principe herédero del trono y como lo mataron Alemania y
Japsn hicieron la Primer Guerra Mundial”.
Profra.:" Muy bien”,
"Practicamente, jcudl era el inierés de estos paises?.
Al 2: “Industrializarse”,
Profra.: "Industrializarse ¢verdad?.

Como se puede apreciar, la participacion en clase esta bajo el conirol de la
profesora, ya que ella decide quién puede intervenir. Es importante sefalar que los
alumnos expresan sin temor lo que recuerdan de la clase anterior y cuando tienen
alguna dificultad la profesora brinda ayuda mediante la pronunciacion de palabras

dificiles como "Austrohlingaro”.

A diferencia de otros profesores observados, esta profesora emplea el didlogo a
duo y en este sentido proporciona ayudas personalizadas sobre la localizacion de los

paises en el mapa.,

La clase principal se organiza en varias modalidades de trabajo. £n la primera,
la profesora retoma la realizacion de una investigacion previa sobre la Segunda Guerra
Mundial.

Didlego triadico y copiar apuntes:
Profra.."Vamos a contemplar el mundo a partir de 1949".
“Alguien estudié un poquito de la Segunda Guerra Mundial?
“Platiquenme’”.
Al 3:"Selniciaen1938y.......
Profra.: "Se inicia en 1938 y concluyeen.......".
Als: "1945",
Profra.: (Escribe en el pizarrén: Inicia 1938
Concluye 1945).
“Vamaos a ver los antecedentes y su conclusion”.

Dizlogo a duo y trabajo de pizarra:
Profra.: "¢ En gué confinente esta Alemania?”.
Al 4: “Yo, Europeo”.
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Profra.; “Pasale Mario, ;qué se puede decis de este pafs?.
Mario: Alli (sefiala et planisferio).
Profra.: “Muy bien”.

Dialogo triadico:
Profra.: “¢ Qué se puede decir de Alemania?".
Al 5 “Estaba Adolfo Hitler".
Profra.: “Pero antes, ¢t que investigaste?” (sefiala a otro alumno).
Al 6:"Era muy ambicioso y queria gobernar al mundo”.

Profra.: "Gobernar el mundo ;verdad?. Muy bien”.

En este segmento, es interesante que en comparacion con otros profesores, no
se emplea la explicacién yfo resumen después de intercambios de preguntas y
respuestas. En este sentido, la profesora se limita a repetir y enfatizar la respuesta
correcta, seguida de valoraciones como “muy bien”,

Posiblemente la profesora considera gue no es necesario explicar de manera
detallada algunos acontecimientos debido a que los alumnos al investigar sobre el tema
tienen un conocimiento previo en funcién del cual se involucran en el desarrollo de la

clase.

Al usar como recurso didéctico el planisferio, se promueve la ubicacion espacial,
la cual permite a los alumnos establecer una relacidn entre los acontecimientos
histéricos y el lugar donde se realizaron.

Para concluir la revisiéon de la investigacion realizada se presenta un segmento
interesante:

Diglogo triddico:
Profra.: "¢, Cual es el principal antecedente de la Segunda Guerra Mundial?”:
Al 7: “Por la ambicién de Hitler”.

Profra.; “Por la ambicidn de Hitler jverdad? Al querer dominar los paises”.



Al igual que la profesora de 4to. "C" turno matutino, se maneja el hecho de la
Historia emplea explicaciones intencionales en funciéon de los personajes que
participaron en los acontecimientos. Sin embargo, en este extracto la profesora no
profundiza sobre el porqué se le califica a Hitler como “ambicioso” y con ello se

promueven estereotipos sobre quienes son los buenos y los malos de la Historia.

En un segundo momento, la clase principal se organiza en la exposicion por
equipo de algunos temas asignados previamente. El equipo 1 expone sobre la crisis
europea de 1939, los paises que conformaron el eje lalia-Japdn-Alemania, la
participacién de México en la Segunda Guerra Mundial, la bomba atémica y ia biografia
de Hitler. Para ello, pasan al frente del salén y muestran el trabajo realizado en hojas

blancas.

El equipo 2 realiza su exposicion sobre [a Guerra Civil Espafiola y las invasicnes
alemanas. Para ello, pegan laminas de papel bond en ei pizarrén,

Esta actividad esta bajo el controf de los alumnos y la profesora ayuda en la
pronunciaciéon de palabras como “Hiroshima y Nagasaki”. Durante la exposicion la
profesora-hace algunas anotaciones en su cuaderno,

La evaluacion del frabajo se realiza al final de la exposicién mediante frases
como “muy bien” y pide un aplauso para el equipo, lo cual motiva a los alumnos. Una
vez terminadas las exposiciones se presentan algunos intercambios para recapitufar lo
aprendido.

Dialego triadico:
Profra.: “¢ Qué opinan? ;fue adecuada la manera como actué Alemania, el tomar
territorios?”.
“¢ Seria el camino viable? ;qué opinan?”.
Als. “Se quedan callados”.
Profra. *; Creen que fue el camino adecuado el tomar territoric de esa manera?”,
Als.."No".
Profra.."No ¢ verdad?”.
174



“¢Como ven la personalidad de Hitler?".

Als: “Ambiciosa”.

Profra.; “Ambiciosa, al querer dominar a tode el mundo llevo a una consecuencia
muy grave que pagaron muchas personas. Yo considero que fue algo

terrible por ambicionar mas territorio legar a matar gente”.

La profesora incluye en la revision del tema su punto de vista sobre la actuacién
de los personajes en los eventos histdricos, la cual es compartida por los alumnos. En
este sentido, la profesora no solo esté trabajando la transmision de conocimientos, sino
también la consfruccion de actitudes y valores. En este punto, seria interesante que se
promoviera la empatia y causalidad historica para comprender cuales fueron los

motivos personales & histdricos que determinaron el comportamiento de los personajes.

Ensequida, la profesora solicita anotar en el cuaderno Segunda Guerra Mundial
para “elaborar una conclusién entre todos”. Liama la atencion que esta conclusién
es dictada por la profesora, quien camina entre las butacas y supervisa el trabajo del
grupo. Asimismo, hace algunas anotaciones en el pizarrén.

Copiar Apuntes:
Profra. (Anota en el pizarron: Alemania invadio Dinamarca, Noruega, Bélgica, Francia,
Rumania, Bulgaria, Yugoslavia y Grecia”,

Capitalismo
Totalitalismo Diferencias gue originan la
Socialismo Segunda Guerra Mundial

Una vez terminada la actividad de dictado la clase se organiza en frabajo
individual.
Asuntos de clase:
Profra. "Vamos a buscar en el diccionario el significado de Capitalismo, Totalitarismo

y Socialismo y lo vamos a poner en ei vocabulario, también Anexan...........

Copiar Apunies:
Profra. (Anota en el pizarrdn: Ideologfa, Democracia, Fascismo, Dictadura).
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Trabajo tndividual:
Als.: (Buscan las palabras en el diccionario y algunos hacen comentarios entre si).

Copiar Apuntes:
Profra.: (Escribe en el pizarron un cuestionario de columnas)
Relaciona las columnas

Causas de la 2da. Guerra Mundial a)Nazismo

Alianza gue pretendio un nueve b)Intereses imperialistas
reparto def mundo de las potencias
Proclama una politica racista asl ¢) Lanzamiento de la
Como el rearme aleman. La bomba.

Hecho que marcs el fin de la d) Berlin-Roma-Tokio.

Segunda Guerra Mundial.

Asuntos de clase:
Profra.: "Vamos a comentar el significado de las palabras y posteriorments van a
resolver el ejercicio del pizarron”.
interrupcion docente:
{Llega una maestra de ofro grupo).

Ante esta interrupcion la profesora indica que tomen nota del ejercicio del
pizarron y van a concluir el tema la proxima clase porque hay junta en la direccidn.
Es necesario comentar que aunque se emplean frases como “vamos a sacar una
conclusién entre todos” o “; qué opinan?, vamos a comentar” se sigue basicamente un
modefo fradicional de la ensefianza, siendo la repeticidn del conocimiento una

estrategia importante.
Para continuar con la revision del tema la segunda clase se estructura en

actividades preliminares (8 minutos y 31 segundos), clase principal {23 minutos),
término de la clase (1 minuto, 22 segundos) y actividades postclase (2 minutos).
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Dentro de las actividades preliminares se revisan los deberes sobre el
significado de las palabras consultadas en el diccionario. Para ello, se solicita a algin
alumno gue lea en su cuaderno y la profesora escribe en el pizarrén lo que el alumno ie

dicta.

Para la clase principal, se recurre al frabajo individual, empleandose como

material didactico el planisferio, cuaderno y colores.

Asuntos de clase:

Profra. “Vamos a pegar el planisferio y hacer una localizacion de los paises y vamos a

conchuir la clase con el gjercicio de las columnas”.

Particularmente esta profesora comparte con los alumnos la secuencia que ha
asignado a las actividades para el desarrollo de la clase. En este momento de la clase,
los alumnos estan inquietos y la profesora al igual que otros profesores (4to. "C” y 5to.

“A" turno vespertino) recurre a amonestaciones para atraer la atencién de los alumnos.

