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INIRODUCCION

La verdadera posicién filoséfica consiste en crear

algo nuevo para no repetir, en reflexionar con fundamento
sobre los problemas propios y fundamentales para que
nos lleven estas reflexiones a hacer un

filosofia creadora

Rafael Moreno

En México se enfrenta, desde hace aproximadamente quince afios, una fuerte problematica
educativa en el bachillerato  Tiene que ver con €l bajo interés por ¢l conocimiento que muestran
los alumnos, ocasionado por los procesos de ensefianza. A principios de la década de los setenta
det sigI’o XX, después del movimiento de 1968, la Universidad se enconiré con la necesidad de
reformar dicho nivel y de crear nuevas alternativas educativas. Como muchos sabemos, surge el
Colegié de Ciencias y Humanidades (CCH) para desahogar la demanda del estudiantado y,
ademas; para proporcionar un bachillerato menos enciclopédico que el de la Escuela Nacional
Preparatoria (ENP)  Aunada a esa innovadora propuesta se advierte, consecuentemente, la
urgencia de un nuevo tipo de docente. Se sostuvo entonces que los profesionistas jovenes, con
pocos ailos de egreso de las diferentes carreras, podrian fungir como pr‘ofésorés y acortarian la
brecha generacional entre estudiantes y maestros, con el buen propésito de hacer una propuesta
contraria a la que se vivia desde 1870 en el bachillerato, cuando se fundara la ENP  Se apuesta
en 1977 a la Formacidén Docente para mejorar la calidad del magisterio que pasaria a conformar
los cuadros en ese nuevo bachillerato universitario  Ante tales cambios, la misma ENP, con el

tiempo, se mostrd influenciada por las nuevas politicas educativas que mostraban la prioridad de



formar a los docentes en lo pedagdgico ante la actualidad del bachillerato, incluso, a nivel

internacional.

Desde 1991, después de 13 afios de ejercida la Formacioén Docente, fue posible hacerse las
siguientes preguntas. (El profesor necesitaba una formacidén en lo pedagégico, como lo
sostenfan los grupos de Formacion Docente?, ;él mismo podia crear una didéctica al interior del
aula, desconocida por nosotros los formadores de docencia?, ;qué tan utiles le resultaban los
cursos en materia de didactica y teorfa pedagégica en su practica diaria dentro del aula? Para
responder a estas preguntas, decidi realizar una investigacién (1992-1995) de la cual ahora

muestro tos resultados

La investigacidn se propuso, como punto de paitida, la tesis de que el profesor crea su propia
diddctica. Esta creacion de didactica la realiza el maestro en el aula, en funcién de cdmo Hega el
grupo de alumnos al salén, en cuanto a la disposicién para ingresar a la dinamica de la clase

Para sostener esta tesis recurti a la metodologia de investigacién etnografica en educacién’

' La investigacién etnografica en educacion tuvo su impulso en nuestro campo a partir de (a discusion del tema del
curriculo oculto, en contraparte a la visién del curriculo oficial La postura del curticulo oculto hace referencia a lo
desconocido de las practicas educativas que cotidianamente se desarrollan en las escuelas  Se propone como una via
antropolégica para conocer la cotidianidad escolar y para acceder a ella, la metodologia etnogréfica, con la
caracteristica de ivestigacién cualitativa Se adecua a la circunstancia educativa desde la década de los setenta del
sigle XX y se extiende en el campo de la educacién en la década de los noventa del mismo siglo  Consiste en
asumir un procedimiento etnografico en ¢l aula, al registrar por medio de fa observacitn, los sucesos educativos
durante las actividades de ensefianza y aprendizaje, preferentemente en el aula  Véase, Peter Woods. La escuela por
dentro. La etnografia en la investigacion educativa Paidés. asi como otra bibtiograffa apuntada al final de este
trabajo



Consideré¢ el panorama teérico de dicha metodologia que, a decir verdad, era basta para la década

de los noventa del siglo XX por encontrarse en auge.

Muchas fueron las propuesta tedricas que revisé sobre el tema Propuestas elaboradas en otras
latitudes del planeta sobre cdmo desarrollar una metodologia de observacion en el aula También
examiné muchos repottes de investigaciones en ¢l aula, realizados aqui en nuestro pais sobre
diferentes niveles educativos. Todos esos trabajos se encuentran citados al interiot del presente
estudio. Otras propuestas pedagogicas y did4cticas guiaban mis propios fundamentos sobre la

educacion ’

Ingresé en el al aula junto con un grupe de pasantes en pedagogia de la UNAM y de la UPN
(Universidad Pedagdgica Nacional) Iniciades en la investigacion etnogréfica en un cursillo que
hube de impaxtilx“&les Aquellos elementos tedricos, tanto en lo pedagdgico y didactico, como en la
metodologia de observacién etnografica en el aula, se vieron cuestionados fuertemente por la
realidad educativa del bachillerato universitaric Las preguntas fueron entonces: ;coémo
interpretar ¢l hecho didédctico en ¢l aula con ¢l bagaje tedrico disponible, si no corresponde del
todo en lo fundamental, con nuestra circunstancia educativa?, ;convendtia seguir difundiendo

ese bagaje tedrico en cursos de Formacion Docente, cuando esta tan alejado de la realidad en los

% Por ejemplo el trabajo de Carr, Wiltred y Stephen Kemmis. Teoria critica de la ensefianza La investigacion en la
SJormacidn del profesorado. Barcelona, Martinez Roca 1988 Y el de Giroux A., Henry Los profesores como
intelectuales Hacia una pedagogia critica del aprendizaje Barcelona, Piados™™MEC, 1990



salones de clases? ;Someteriamos, después de este cuestionamiento, dichos hechos a esos
“marcos  tedricos” establecidos por medio de lecturas y reflexiones sobre bibliografias
o . continuarfamos la busqueda alternativa? Decidi que debfamos continuar ;Cémo lo
hariamos? Con ese mismo bagaje tedrico que .nos pertenece en algo por ser difundide de manera
internacional, aunque no plenamente por la particularidad de nuestra cultura Continuamos con
¢él, pero anteponiendo un fuerte nivel de critica, de revisién y de reconceptualizacidn, para
hacerlo mas acorde con la realidad educativa que los planteles v el aula nos fuesen marcando
En ese entendido, nuestia metodologia camind con tiento, credndose en cada momento de
observacion sobre la prictica docente.  Nuestra actitud dentro del aula seria de observadoras, sin
afan de corregir la didactica del maestro, sino de conocerla. Con ello, surgié v se establecié un
didlogo constante con los profesores de la materia de historia, disciplina elegida para nuestra
investigacién El didlogo se inicié con entrevistas grabadas a cada uno de ellos acerca de las
primeras dudas arrojadas por la observacion y continud con las mostiadas por las
videograbaciones de sus trabajos en las aulas ¥ en reuniones semestiales que llevabamos a cabo
una vez que realizabamos una primera interpretacidn del trabajo didactico de cada uno de los
profesores En estas reuniones recibiamos las impresiones de los maestros sobre lo escrito de sus
trabajos, sobre las videograbaciones, sobre la problematica en general del proceso de ensefianza-
aprendizaje que les tocaba enfrentar De tal manera, a partir de lo dicho por ellos,
modificdbamos los escritos o los dejabamos como se hablan escrito de primera intencidn,
obedeciendo al acuerdo con los maestros  Asi, nuestra metodologia de observacién adquirio el

nombre de observacidn compartida. La cual se caracteriza por una interrelacién de sujeto-



sujeto, principio fundamental que incluye la consideracién del otro, con una comunicacién
constante entre investigador-docente, para conformar, teéricamente, la didactica surgida en el
aula una vez establecida la relacién educativa. Bajo ecstas condiciones, la observacion
compartida adquiere un alto nivel de credibilidad, pues el profesor se ve constantemente
reflejado en los resultados de la investigacién De tal manera que encuentra en las
interpretaciones escritas pot las observadoras las practicas diddcticas que cotidianamente