Didlego friddico y amonestacion:
Profra.: “"En primer lugar vamos a poner al pais que va a iniciar”
"¢ Quién fue?".
Als: "Alemania’.

Profra. “Lo encerramos en un c¢irculo”.

Amonestacion:
Profra.: "QOigo voces y es la dltima vez que explico ",
“Tienen 10 minutos mas y concluimos la actividad con la calificacién que se

les asigne”.

Ante estos comentarios; el grupo guarda silencio e iluminan su mapa. Para ello
algunos sclicitan colores. Por su parte, la profesora supervisa el trabajo desde su
escritorio. Conforme los alumnos terminan pasan al escritorio y su trabajo es evaluado.

Asi, a profesora palomea los paises que estan bien ubicados y asigna una calificacién.
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Posteriormente, se revisa el cuestionario de columnas a través del didlogo de
texto externo.
Didlogo de texto externo:
Profra.: "Vamos a la actividad de relacionar columnas”.
¢ Quién quiere leer?™
Al: “Causas de la Segunda Guerra Mundial, yo puse el lanzamiento de la bomba”.
Profra.: “; Como manejariamos las causas?”.
Als: "Diferencias imperialistas de potencias”.
Profra.: (Mueve la cabeza afirmativamente).
“Diferencias imperialistas de potencias”.
“Revisamos, ahi tenemos el resultado correcto v cuando estudien ya tenemos el
resultado “Siguiente”.
Al : “Alianza que pretendié un nuevo reparto del mundo....... Nazismo".
Profra.; "Nazismo".
Als: {Se quedan callados).
Profra.:"Ah, no es cierto, seria lo del eje’. "siguiente”.
Al : “Hecho que marco el fin de la Segunda Guerra Mundial......... El lanzamiento de la bomba".
Profra.: “Muy bien, pasan a calificarse”.

Ante la dificultad de algln alumno, se busca el apoyo def grupo para obtener la
respuesta correcta. Llama la atencion que la propia profesora también se equivbca en
una respuesta y se da cuenta de eflo al percibir el silencio del grupo corrigiendo
rapidamente su respuesta.

Para termipar la clase, los alumnos pasan al escritorio y se revisa el
cuestionario. Especificamente en esta clase se presentaron actividades postclase a
través de |a platica con algunos alumnos schre la posibilidad de solicitar en la direccion
una pelicula de la Segunda Guerra Mundiat. '

Al comparar los comentarios expresados por la profesora en su entrevista y las
caracteristicas de su practica, se pueden comentar algunas coincidencias.
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La profesora asume gque su papel consiste en ubicar a los nifios en el contexto
histérico de algln evento o situacion. En esta medida emplea como recurse didactico el

mapa para trabajar esta habilidad en sus alumnos.

De igual forma, expresd que debe ser un guia en la revision de los antecedentes
y causas de los acontecimientos y para ello emplea el trabajo en equipo a través de

investigaciones.

Asimismo, la profesora casi no retoma el conocimiento o experiencias previas de
los alumnos, ya que desde su punto de vista es raro gue los nifios del medio donde
esta ubicada la escuela salgan a lugares o que sus padres lean periddicos. A partir de
su experiencia profesional en el sector privado, la profesora sostiene gue esta situacion
no se presenta en escuelas particulares, donde hay mayores posibilidades e interés de

los padres por la formacién de sus hijos.

Por el contrario, las principales inconsistencias entre el discurso y la practica se
relacionaron con el tipo de ayuda brindada ante las dificuitades de los alumnos, debido
a que se expres6 que ubica nuevamente el tema en la linea del tiempo. No obstante,
en las clases observadas acudid a otros alumnos para determinar la respuesta

correcta.

Es importante comentar que esta profesora emplea en su discurso frases como
“vamos a concluir o vamos a comentar” que podrian interpretarse como un aprendizaje
constructivo del tema. Sin embargo, las actividades estén orientadas a la lectura textual
del diccionario o alguna otra fuente de informacion.

En cuanto a su avance programatico, se plantea basicamente la actividad de
investigacién del tema. No obstante, la profesora recurre a ofras actividades como
elaboracién de vocabulario y ubicacidn en mapas geograficos, ya que desde su

experiencia son ttiles para trabajar 1a asignatura de Historia.
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PROFESOR 5To. “B” TURNO MATUTINO.
TEMA: TENOCHTITLAN.
RELATORIA

En la clase de este profesor se presentan actividades pleclase (10 minutos), la

clase principal (2 horas) y término de la clase (5 minutos).

Durante las actividades preclase gl maestro esta al frente del saldn y revisa su
libro de Historia, al mismo tiempo los alumnos sacan su cuaderno y libro de texto. En
este momento, da indicaciones de como van a trabajar en esa clase sefialando que al ir
leyendo subrayen y posteriormente van a realizar comentarios.

Asl, la primera parte de la clase principal esta basada en la lectura def fibro de

texto.

Viridiana: “La Ciudad de los Dioses”.
“Cuando los aztecas llegaron encontraron un centre religioso al que llamaron
Teotihuacan”.
Al. 1: "Era tal la grandeza del lugar, que pensaron que habia sido construido por
gigantes”.
Al 2: "Teotihuacan es uno de los centros religiosos mas importantes de América.
No conocian las herramientas de metal, no tenian bestias de carga ni conocian
la maquinaria”.
Al. 3: “La ciudad estaba rodeada por una gran concentracion urbana”.
Al. 4: “Algunos especialistas creen que los teotihuacanos se desprendieron del mismo
tronco social af que pertenecieron los toltecas y mexicas”.
Al 5. "El centro ceremonial esta formado por dos grandes piramides. la de! sol y la de
la luna y tugares de residencia distribuidos 2 1o largo de |a calzada de los
muertos”.
Al 6: “El edificio mayor es la piramide del sol y en sus lados tiene 215 metros.
El interior esta formado por material de relleno y el exterior de piedra “.
Al . 7. "La parte residencial ha sido estudiada por los arquedlogos y nos dicen que las
casas eran amplias y estaban hechas de adobe, no tenian ventanas y recibian la
luz del patio central”.

Profr. "Hasta ahi”.
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En esta actividad, los alumnos van siguiendo la lectura de los compaiieros. En
este sentido, al igual que en el grupo de 4to. "C" turno vespertine la actividad esta bajo

el control de fos alumnos y el profesor sigue desde el escritorio esta actividad.

En términos generales, se aprecia inferés por el tema y hay silencio en el grupo

mientras se lleva al cabo la lectura.

Al igual que la profesora de 4io. “C" tumo matutino después de la lectura el
profesor destina espacios de la clase para conccer el tipo de comprension de los
alumnos hacia el tema, para elio emplea la explicacion y/o resumen seguido del didglogo

triadico de texto externo.

Resumen y didlogo de texto externo.
Profr.: "Nos hablan de los teotihuacanos, en la ciudad habia de 125 mil a 150
mil habitantes.” .
“Yamos a imaginar nuestra colonia cuantos habitantes tiene en una manzana
y calculen ¢omo seria el tamanio de la ciudad”.
Als: “Mas de 100"
Profr..” Mas de 100"
“En esa época no habia luz, nos manejan el tema de las casas”
“; qué caracteristicas tenian?”
“ise parecian a las nuestras?’
Als: “No".
Proft. “3 Como se alumbraban?”.
Als.: “Con velas, fogatas, antorchas”
(varios alumnos hablan al mismo tiempo).
Profr. “Muy bien ¢ De qué forma eran sus casas?".
Als. . “De adobe”.

Explicacién y didlego de texto externo:
Profr.: “No tenian ventanas hacia las calles, imaginemos la escuela, se alumbraban
por el patio”.
"Todo esto estaba escrito en algunos documentos y cédices y acontecimientos
que algunos los vieron y los cuentas y son narradores que especulan, pe'ro no
lo tienen con certeza™.
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"Algunos nifios fueron a las pirdmides en 4to. Afe ; quiénes fueron a las
pirdmides?,
¢, De qué estan construidas?”.

Als. "Piedras”,

Profr.: “¢, Cémo unieron las piedras?".

Als. "Con adobe, con tierra, con paja”.

En estos intercambios, el profesor realiza un seguimiento y recapitulacion del
aprendizaje. Particularmente en esta clase se relaciona el tema con la vida cotidiana
del alumno a través de comparaciones como “vamos a imaginar nuestra colonia” o “sus
casas, ¢se parecian a las nuestras?”. Con ello, se logra mantener el interés y atencion
del grupo, al mismo tiempo que se promueva la contrastacion de formas de vida,
costumbres y valores de la sociedad en funcidn de las condiciones econdmicas,

politicas y sociales.

Ofro aspecto que resulta interesante, &s la manera como se comenta la
informacion del libro de texto, resaltandose que sobre algunos acontecimientos “se
especula, pero no se tiene la certeza”. Asi, al hacer este tipo de comentarios el profesor
trabaja el razonamiento relalivista con el cual el alumno tiene la posibilidad de
comprender que en el conocimiento histérico no existe una verdad absoluta y dnica, por
lo que es posible contrastar informacion contradictoria sobre un mismo acontecimiento.
bPe igual forma, con este tipo de comentarios el alumno tiene la posibilidad de
reconocer que la Historia no sdlo consiste en un conjunto de conceptos, sino también
en una serie de procedimientos metodologicos que el historiador utiliza para reconstruir
los sucesos.

Asi, el profesor sigue basicamente un modelo didactico basado en el aprendizaje
consifructivo , centrando su ensefanza en la comprensidn y elaboracion del

conocimiento, mas que en la repeticion textual del mismo.

El recurso didactico es el libro de texto v la valoracion de la intervencién de los

alumnos se expresa en frases como “bien”.
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Después de esta recapitulacion del tema, la cual esta bajo el controf del profesor
la clase se organiza en el frabajo individual. Para ello, se solicita la elaboracion de tres
preguntas con su respectiva respuesta para jugar gato. Durantie esta actividad, los
alumnos acuden al profesor para que les revise las preguntas. También el maestro
camina por el salon y supervisa el trabajo, realizando correcciones de ortografia o de

elaboracidn en las preguntas.

Enseguida, el profesor divide al grupo en dos equipos para que pianteen sus
preguntas, si el equipo responde correctamente, pasa alguien a tirar en el gato dibujado

en el pizarrén.

Discusién general y trabajo de pizarra.
Profr.: "Listos, empezamos, cerramos nuestro libro, tinicamente con el cuaderne donde
tenemos las preguntas”.
Derecha: *¢ En qué siglo llegaron tos aztecas?”.
lzquierda: “En el siglo XIV".
Profr.: “Si, pregunta Adrian”.
lzquierda: "/, Qué era Teotihuacan?”’.
Derecha: “Centro religioso”.
Profr. “Bien, pregunta a Belmont”,
Derecha “4 Cuando llegaren al altiplanc?”.
lzquierda: (se quedan callados).
Profr.; “Van perdiendo”.
|zquierda: “Cuantos habitantes ocuparon los 20 kildmetros cuadrados?”.

Correccién docente:
Profr.: “; Cuantos habitantes ocuparon lgs 20 mil kildmefros cuadrados?”.
Derecha :"25 mil".
Profr.: “No, ya perdieron”. “Te toca Toshiro”.
Derecha. “¢ Cual fue la influencia en Veracruz?".
Profr. “Acuérdate, esta facil”.
lzguierda: “Religion, cultura”.
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Ante esta actividad, los alumnos estan inquietos y hablan al mismo tiempo, pero
a diferencia de otros profesores observados, no se hace uso de amonestaciones,

simplemente el profescr levanta 1a voz y dirige las intervenciones.

E! tipo de ayuda que se proporciona es mediante frases como “acuérdate, esta
facil” o cuando Ia pregunta no es comprendida solicita que sea bien elaborada o que se

precise lo que se desea preguntar.

En esta actividad, el profesor se rie y cuando el equipo se equivoca expresa
frases como "perdid, perdid” y aplaude ai equipo ganador.

Para terminar la clase se decide cual fue el equipo ganador en funcion de sus

aciertos y se comenta gue en otra clase volveran a jugar.

Retomando la enfrevista de este profesor, se encuentran algunos puntos de
coincidencia entre su pensamiento y su actividad pedagédgica. Asi, para este profesor
no es importante el aprendizaje memoristico de fechas y por consiguiente pretende la

comprension y comparacion del presente con el pasado.

También se aprecia la importancia otorgada a ia participacion del alumno para el

desarrollo de la clase, sobre todo al retomar aspectos de su vida cotidiana.

Al implementar el juego del gato, el profesor sigue la idea de que es necesaric
usar otras técnicas para hacer la Historia mas amena y que asi sea mas facil el

aprendizaje de los contenidos.

Al comparar el avance programatico de este profesor con su clase, se pudo
apreciar que so6lo estaba contemplada la actividad de lectura y comprension del tema.
Por lo tanto, 1a realizacién del gato puede formar parte de las estrategias que se han
empleado con buenos resultados en la practica para motivar a los alumnos.
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PROFESORA 6fo. “A” TURNO MATUTINO,

TEMAS: CONSOLIDACION DEL MEXICO CONTEMPORANEO, LA POBLACION,
EXPROPIACION PETROLERA.

RELATORIA.

La clase de esta profesora se desarrolla en funcion de actividades preclase (5
minutos), iniciar (2 minutos y 30 segundos), clase principal (28 minutos y 12

segundos) y término de ia clase (5 minutos).

En las actividades preclase se preparan para ponerse a trabajar, la maestra
recoge el dinero de la cooperativa y el equipe 1 pega las laminas de papel bond en el
pizarrén.

Para empezar la clase la maestra pregunta “empezamos con...” y los alumnos
responden “Historia”. Al parecer los alumnos saben que en determinados dias después
del recreo trabajan esta asignatura.

La clase principal se organiza a partir de la exposicién de un miembro del
equipo sobre la Consolidacién del México Contemporaneo y el papel de Lazaro
Cardenas para cumplir con las promesas de la Revolucién. Una vez realizada la

exposicion se presenta la discusion general entre los alumnos.

Discusion General:
Al 17 Qué impulsé Lazaro Cardenas?”.
Als.: “Industrias®.
Al 1:“¢ En qué afio inicio el empobrecimiento? ;cuénto durd?.

Als.: (Se quedan callados)

Diglogo frigdico de texto externo resumen y explicacion docente.:
Profra.: "4 Por qué empobrecimiento? ¢ gué habia pasado?
Als.. "Revolucion”.
Profra.: “4Coémo quedd el pais?”.
Als.: “Pcbre”.
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Profra.: "En 1929 hay un empobrecimiento y es antes de que Cardenas llegue a la
Presidencia.

“¢Qué hizo Cardenas para mejorar ka situacion?”.

Al 2: -"Las Industrias”.

Profra.:"¢ Cémo cudles?”.

Als: "Petrolea”.

Profra.: “Vamos a ver que estuvo bien, perque elevé la condicion de vida.
"Y ahora jqué pasa?”.

Als.: “Son de los extranjeros”.

Profra. "¢ Qué pasaba en el mundo?”,

Al 3: "Guerra Mundial”.

Profra.. "t Y en Espafia?”.

Als: “Guerra civil",

Al igual que €l profesor de 5Sto. “B” turno matutino, la profesora destina espacios
para que los alumnos infercambien el conocimiento sobre el tema. Si bien la actividad
esta en un inicio bajo ef confrol de los alumnos, al apreciar el silencio del grupo ante las
preguntas del equipo expositor se decide intervenir a través del didlogo triadico de texto

externo, asf como del resumen y explicacion.

En este segmento, la profesora maneja explficaciones intencionales basadas en
los agenfes o personajes que participan en los acontecimiento. Asimismo, emplea
contrastacion de hechos histéricos al considerar que en un mismo tiempo histérico se
presentan diferentes acontecimientos en el mundo.

Resuita interesante cémo la profesora determina si los acontecimientos
estuviercn bien o mal en funcion de su postura frente al tema. Para continuar con la

recapifufacién del tema, se emplea nuevamente el didlogo triadico de texto externo.

Didlogo triadico de texto externo:
Profra.: "¢ Qué més se hizo en esta etapa?”.
“Lézaro Cardenas veia la condicion de la clase trabajadora”
“¢Quié hizo por esa clase? ; Qué creo”.
Als. “El Poli®.
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Explicacién docente y lectura del libro de texto:
Profra.."El Instituto Politécnico Nacional fue creado para hijos de obreros y
campesinos y ahora, muchos ya no tienen acceso”.

Lectura del libro de texto:
Profra.; "En los arios freintas se integra la actividad cultural, apareci¢ la casa de
Espafia en México que después se convirtié en el Colegio de México, se creo
el Instituto Nacional de Bellas Artes y el Insfitutc de Antropologia e Historia”.

Amonestacidn:
Profra..; Qué otra pregunta puedes hacer Ricardo?".
Ricardo: {Esté platicando ).

Ante {a creacion del instituto Politécnico Nacional, se hace una comparacion
entre el pasado y el presente, resaltando como cambian los hechos en funcién de
factores econdmicos, politicos o sociales. Para profundizar la revision del tema, la
profesora lee algun parrafo del libro de texto y emplea amonestaciones a través de
preguntas sobre el tema a los alumnos que estan platicando.

Durante la exposicion del tema La Poblacidn, la profesora observa las laminas
de papel bond y supervisa desde su escritorioc que el grupo ponga atencion.
Especificamente en este tema, se aprecia el tipo de preguntas empleadas por la
profesora.

Resumen docente y didlogo triddico de texto externo:

Profra.: “Estamos hablando de la poblacion de México después de la Revolucién, en
la etapa en que entrd Lazaro Cardenas era alarmante para ef gobierno que
no fuera una poblacidn densa”.
“Después de la Revolucion no habia............ "

Als.: “Comida”.

Profra. : "Se fue mejorando la situacién y actualmente tenemos.........

Als.: “Explosién demogréfica’.

Profra.: “De mas de noventa millones de................"

Als: “Habitantes”

Profra,: “Ahora hay campafias de................"
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Als.: "Planificacion”.

Profra.; "Hay mas medios para alargar la vida de la gente, hay medicinas, si e}
promedio de vida era de 50, ahora ya es de 60",
"Agui nos estan planteando a los indigenas”.
"¢ Qué nos pueden comentar? jcomo estan?.