desarrolla en el aula

Realizamos un escrito cada una de las observadoras, después de permanecer en el aula una vez
pot semana durante seis meses De reunirnos, también, como grupo de investigacién una vez por
semana, para dar lectuta a cada una de las observaciones realizadas por nosotras con cada
profesor y cambiar impresiones sobre el rumbe que seguia cada una de las didacticas de los
magstros Discutiamos sobre las diferencias encontradas con las teorias que conocfamos sobre la
didactica. Identificabamos las estrategias de los docentes con un término que las representaba y, |
posteriormente, procediamos a la consulta bibliografica para saber mas sobre el tema didactico
tipificado en la practica del aula, con ¢l fin de fundamentailo tedricamente. Esta labor nos Hevo

cuatro afios
La realidad did4ctica nos hizo partic de ella misma, pensarla en su desarrollo para,

posteriormente, conceptualizarla valiéndonos, en altima y no en primera instancia como al

principio, de teorfas difundidas a nivel internacional. Pudimos conformar tedricamente un hecho

10



diddctico mexicano, porque se rescatd de las aulas de los bachilleratos universitarios, apoyadas
con ¢l didlogo en consenso entre investigadoras y docentes sobre sus propias practicas, diferentes

propuestas tedricas y reflexiones epistemolodgicas
Fundamentacién filoséfica

El fundamento filos6fico que sostiene esta investigacidn, se encuentra eén la filosofia mexicana
En el entendido de que la filosofia mexicana es “original y valiosa, frente a las filosofias
.restantes, por la peculiaridad de su objeto; [y que] consiste en analizar la esencia de lo mexicano
y elevar esa esencia a tema universal™  En este sentido, la filosofia se concibe como una
reflexion sobre los problemas mas propios de cada pueblo y México queda incluido en esa
posibilidad El filésofo crea filosofia desde su propia sociedad con el propésito de transformarla,
dando solucidén a una problemdtica determinada La filosofia, vista asi, se convierte en una
accibn legitima La existencia de sujetos dedicados y preocupados por filosofar sobre los

problemas urgentes de su tiempo y su vida, la exalta como tal

Cuando el objeto y el sujeto del filosofar son siempre los problemas reales, urgentes, como en
este caso la didactica en el bachillerato mexicano, y si el filésofo actia responsablemente hacia

el objeto y hacia una filosofia tigurosa, “habra un resultado positivo: los filosofernas no serdn ni

* Rafael Moreno. ;F ilosofia mexicana en el afio 20007 documento inédito. p |
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simples imitaciones, ni arreglos de importacién " La investigacién sobre un objeto mexicano
tendid las condiciones de una filosofia verdadera si alcanza a dar respuesta precisa a un problema

concreto: recoger ¢ integrar la experiencia filosofica del ser humano

La observacion compartida asume la actitud de ver y conocet su objeto (la didictica del
profesor) destacando lo principal de él: “por sus principios y sus origenes decia la afirmacion de
Auxistételes [ ] lIogon didénai, dar razon de lo principal [ ] La blisqueda de lo principal requiere
la reflexion rigurosa, la expresién 16gica, a recta aplicacidon del método correspondiente, el uso
del conocer estiicto [ .] importa la busqueda de lo principal, en donde radica la plena
racionalidad de la filosofia mexicana creada por un filésofo comprometido con su realidad ™
Esa racionalidad la otorga la reflexidn sobre su propio objeto, pues encuentra en el objeto
sugeridas las categorias con las cuales pensarlo® En este entendido el filésofo deja de ser

repetidor o imitadot, aplicador de filosoffas

Con la observacion compartida se reflexiona en el tiempo y en el espacio actual del profesor,
como se integia en la labor pedagdégica de su tiempo Se captan los problemas de su

circunstancia, las cualidades de transformacién en orden a los seres humanos individuales y

“Op Cit,p 3

Sop Cie,p?