Als.. "Pobres”.

Profra.. “Por ahi les comentaba de un candidato a gobernador que llegé al pobladeo v
ahi la gente tenia problemas econdmicos y le dice un sefior ¢iga aqui no
tenemos agua para regar los terrenos y dice el candidato, sino tienen rio
vamos a ponerles uno”.
£,qué quiso decir con este?

“Que para él lo mas importante era ganar, asi pasa con nuestra poblacion, es la
inica vez que los vemos y después ya no”.
“Las condiciones de los indigenas han sido malas y son malas”.

De esta manera, los alumnos han aprendido a complefar las frases de la
maestra en funcién de las palabras mas adecuadas. Ante estas respuestas se supone

que se ha logrado la comprension del tema.

Resulta interesante que se enfatizan frases como "después de la Revolucion “
asumiendo que ello es suficiente para ubicar al grupo en el tiempo v el espacio v en

este sentido no se acude a otros recursos didacticos como [a linea del tiempo.

Al usar la anécdota del presidente municipal, la profesora atrae la atencién del
grupe y los alumnos se rien al final de la misma, aumentando la motivacion y

disposicion para el desarrollo de la clase.

Generalmente, la profesora espera a que termine la exposicion del tema para
realizar preguntas. Asi, sobre el tema de la Expropiacion petrolera se presenta el

siguiente intercambio;

Profra.: “¢,Como se hace el petrdleo?”.
Als.. (Se quedan callados).
Profra.; "¢ Como?, ya platicamos de eso”.
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Al "Por los gases emitidos”.
Profra.: “Acuérdense de la formacién de la tierra. Muchos animales se extinguieron y
se dice que esta capa se formd por los restos de animales. Antes aqui el

suelo era piedra volcanica’.

Ante las dificultades, se recurre al repaso, haciendo alusion a la importancia de
la memoria para recordar los temas que ya se han revisado en clase. De esta manera,

la profesora sigue basicamente una ensefianza tradicional.

A partir de su conocimiento préctico. se emplea como material didactico el libro
de texto, lAminas de papel bond y el cuaderno del alumno.

Para terminar la clase, la profesora solicita 1a elaboracién de una sintesis de los
temas revisados, realizando ademas las actividades 1,2, 3 y 4 de la pagina 111 de su
libro.

Resulta interesante la congruencia entre la entrevista de esta profesora y su
accion educativa. Asi, considera que su papel consiste en transmitir los conocimientos

a los alumnos para que ellos “hagan sus propios conocimientos durante el afio escolar”.

En cuanto a la organizacidn de la clase, dependiendc del tema organiza

exposiciones y refuerza algunos puntos o temas que necesitan mayor profundidad.
En cuanfo al seguimiento de su avance programatico la profesora usa

. decisiones planeadas, por lo cual la clase se organiza en las exposiciones por parte de
tos alumnos y comentarios ddnde se aprecian dudas o bien mediante anécdotas.
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CAPITULO 9
CONCLUSIONES

" TZ5 CON
FALLA DE ORIGEN
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Los resultados del presente frabajo permiten plantear una serie de situaciones
evidentemente no conclusivas, pero si ilustrativas de las representaciones y creencias
del pensamiento didactico del profesor de primaria respecto a la ensefianza de la
Historia, asi como de las caracteristicas de la practica educativa. Para ello, se
retomaron como eje de discusién los propdsitos que guiaron el desarrollo de la
investigacion, asi como los referentes conceptuales sobre los cuales se construyd el

trabajo.

Respecto ai contenido de las entrevistas se puede apreciar que los profesores
de este nivel educativo han asistido a cursos de actualizacion profesional, los cuales
han sido percibides en su mayoria como favorables para su formacién, asi como para
los puntos requeridos en la carrera magisterial. Sin embargo, estos cursos se han
caracterizado por la transmision de las teorias pedagogicas que estan de moda para la
ensefanza de asignaturas como Espafiol y Matematicas o sobre aspectos tales como el
trato con los padres y en computacién. Asi, se ha resaltado la importancia de estas
asignaturas sobre la Historia, Geografia, Ciencias Naturales o la Educacién Civica.

Cabe destacar que los profesores mostraron disposicion para compartir su
opinién sobre la ensefianza de la Historia en la educacién primaria, enfatizando la
necesidad de enfocar estudios e investigaciones sobre tal drea de conocimiento para
revalorar la asignatura a nivel instifucional y social.

De esta manera, la autoimagen expresada a nivel discursivo por la mayoria de
los profescres durante el proceso de ensefianza de la Historia se relaciona con los
planteamientos propuestos por Coll (1990), en el sentido de que el profesor ha de
desempefiarse como un orientador o guia durante el aprendizaje de los contenidos
curriculares. Asi, se resaltan las consecuencias de asumir la funcién clasica del profesor
como transmisor de conocimientos y datos, los cuales pueden carecer de significado si

no se relacionan con la realidad social.
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En este orden de ideas, se puede apreciar cémo la imagen que se tiene de lo
que es un buen profesor determina el estilo de ensefianza mas adecuado para cubrir

los lineamientos planteados para la asignatura de Historia.

Es interesante el hecho de que adn cuando los profesores manejan en el
discurso palabras como facilitador o guia, enfatizaron abiertamente que ia ensefianza
de la Historia @s compleja debido a que no se pueden usar experimentos que remitan al
alumno a la observacion y comprobacién de los fenémenos. Con ello, se aprecia Ia
teoria implicita de que el aprendizaje constructivo implica la manipulacién de objetos y
situaciones, las cuales pueden ser un referente para valorar la realizacion de procesos
de abstraccion, refiexién y comprensién de los contenidos curriculares. Resulta
interesante, que aunade a esta complejidad se encuentra fa desproporcién enfre el
nimero de temas y el tiempo destinado para su revision en clase. Ante esta situacion,
esperan conocer estrategias o dindmicas para hacer la clase mas atractiva e

interesante,

Estos comentarios cuestionan la desvinculacion entre las prioridades de
formacion establecidas por las autoridades educativas y las condiciones del trabajo
docente. Por ello, seria conveniente incorporar a los profesores en la toma de
decisiones sobre las situaciones mas relevantes para abordar satisfactoriamente su

problematica educativa.

Por otra parte, este trabajo presenta puntos de coincidencia con lo planteado por
Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993} en relacién con la mediacion docente en el
curriculum, ya que un alto porcentaje de los profesores participan en quipos de trabajo
para hacer ajustes al programa escolar, interviniendo en dicho proceso aspectos como
su formacion profesional, los objetivos que pretenden alcanzar, asi como su
conocimiento practico. De esta manera, la presente investigacion refuerza ia tesis de
que los profesores de primaria pueden ser vistos como profesionales que realizan
juicios y toman decisicnes respecto al porqué y el cémo de su ensefanza.
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Los objetivos de ensefianza estan enfocados basicamente al conocimiento de
eventos y personajes historicos, Esta situacion refigja que los docentes manejan en el
discurso aspectos pedagdgicos innovadores y constructivos, aunque éstos no se

implementan necesariamente en su actividad cotidiana con los alumnos,

Al igual que los estudios de Diaz Barriga (1998) y Monroy (1988) el malestar
docente hace alusién a algunos factores que limitan el jogro de sus objetivos
educativos. Entre éstos destacan las miitiples actividades administrativas y la falta de

congruencia entre los contenidos, et contexto institucional y el tiempo.

Como se puede apreciar, en tales limitantes no se incluyen factores relacionados
con su actividad docente, es decir, con la manera como organiza la revision de los
temas, el tipo de ayuda proporcionada a los alumnos, asi como su preferencia hacia la
ensefianza de la asignatura.

En relacidén con el conienido de los pfogramas, éstos tienen una buena
aceptacion, aunque los profesores senalan algunas sugerencias para su mejoramiento.
Para ello consideran su amplitud, una adecuada distribucidn de los contenidos y evitar
la repeticion de temas. Estos comentarios coinciden con los planteamientos de
Florescano (2000) en el sentido de que los programas escolares tal y como estan
estructurados impiden al alumno comprender la realidad social de su pais y del mundo
gue lo rodea.

Lo anterior evidencia que los profesores pueden y desean involucrarse en el
disefio curricular de los contenidos, lo cual tendria beneficios tanto para la calidad de la
educacién basica, como para el tipo de aprendizaje promovide en los alumnos.
Asimismo, tales comentarios ponen de manifiesto que en este nivel educativo existen
ideas que caracterizan a los profesionales reflexivos, en el sentido de que no limitan su

actividad a la aplicacién lineal de los planes y programaé; de estudio.



Ahora bien en relacion al papel de la Historia en la educacién primaria, se
mencionan la adquisicion de conocimientos del pasado, fomentar valores y el desarrollo
de habilidades de comprensién' y ubicacion espacio-temporal. En este nivel discursivo
se reconocen diferencias entre el conocimiento Histérico-Social y el conocimiento de

otras areas como Espafiol o Matematicas.

A diferencia de los estudios realizados por Guimera (1993) en donde se pone de
manifiesto la existencia de concepciones historiograficas tales como la Marxista,
Positivista y la Escuela de los Annales en profescres de educacidn secundaria, los
profesores de educacion primaria no plantean la existencia de tales concepciones en
los programas de estudio, ni en su manera de interpretar la realidad social. Esta
situacidén podria explicarse si se considera que los profesores de educacion bésica no
son especialista en las disciplinas Histdrico-Sociales. Bajo estas consideraciones, los
profesores de primaria destacan la existencia de una Historia oficial caracterizada por
los intereses del gobierno.

Respecto a esta Historia oficial, los profesores estan conscientes de que
ensefian el contenido del libro, aunque al mismeo tiempo tratan de realizar otras
actividades como acudir a diversas fuentes de informacion, promover la participacion,
expresar su punio de vista sobre el tema, ensefiar reflexivamente para construir una
identidad nacional, retomar las necesidades de los alumnos y seleccionar 1o que es

conveniente para la formacion del pensamiento critico.

Con las actividades alternativas para enfrentar la Historia oficial, se manejan
ideas que pueden ayudar a un aprendizaje mds significativo de la Historia, situacién que
levanta la duda sobre 4 por qué muchos docentes continban empleando las ventajas de
la Historia oficial?, es decir ;cuales son los aspectos que intervienen para que la
ensefanza se base en el relato y la exaltacion herdica, sin buscar las causas de los
acontecimientos?. Una posible respuesta de acuerdo a los planteamientos de Leindhart

(citado en Figueroa, 1997) es el uso de rutinas, las cuales no permiten considerar la
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posibilidad de cambiar las estrategias que han sido funcionales para revisar los temas y

terminar el programa en el tiempo establecido institucionalmente.

En relacién con |2 planeacion de la ensefanza y en congruencia con lo
encontrado por Clarck (1986) y Arends (1994}, ésta funciona como guia u orientadora
del trabajo docente, reduciendo asi la incertidumbre y convirtiéndose en un medio para
llegar a la instruccion, reuniendo en ella los materiales y estableciendo ¢l flujo de la
actividad.

En cuanto a las diferencias en la planeacion de acuerdo al tipo de asignatura a
trabajar se detectaron opiniones encontradas. Por una parte, un grupo de profesores
realiza la misma planeacion para todas las asignaturas a partir de la relacion de varios
temas y por otro lado, hay quienes sostienen que cada asignatura requiere de
actividades especificas para una mejor comprension. De estos procesos de
pensamiento se desprenden diferencias en &l porqué y el cémo de la ensefanza.

Tomando como referente los planes escritos elaborados por los profesores
observados, se puede apreciar que tal y como lo sefiala Simén {1994) los profesores al
igual que ofros profesionales toman decisiones en un medio ambiente complejo, siendo
éste su salon de clases, lugar donde deben realizar diversas actividades administrativas
y académicas. Asi, se realiza un esfuerzo por distribuir los temas en funcion de la

realidad educativa.

Al emplear este instrumento de investigacion, los profesores tuvieron ia
oporiunidad de expresar ampliamente sus pensamientos respecto a la importancia de
tal actividad. De esta manera, se percibe una disposicién favorable, ya que la
planeacion permite distribuir los contenidos en funcién del tiempo, asi como hacer un

seguimienio de los temas.

Por disposiciones institucionales, se realiza una planeacion semanal, la cual es

revisada y sellada por la direccién escolar. Ante esta sifuacion se expresd cierta
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inconformidad, debido a que se piensa que no se realiza una revisidn didactica de las
actividades planteadas. En esta medida, los profesores no se esmeran en la
elaboracion de su avance programatico. Bajo este contexto, los resultados planteados
ponen de manifiesto la funcién burocratica de la planeacion, la cual ha sido poco
estudiada a pesar de las implicaciones psicolégicas y administrativas que tai actividad

tiene para los profesores.

En términos generales se plantea la elaboracidon de una planeacion ciclica
(Yinger, citado en Arens, 1994), considerandose las caracteristicas de los alumnos, los

contenidos, las actividades, los objetivos y los materiales didacficos.

Al revisar el formato y el contenido de los avances programaticos, en los que
se plasman los pensamientos preactivos (Clarck, 1986), se observa c¢6mo los
profesores realizan en su practica otras actividades que no estdn planteadas
necesariamente en tal documento. Por consiguiente, se ponen por escrito las
actividades usuales en la ensefianza de los contenidos historicos tales como léctura,
cuestionario y resumen. Esta situacion contribuye a la comprension y el anélisis de la
influencia del conocimiento practico para guiar y orientar el usc de ofro tipe de

actividades.

Como 1o plantea Marcelo {1987) los profesores toman decisiones interactivas
realizando ajustes a la planeacion de acuerdo con el interés de los alumnos o a las
suspensiones de la institucion, A partir del presente estudio se puede sugerir que la
conexion entre el pensamiento del profesor y su conducta es relativamente flexible,
estando mediatizada por circunstancias tales como la disponibilidad de recursos, la

influencia de los compafieros y las caracteristicas de los alumnos.

Es necesaric considera que tal y como estd elaborado dicho avance
programatico se percibe basicamente el manejo de objetivos sobre conocimientos
conceptuales. Llama la atencion la ausencia de lineamientos sobre el tipo de evaluacion

a realizarse (diagnéstica, formativa o sumativa).
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En vista de lo anterior, seria conveniente promover el uso de tal avance
programatico mas alla del aspecto administrativo, convirtiéndose en un portafolio donde
el profesor tenga la oportunidad de integrar la variedad de actividades didacticas
empleadas en funcion del tema y de los objetivos a cubrir. De igual forma, se podrian
incluir tanto las habilidades especificas de dominio necesarias para una comprension
significativa, como los formatos v tipos de evaluacidon mas convenientes de acuerdo al

tema y las caracteristicas del grupo.

En este sentido, el avance programético seria una herramienta til para tomar
decisiones, documentar las expetiencias y los cambios realizados a la estrategia
planificada. Esto implicaria necesariamente un cambio de funcién de los directivos
escolares, quienes tendrian que ir mas alla de la impresion de un sello aprobatorio para

la implementacion de las actividades.

Por lo que se refiere a la ensefianza de ta Historia, es pertinente mencionar que
tal actividad esta determinada basicamente por la realizacion de lectura, elaboracion de
resimenes y cuestionarios y exposiciones individuales ¢ en equipo. Para ello, el libro de
texto es el recurso didactico mas utilizado. En él se encuentran los contenidos en el
orden establecido en el programa y de alguna manera es la fuente de consuita a la que
tienen acceso todos los alumnos de tal nivel educative. En esta situacién el alumno
tiene pocas posibilidades de conocer ofros enfoques, otros temas, de formarse su
propia opinién y de lograr una interpretacion que vaya construyendo su conciencia
histérica.

En menor medida los profesores comentan el uso tanto de actividades
participativas a partir de comentarios, escenificaciones, crucigramas y debates, como
las actividades orientadas a promover la motivacion e interés por el tema.

Al usar actividades a partir de texto se llevan al cabo interacciones relacionadas
esencialmente con un modelo de ensefianza tradicional, en el cual subyace una teoria
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del aprendizaje de asociacionismo ingenuo, segtin el cual el saber consiste en un gran

almacén de datos, ideas y trozos de la realidad, sin establecer refaciones entre elios.

Por su parte, quienes emplean actividades paiticipativas y de motivacion podrian
ubicarse en un modelo de ensefanza por descubrimiento, asumiendc que para el
aprendizaje ya no es suficiente que el alumno adquiera nuevos saberes, sino sobre
todo que los. utilice para analizar la realidad que le rodea. En este sentido, el
conocimiento del pasado puede ayudar al alumno a comprender el presente y a

analizarlo criticamente.

Estos resultados son acordes con los planteamientos de Pozo Asensio y
Carretero (1989) en el sentido de que las concepciones de los profesores sobre el
contenido de la materia influyen en las acciones educativas, produciéndose diferencias
significativas en el aprendizaje. De esta manera, si se pretende mejorar los procesos de
ensefianza y aprendizaje es preciso que los docentes conozcan las teorias que

subyacen a su practica.

Asimismo, se evidencia en el discurso la necesidad de conocer otras estrategias
didacticas. Llama la atencidn el hecho de gue en el Libro de Historia para el Maestro
(SEP, 1994) estan presentes sugerencias para la implementacién de conferencias

“escolares, elaboracién de lineas del tiempo, historietas y ejercicios de simulacion e
imaginacion histdrica. Sin duda, estas sugerencias requieren de mayor {iempo para su
organizacion y realizacién en clase. Esta situacion lleva a cuestionar el impacto de los
materiales editados a nivel institucional, ya que al parecer los docentes siguen
basicamente aquellas estrategias que han sido funcionales en su practica educativa o

que han asimilado en la transmisién oral con otros profesores.

En cuanto a la especificidad del conocimiento historico, la opinion de los
profesores se ubica en dos extremos, los que sostienen al igual que Carretero (1993} la
necesidad de métodos particulares para la ensefianza de la Historia y los que piensan

que todos los métodos de ensefianza sirven para cualquier asignatura. Esta situacion
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refleja la diversidad de informacion utilizada por los docentes respecto a cuestiones

didacticas y su relacidn con las areas de conocimiento.