® (] es mengster buscar las categorias especificas del objeto investigado, si no lo hacemos caemos en la repeticién,
en Ja imitacion exiralégica vy de esta manera no tenemos Logos. sino ‘cerebros de pericos’ Bajo estas
consideraciones. formulamos una solucién: la filosoffa mexicana debe llegar a soluciones potencialmente
universales, la universatidad no existe por sl misma, sino en la medida en que se abordan problemas del hombre; en
otras palabras: sus soluciones se trocan universales cuando se reflexiona sobre problemas comunes” . Gustavo
Escobar Prolegdmenos a la filosofia en México Rafael Moreno Montes de Oca. p 86



colectivo que viven el proceso de ensefianza-aprendizaje’ Por medio de la observacidn
compartida el sujeto se identifica con su comunidad educativa. Esto le sucede tanto al

observador como al observado: el sujeto se convierte en constructivo

La observacién compartida sustenta la relacién sujeto-sujeto, que bien puede llamarse
intersubjetiva v permite Ia reflexién en torno a la cosmovision de la tarea didéctica (valores,
actitudes, posiciones en el muqdo, estimaciones y sentido de la existencia en e! trabajo del aula).
Por lo cual, la observacién compartida tiene la disponibilidad de orientar la transformacion,

tanto del pensamiento del profesor. como de la vida en el aula y de la visién de la enseflanza

La filosofia mexicana, a partir de 1942, se propuso filosofar con independencia y crear filosofia a
medida que surgen los problemas, asi como colaborar con filosofias provenientes de Europa
(llegadas desde alli u originadas aqui por la intervencién y presencia de colegas europeos)
“Lejos de pretender sustituirta, pensar la filosofia mexicana con la aptitud, por si misma, de ser
universalizada siempre que algin pueblo o algin filésofo encuentre en ella las soluciones

necesitadas

Esta investigacion se adhiere a la tradicidn de la filosofia mexicana, pues a pesar de que se viva

en el bachillerato un ambiente problemdtico derivado de la Formacion Docente, la cual aplicé

7 “Pero tampoco se denunciard que la filosofia es un saber de circunstancia y, por eso, aislada en esa peculiaridad y
relativismo  Gran ervor seria describir a la filosofia mexicana. sea en su conjunto. sea por épocas'y periodos. sea por
filésofos como individual, singular v tnica™ Op Cit P 12

! Rafaet Moreno. Op Cit p 14
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acriticamente y de modo mecéanica postulados de pedagogias importadas con una significativa
imitacion extraldgica, encontré en la practica del maestro una ensefianza que procede a la
creacién didactica propia a su circunstancia en el aula’ Por eso la observacidn compartida se
propone colaborar en la produccidn de teorias pedagogicas que aporten claridad 2 la didéctica
tipificada por la observacidn, pero nunca postulando estas teorias como punto de partida previo a

la misma

Bajo estas catacteristicas, la observacidn compartida se inscribe en lo que el Muo. Rafael
Moreno definié como el modo creativo de hacer filosofia mexicana. E! cual consiste,
simplemente, en filosofar ¥ crear contenidos filoséficos reflexionando sobre los problemas
propios, aquellos de los que depende la vida mexicana En su (ltimo escrito de 1998, inédito,
JFilosofia mexicana en el afio 20007, anota las siguientes consideraciones del modo creativo:
+. “2) la creacidn requiere la dedicacién del mexicano a entendér la realidad que vive y a
explicar los fogos. 1a razdn principal de esa realidad.
e b} la creacion filoséfica no equivale, de ningdn modo, a la originalidad; se define por
encontrar seluciones inéditas, nuevas, a los problema reales del entorno préximo o

remoto,

® El Mtro Moreno, apuntd que la filosofia mexicana adolece de siete problemas intrinsecos Entre ellos menciona a
la ‘Imitacién extralégica o importacién de la filosofia” Expone el Mtro Moreno que quienes contindian en la
imitacion extralégica, vuelven la espaida a la realidad propia Una postura contraria puede ser 1a imitacidn togica
que asimila ¢l pensamiento, no lo copia. lo asimila ‘desde dentro’. de acuerdo con las propias necesidades Ver
Prolegémenos a la Filosofia en México Rafael Moreno Montes de Oca Redaccion y Rccopllacl(m a cargo de
Gustavo Escobar Valenzuela p 82
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e ¢} la reflexiéon personal dista totalmente del arbitrio del filésofo, pues séle puede
activarse aplicando estrictamente los criterios de racionalidad va explicados

s d) la reflexion creadora necesita el filosofar y los filosofemas universales pertinentes,
para: estar orientada, poseer herramientas adecuadas, evitar los errores del pasado, dirigir

las soluciones a los cambios sociales correctos. [ ]