En este orden de ideas sobre las habilidades de dominio necesarias para el
aprendizaje de la Historia, los profesores expresaron la importancia de la ubicacién
espacial, el tiempo hist6rico, la contrastacion de hechos y el pensamiento critico. Al
respecto, se pudo percibir un manejo adecuado sobre la definicion de estas habilidades.
No obstante, llama la atencién que los profesores no especificaron como se promueven
tales habilidades en funcién def tema o del grado escolar impartido. Por ello, se usan las
habilidades de manera uniforme e independientemente de las caracteristicas del grupo
o de las dificultades de los alumnos.

En este sentido, seria conveniente promover la continuidad al término de cada
afio escolar a fravés de intercambios docentes sobre los objetivos cubierios en la
ensefanza de la asignatura, las dificultades enfrentadas y los logros de los alumnos.

La evaluacion del aprendizaje estad destinada basicamente a la adquisicion de
conocimientos sobre las etapas historicas, los personajes y las fechas histéricas,
quedando en segundo plano la evaluacién de habilidades de comprension, analisis y
ubicacién espacio-temporal, asi como la evaluacion de actitudes y valores. En este
marco, la evaluacion ha de adquirir una nueva dimension donde podrian utilizarse
recursos mas estimativos para apreciar habilidades y capacidades de construccién
caracterizados por la coherencia y sistematicidad.

Para el proceso de aprendizaje la mayor parte de los profesores enfatizan la
incorporacién de las experiencias cotidianas de los alumnos. Desde estas
consideraciones, sus creencias aluden a la importancia de que los alumnos aprendan a
mirar, valorar y disfrutar a su alrededor de los vestigios del pasado con ojos y cidos
histdricos, es decir, a verlos como objetos directamente ligados a nuestros antepasados
y a las condiciones tanto de la vida pasada como de la actual.
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En este proceso interviene un tema polémico en el ambito educativo relacionado
con el uso de la memoria para alcanzar el éxito académico. Evidentemente ante Ia
memoria se expresa rechazo, enfatizandose que lo mas relevante es la comprension, el
pensamiento critico y la ubicacion temporal. No obstante, ante la complejidad de las
exigencias institucionales la memorizacion de los datos garantiza en la realidad

educativa el saber y la posibilidad de cuantificar ese saber.

Las diferencias en el aprendizaje son percibidas en funcién del grado escolar
donde el contenido puede ser muy denso y no ser cubierto en el tiempo establecido. Por

consiguiente, fos alumnos presentan deficiencias al pasar a otro grado.

Los profesores han encentrado dificultades relacionadas con las habilidades de
dominio, cognitivas y de motivacion. Ante estas dificultades, asumen su responsabitidad
o bien Ia transfieren a los alumnos expresando sus creencias sobre la falta de atencién
e interés hacia la asignatura. Estas ideas, llevan a cuestionar el pensamiento docente
de sentido comuan, caracterizado por ideas, actitudes y comportamientos sobre la
ensefianza adquiridos a fravés de una larga formacion ambiental. Asi, la influencia de
esta formacion incidental es enorme porque responde a experiencias reiteradas y se
adguiere de forma no reflexiva, como algo natural, obvio, de sentido comin, escapando
asi a la critica y convirtiendose en un verdadero obstaculo para la ensefianza. En
relacion con este pensamiento de sentido comun, las expectativas de los docentes
permiten enfender porqué algunos alumnos tienen mas opertunidades para pensar,
para responder y ser comprendidos, alcanzando asi niveles especificos en el

rendimiento escolar.

Partiendo de los resultados de las entrevistas se evidencia coémo cada profesor
construye y emplea sus representaciones del munde educativo. Estas teorias implicitas
estan ligadas generalmente al discurso del deber ser y son funcionales para alcanzar
los objetives educativos. En este marco las feorias implicitas no solamente son un
sistema cognitivo de interpretacion de la realidad, sinoc que también se constituyen en

un referente para la planeacion y control de la accion.
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Es pertinente mencionar que en &l contexto de este trabajo las teorias implicitas
no son un conjunto organizado de reglas o principios, por lo que representan las

reconstrucciones personales que el profesor hace sobre el proceso educativo.

Considerando ios resultados de las observaciones mediante videcgrabaciones y
relatorias se puede apreciar la complejidad de la practica educativa. Para el desarrollo

de las clases observadas se presentan varias estructuras de actividad:

*En las actividades preciase se llevan af cabo interacciones profesor-alumno
mediante el didlogo en el escritorio (4to. “C" ¢m) o bien el profesor se encuentra
revisando ef libro (5to. “B” t/m) o realizando otras actividades como contar el dinero de
la cooperativa (6to. “A” t/im).

*Para Iniciar se pregunta al grupo la asignatura que van a trabajar de acuerdo al
horario escolar conocido por el grupo (6to. “A” t/m).

*Dentro de las actividades preliminares se realiza un repaso del tema anterior
{6to. “C” t/m"} mediante ! didlogo triddico y el didlogo a duo profesor-alumno.

*Para la actividad diagnéstica se recurre a la cancion de la rielera (4to. “C” t/m).
Esta actividad es acompafiada del didlogo triddico para explorar la relacién entre el
contenido de la cancién y el pericdo histérico en el que fue usada. De igual forma, la
actividad promueve la motivacion para la revision del tema sobre la Revolucion

Mexicana.

*Dentro de las actividades de la clase principal se presentan interacciones
basadas en la lectura (4to. "A” thv, 4to. “C" t/m, 5to. "B" t/m) seguidas del didlogo triddico
de texto externo, asi como de resumen y /o explicacion docente. De igual forma se

recurre al pizarrén para copiar apuntes relevantes.
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Otros profesores organizan su clase a través del repaso {5to. “A” tiv), exposicion
( 6to. “A" y 6to. "C” Um), dictado, elaboracién de vocabulario y de mapas historicos (6to.
“Ali Um). ’

Para atraer la atencion de los alumnos vy controlar la disciplina se usan
amonestaciones (4to. “A", 6to. “A”, 6io. "C”" t/m y 5to. "A" th).

El tipc de intercambio presente en todas las clases observadas es el diglogo
{riddico. No obstante, se presentan variaciones en los profesores en funcion del tipo de
preguntas planteadas a los alumnos, las cuales pueden requerir memorizacion,
repeticidn o comprension del tema.

En términos generales, la atencion esta dirigida al grupo quedando en segundo
término las individualidades. Especificamente en la profesora de 8to. ‘C" tm se
aprecian segmentos de didloge profesor-alumno, sobre todo cuando hay que localizar

los paises en el mapa geografico.

*Para terminar se solicita material para la siguiente clase {4to. “C” t/m), se hacen
comentarios sobre la realizacion de la actividad (5to. "A” t'v y Sto. “B” ¥/m) y se revisan

cuestionarios © mapas (6to. “C" t/m).

£n estas estructuras de actividad, se evidencian las teorias implicitas sobre la
manera mas adecuada para conducir la ensefianza, asignando asi mayor o menor
tiempo a la realizacién de la clase principal. Asimismo, en tales estructuras se aprecian
los conocimientos, metas y creencias, asi como las actividades tipicas utilizadas por el
profesor para dar su clase, poniéndose de manifiesto su experiencia en ia planeacion

de secuencias de ensefianza.

Ei analisis de las estructuras de actividad permiten un acercamiento al estudio de
la practica educativa del profesor, poniendo al descubierto tanto sus estructuras de

organizacién mental {metas, creencias, mapa conceptual de contenidos, estrategias de
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planeacion, ensefianza vy evaluacién), como la activacion de estas estructuras en el
contexto real def salon de clases a través de las rutinas que se ponen en préactica para

alcanzar las metas educativas.

Considerando el segundo nivel de analisis aplicado a las observaciones, se
ponen de manifiesto situaciones que confirman o contradicen el discurso docente sobre

como ensefar la asignatura de Historia.

Sobre la apertura relativa a la tarea en actividades como la lectura o la
expasicion, algunos profesores dejan esta actividad bajo el controf de los alumnos (4to.
“A" tiv, Bto. "B” t/im) y su funcién se limita a la supervision de la actividad. Sin embargo
otros profescres (4to. “C” t/m) tienen cierto control sefialando quiénes son los alumnos
que pueden intervenir.

En las actividades como el repaso el confrof esta depositado en los profesores
(5to. "A” tiv y 6to. "C" tfm), ya que son ellos quienes orientan las preguntas y respuestas
hacia el contenido correcto,

En cuanto a las reglas de pariicipacion social las clases se organizan mediante
exposiciones de los alumnos, trabaje individual de lectura e ilustracion de mapas

historicos y especificamente el profesor de 5to. *B” t/m emplea el juego del gato.

En la mayoria de las clases se muestra disposicion y apertura para que los
alumnos pregunten. Ltama la atencion el hecho de que estas preguntas no hacen
referencia a aspectos sobre el contenido, enfocandose asi a como realizar la tarea o a

como escribir alguna palabra.

El recurso didéctico empleado en todos los grupos es el libro de texto
acompaiiado del diccionario, laminas y mapas geograficos.



Por lo que se refiere a los espacios para recapitular y reconstruir ef aprendizaje,
éstos se presentan al terminar la actividad de repaso {5to. “A” Wv} y de iectura (5fo. “B”
t/m) o© de exposicion de un grupo de alumnos (6to. "A" t/m). Para ello, el dialogo
triadico, la explicacion y el resumen docente son los recursos discursivos mas utilizados

para guiar el flujo de las interacciones.

Las principales dificulfades de los alumnos se relacionan con la ubicacién de los
personajes que participaron en diferentes pasajes de la Historia, establecer las causas
de algiin suceso U ordenar cronolégicamente las etapas histéricas. Ante esto la mayor
parte de los profesores se limitan a brindar ayuda mediante frases come “acuérdate,
esta facil” o "eran de otra época”, “ho esos fueron después”. También se recurre al
repaso del tema o se busca el apoyo del grupo para obtener la respuesta correcta,
Especificamente ia profesora de 6to. “C" ¥m brinda ayudas personalizadas cuando

algtin alumno pasa ai pizarrén a ubicar paises en el mapa.

Si bien los profesores enfatizaron en la entrevista el uso de la linea del tiempo
para superar estas dificultades, resulta interesante como el uso de esta esirategia
implicaria hacer modificaciones a la planeacién realizada, aspecto que repercute
indiscutiblemente en el tiempo asignadoe para la revision del tema.

Los dispositivos para el seguimiento y valoracion del aprendizaje continiian
dirigidos por el didlogo triadico después de [a lectura {dto. “C" t/m) o el repaso (5io. A"
t/m). Asi, la valoracién de las intervenciones de los-alumnos se realiza mediante

evaluaciones como “bien, eso esperaba de ti", “bien”, "exacto”, "aja” , “bueno” y en el

ultimo de los casos se asigna una calificacion en el cuaderno.
Cabe destacar que durante la realizacion de la clase no se pudo apreciar si se

registra la participacién, aspecto que de acuerdo a la entrevista es considerado para

evaluar a los alumnos.
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De lo anterior se desprende el esfifo docente de los profesores que participaron
en esta investigacion, el cual se caracterizé de acuerdo con los planteamientos de
Pozo, Asencio y Carretero (1989) tanto por un modelo didactico basado en la
ensefanza tradicional (4tc. “A” y 5to. "A” tv, 6to. “A” y 6to. “"C" t/m), como por un
modelo cercanc a la ensefianza por descubrimiento basado en el aprendizaje

constructivo (4to. “C" y 5to. “B" t/m).

Resulta interesante el hecho de que aln los profesores ubicados en la
ensefianza tradicional manejan en algunos momentos de su ensefianza algunas
habilidades de dominio o caracteristicas especificas del conocimiento Historico-Social.
Asi, se retoman los testimonios orales a través de anécdotas (5to. “A” tv), se emplean
explicaciones intencionales en funcién de la actitud de egoismo o ambicién de los
perscnajes historicos (6to. “A” y Bto. "C" tYm). De igual forma, algunos profesores dan su
punto de vista sobre algln personaje o evento historico.

Particularmente los profesores ubicados en un aprendizaje constructive emplean
explicaciones causales e intencionales, comparaciones entre la vida cotidiana del
alumno y el pasado, asi como el razonamiento relativista para contrastar informacién
sobre un mismo acontecimiento, enfatizandose el papel del historiador en la preduccidon
del conocimiento social.

Ante esta realidad de la practica educativa los planteamientos constructivistas
{Coll, 1991) han realizado aportaciones interesantes, apreciandose como la educacion
escolar es una practica social compleja en la que se promueve la adquisicion de
aprendizajes especificos a través de la construecién o reconstruccidn del conocimiento
culturalmente organizado,

Asimismo, la perspectiva constructivista permite reconocer que la manera como
se organizan las interacciones profesor-alumno no es independiente de la naturaleza y
caracteristicas del contenido curricutar. Por lo tanto, la asignatura de Historia implica el

manejo de aspectos no sdlo factuales, sino también actitudinales y valorales. Ante tal
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situacion, seria conveniente promover el usc de algunas caracteristicas del
conocimiento Histdrico-Social planteadas por Carretero (1993) tales como la presencia
de conceptos de gran abstraccion, la importancia de emplear la empatia y simulacion
histérica, la infiluencia ideocldgico-politica en la interpretacién de los acontecimientos y
reconocer a la Historia como actividad de razonamiento gue da la posibilidad de

promover el pensamiento critico.

Si bien en el constructivismo se enfatiza la funcién del docente a través de la
influencia educativa eficaz, en términos de un ajuste constante y sostenido ante las
dificuitades del proceso de construccidn que lleva al cabo el alumno, cabria enfatizar
gue en el sistema educativo mexicano existen condiciones institucionales tales como el
nimero de alumnos por grupo, la importancia otorgada al aprendizaje y el tratamiento
de los contenidos histdricos en comparacién con ofras asignaturas, las actividades
administrativas y el impacto de los cursos de formacion docente, los cuales limitan la

efectividad de tal ayuda pedagdgica.

Se puede plantear que la foma de decisiones tal y como lo enfatiza Shavelson
{(1973) estd determinada por cuestiones instifucionales y diferencias individuales entre
los profesares. Estas diferencias estan relacionadas con sus creencias, su vision sobre

la materia y el tipo de actividades empleadas.

Las decisiones interactivas durante la ensenanza estadn condicionadas por el
control de la disciplina y la redistribucion del tiempo para cubrir las actividades
planteadas. Por ello, la toma de decisiones no opera en el vacio, sino que se enmarca

en el contexto psicologico de! profesor.

Basicamente el conocimiento practico del profesor de acuerdo con los
lineamientos de Marcelo (1987) es una forma en la que se crea y reconstruye una teorfa
personal para adaptar [o que se conoce tedricamente a la situacién de ensefianza. Por
consiguiente, el conocimiento del profesor en su calidad de profesional de la ensefianza

es de indole experencial y constituye una sintesis dinamica de experiencias biograficas
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constructivas que se activan por demandas del sistema cognitivo y estan en funcion del

contexto y conflictos de cada institucion educativa.

Por lo que se refiere a la estrategia metodolégica empleada en esta
investigacion es conveniente enfatizar que la complejidad de un estudio cualitativo hace
dificil predecir con gran precision lo que va a suceder, por ello su caracteristica basica
es la flexibilidad, es decir, su capacidad de adaptarse a los cambios que se producen en

la realidad que se esta indagando.

De esta manera, al implementar estudios bajo este enfoque metodoldgico resulta
vital considerar que eéstos se ceniran en las relaciones dentro de un sistema o cultura,
haciendo referencia a lo inmediato, mediante la comprension de un escenario social
concreto.

Ante estas consideraciones es recomendable seleccionar aquel disefio que
permita aprender lo mas posible sobre el fendmeno de interés, Esta situacion puede ser
favorecida en la medida que se tenga acceso facil al mismo; exista una alta probabilidad
de que se de una mezcla de procesos, programas, personas, interacciones y las
estructuras relacionadas con las cuestiones de investigacion; se pueda establecer una
buena relacién con los informantes y el investigador se asegure de la calidad y
credibilidad del estudio.

Frecuentemente al cbservar y registrar la realidad en el trabajo de campo se
cpera una desarticulacion del objeto de estudio. Asi, el primer tratamienio realizado
parece diluirse en los innumerables datos recogidos al registrar la rutina cotidiana y la
diversidad de interacciones formales e informales que la componen. No obstante, éstos
han de tomar forma y contenido en el momente del anélisis y de la interpretacion.

En sintesis, los resultados de los estudios de casos son factibles de
generalizacion, no en el sentido de extenderlos, sino como posibilidad de teorizacion.
Por ello el alcance de esta perspectiva metodoldgica radica en la posibilidad de generar
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un cuerpo de conceptos que den cuenta a través de la descripcién, interpretacion,
explicacion y comprension de la constitucién particular de las estructuras de interaccion

y de su proceso de desarrollo cotidiane.

Respecto al uso de la triangulacién metodolégica, es necesario enfatizar que
los instrumentos empleados (entrevistas, planes escritos, avance programatico y
observacicnes) permiten detectar los puntos coincidenies y contradictorios entre &l
pensamiento y la accion docente. Por lo tanto, los instrumentos aportan informacién

relevante para la retrealimentacion de los docentes.

Este tipo de informacidn podria ser usada en programas de formacion profesional
bajo los supuestos de la ensefianza reflexiva, entendiéndose por reflexion el proceso de
encuadre, exploracion y estructuracion de problemas dentro de un contexto profesional
dado (Schdén, 1994). Bajo este tipo de formacion y comprendiendo las fases de
descripcion, informacién, confrontacién y reconstruccion se podrian trabajar con los
profesores aspectos tales como:

*Sisternatizacion en la planificacién docente.

*Incremento en la cantidad y pertinencia de las ayudas pedagdgicas.

*Ensefanza significativa de temas relevantes.

“Vinculacion con los conocimientos previos de los alumnos,

*Aspectos instruccionales para mejorar el disefio de materiales y recursos didacticos.
*Modalidades de evaluacidn acordes con el tema vy el objetive planteado (factual,
actitudinal, procedimental o valoral).

Asi, se estaria en la posibilidad de explorar ia ensefianza desde la perspectiva de
los profesores, desafiandese las propias concepciones sobre los aspectos implicados

en los procesos de enhsefianza y de aprendizaje.

En esta medida, uno de los aspectos esenciales para ubicar la evaluacion de ia

docericia & través de la reflexion de las teorias y creencias de los docentes, consiste en
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concebir al docente como un profesional reflexivo de su propia practica. Por ello, si la
practica ha de cambiar, es necesario que los profescres evalGen algunas de las

creencias bajo las cuales han trabajado.

Estas consideraciones permiten visualizar a la evaluacion docente en el nivel de
educacion basica mas alla de la supervisién escolar y de la obtencién de puntajes a

través de la carrera magisterial.

Si bien en este trabajo se han abordado las teorias implicitas, la foma de
decisiones, la planificacién y el conocimiento practico del docente al ensefiar la
asignatura de Historia, se desprenden algunas fareas de indagacién fulura scbre el
impacto de las atribuciones de “alumno ideal" en el logro de los alumnos. Asimismo,
seria conveniente analizar las diferencias en el aprendizaje en funcion del estilo
docente, ast como un analisis mas profundo sobre el tipo de interaccion privilegiada a
© partir de aspectos discursivos.

De igual forma, seria interesante explorar el tipo de valores y actitudes
promovidos en los alumnos y su repercusion en la valoracion del conocimiento histérico

social para comprender el pasado y analizar el presente.

Finalmente, a partir de este trabajo es posible derivar algunas implicaciones
para el estudio del pensamiento del profesor, en el sentido de que éste se constituye
como un marco a partir del cual el profesor no sélo construye y elabora su proyecto
educativo, sino que también interpreta las reacciones de los alumnos, valora los
procesos, toma decisiones y evalla conductas y resultados. A partir de los estudios
sobre el pensamiento docente se reconocen las frecuentes coniradicciones entre lo que
se piensa y se hace. Por consiguiente, desde que se piensa algo hasta que se lleva a la
accién, se presentan obstaculos e imprevistos. incluso aunque el profesor contemple en
su interior que puede realizar cambios, las inercias y los habitos personales se pueden
mantener en la practica. Por ello, se puede decir que la relacion entre el pensamiento y

la accidén no es lineal.
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En este contexto, las descripciones del pensamiento del profesor pueden servir
para hacer mas conscientes a los profesores de su propio pensamientc y de sus
posibles alternativas. Por consig'uiente, los profesores tendrian la posibilidad de detectar
una serie de ideas, comportamientos y actitudes en torno al proceso educativo que

constituyan obstaculos para una actividad docente innovadora y de calidad.
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ANEXO 1
ENTREVISTA SOBRE EL PENSAMIENTO DIDACTICO DEL PROFESOR

INSTRUCCIONES: Con el objetc de conocer como se caracteriza el
pensamiento del profesor de primaria en relacion con los contenidos Histdrico-Sociales
del curriculum escolar y fa forma en que realiza su labor educativa, se solicita
atentamente su colaboracion, la cual serd muy valiosa para la investigacion sobre el

tema.

DATOS GENERALES
1.- Nombre:
2.- Edad:

3.-Nombre de la escuela:

Turno:

4 - Grado gue imparte:

Namero de alumnos;
5.- Antigliedad en |la escuela:

6.- Estudios profesicnales:

7 - Institucion donde los realizo:

8.- Generacion:

A) VISION DEL PROFESOR DE PRIMARIA.

9.- ¢Ha participado en algin tipo de formacidén (cursos, seminarios, talleres u otras
actividades) en apoyo a su trabajo docente?. En caso afirmativo ;Podria mencionar
agquellos que hayan sido de mayor relevancia para su formaciéon?. En caso negativo
¢ Por qué?, ;Qué factores han influido?.

10.- ;Colabora usted en equipos de trabajo para mejorar el procesc de ensefianza-

aprendizaje, la organizacion de los contenidos y la forma de evaluacion de la asignatura
de Historia? Y ;,Por qué?.
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11.- ;Cual considera usted que es su papel como profesor de primaria respecto a la
Historia? ;Cree usted que el profesor requiére de una preparacion especifica para su
ensenanza, en comparacion con ofras asignaturas del programa escolar? ;Cuales

serian desde su perspectiva las caracteristicas de dicha preparacion?.
B) UBICACION CURRICULAR DE LOS CONTENIDOS DE HISTORIA.

12.- Desde su punto de vista ; Cual considera usted que es el papel de la Historia en el
nivel de educacién primaria?. Para usted ;Los programas actuales permiten que tal

funcion se lleve al cabo? ¢ De qué forma?,

13.- ;Qué opina usted de los contenidos de Historia de los programas, en cuanto a su
secuenciacion, estructuracidn, nociones y conceptos que presentan? ;De qué manera
esta presentacion de los contenidos ha obstaculizado o favorecido su practica

educativa?.’

C) QUE HISTORIA ENSENAR.

14 - ; Piensa usted gue en los contenidos del programa esta presente una interpretacion
particular de la Historia en funcion de cada periodo sexenal? ;Para usted, cuales
serian las caracteristicas de tal interpretacion?.

15.- ¢ Podria precisar si esa interpretacién sobre los contenidos histéricos ha influide en
su practica educativa en cuanto a: planeacion, ensefianza y formas de evaluacion, ¢En
qué medida?.

D) PARA QUE ENSENAR HISTORIA.

16.- Para usted, ;Cudles son los objetivos (o propdsitos esenciales de la ensefianza de
la Historia? ;A cuales les da mas peso? Y ¢ Por qué?.
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17.- Tales objetivos concuerdan, desde su punto de vista con el plan de estudios
vigente? Y iEn qué medida considera que se alcanza el objetivo (u objetivos) que para

usted son de importancia en su practica educativa?.
E} PLANEACION.

18.~ ; Realiza usted un proceso de planificacion para la clase de Historia? ;Qué tipo de

planeacion emplea (anual, semestral, trimestral, semestral, diaria).

19.- ;Como realiza su planeacion y durante la misma a qué aspectos le da mas
importancia {(contenidos, materiales, objetivos, actividades, expectativas de los
alumnos)? ¢Para usted, qué similitudes o divergencias hay en dicha planeacién, en
relacién con las ofras asignaturas del plan de estudios?.

20.- Esencialmente ;Por qué y para qué planifica sus clases?.

F) PROCESO INSTRUCCIONAL.

21.- ;Cémo ensefa la asignatura de Historia a sus alumnos? ¢ Utiliza esta estrategia de
ensefianza (nicamente para la Historia o la aplica a otras materias (Matematicas,

Espafiol, Geografia, Civismo)? ; Por qué?.

22.- ¢ De qué forma organiza las actividades didacticas de la clase? ;Elabora materiales

para su realizacion? ;De gué fipo son y cudl es su impacto en el desarrollo de la clase?.

23.- Podria ordenar las siguientes habilidades: tiempo historico, ubicacion espacial,
pensamiento critico, contrastacion de hechos histéricos (mostradas en tarjetas), de
acuerdo a su tratamiento en la ensefianza de la Historia. ;Por qué les dio esa
secuencia?.
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24.- ;Como y para qué utliza el libro de texto? ;Considera que cuenta con los

elementos necesarios para su practica docente?.

25.- ;De qué manera realiza usted la evaluacion? ¢ Qué uso le da? ;Como comunica la

evaluacién a sus alumnos?.

G) PROCESO DE APRENDIZAJE.

26.- ¢ Piensa usted que las vivencias o experiencias familiares de sus alumnos facilitan
u obstaculizan el aprendizaje de la Historia? ;En qué medida?. En sus clases

¢ Considera estas vivencias o experiencias de sus alumnos? jComo las utiliza?.

27.- A partir de su experiencia jHa observado si existen o no diferencias en el

aprendizaje de sus alumnos dependiendo de la edad, sexo o grado escolar?.

28.- En e} caso de la Historia ¢ Considera que el aprendizaje de hechos y fechas tiene

un lugar especial para lograr un buen rendimiento?.

29.- En sus clases jlos contenidos histdricos despiertan interés en los alumnos?

¢ Participan éstos activamente?.

30.- ;Cuales son las principales dificultades que presentan los nifios en el aprendizaje
de [a Historia? ;A qué se pueden deber? ; Qué hace al respecto?.

31. Para finalizar ; Desea agregar alguna opinion respecto a la ensefianza de la Historia

en la educacién primaria?.

Gracias por su colaboracién



ANEXO 2

PLANES ESCRITOS

Con el objeto de conocer las caracteristicas y la importancia de la planeacion de

los contenidos Histdrico-Sociales en la educacion primaria, se le solicita que durante la

planeacién del tema exprese por escrito sus

ideas en relacion a aspectos tales como:

El contenido (lugar y tiempo disponible) en el que realiza su planeacion.

¢ Importancia de realizar una planeacioén previa a su labor educativa.

» Razones por las que prefiere un tipo de planeacion (anual, semestral, trimestral,

semanal o diaria) y no otra,

« Elementos que considera su planificacion (objetivos, contenidos, actividades,
materiales didacticos o caracteristicas de los alumnos).

Gracias por su colaboracién.
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