No hay reglas de la creacion Hay caracteristicas de la buena filosofia: el rigor l6gico, Ia
coherencia, el método adecuado, el ver preciso del objeto, el sacar conclusiones consistentes, el
reflexionar petsonal, el dar soluciones nuevas, el pensar con fundamentos y racionalidad [ ] El
criterio, con todo, de la creacién puede formularse sencillamente: si el filosofar se iguala o se

asimila al de un cldsico, es de seguro un filosofar creador "'°

Este modo debe privilegiar al ser humano, por ser ésta la tendencia antropologica dominante en
todas partes. La filosofia mexicana ha de considerar el objeto filoséfico bajo el punto de vista

del set humano

®op Cit pp 21-22



CAPITULOI.
LOS SUJETOS DE LA FORMACION DOCENTE
1. La formacion docente y los sujetos

L a formacion de profesores, antes de los afios sesenta en México, y durante una buena parte
de esa década, dentro de la Universidad Nacional Autdnoma de México, se podia entender: la
llevaban a cabo los mismos catedraticos de la universidad Una de las formas corresponde a un
desarrollo personal en el trayecto de su experiencia en la tarea docente, otra a la posibilidad de

' Aunque ese tltimo no recibiera la

formar futuros profesores en la figura del adjunto o ayudante '
mayotia de las veces fa atencién que se requeria para set formado por parte del catedratico al que
auxi!iﬁba, podemos considerarla como una iniciacion a la docencia La pregunta ahora es ;como
podia- ser entendida, en su fundamento educativo, dicha relacidn, si acaso hubiese sido més

efectiva?

" José Gaos'> en 1956, escribio sobre la idea de formar en co-laboracién Aunque su punto
de vista sobre formacién no corresponde propiamente a la formacién de profesores, resulta muy
interesante para exponer lo que entonces entendia el filosofo por formar (aungue habrd que

considerar que €l si condujo a sus discipulos bajo esos términos)

"Esto sucedié en ta UNAM en generat aunque la Facultad de Ingenieria y Quimica muestran mayor tradicién en ello
Ver Ana Garcia y Colomé, 'Facultad de Ingenieria Coordinacién de Proyectos Académicos Contexto, politica y
acciones” y Magdalena Acosta Segura “La formacién docente en la Facultad de Quimica. UNAM" en Politicas y
acciones de la formacidn docente en México. pp 135-150y pp 151-166

Pver Jose Gaos La filosofia en la Universidad, UNAM-FEYL. 1956 176p
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Era lo contrario a informar. Consistia en establecer una convivencia estrecha con un
maestro, a pesar de que la relacién fuese pasajera o duradera. Y como todos necesitamos de los

otros, supone la comunion de intereses vitales, por ejemplo, ideales acerca de la vida

Es sélo asi, como se aprende a desarrollar un trabajo personal, original y creador. Porque
la formacidn, bajo los términos de la convivencia y de un trabajo conjunto; ayuda a crear hébitos
Lo cual, 1a puta informacién terica no permite.” Trabajar bajo la direccién de algtn conocedor,

es formarse para la vida y para una profesién

Para el caso de la "formacion" de profesores, informar sigue siendo la verdadera tarea
llevada a cabo en los cutsos pedagdgicos Cuando la formacién docente se convirtié en una
decision politica con miras a "mejorar la calidad educativa”, se proyecto hacia un trabajo masivo
Impulsé la demanda por educacién de profesores a consecuencia de factores demograficos,

econdmicos y de innovaciones en educacion '*

A patit de 1970, con sus correspondientes politicas sobre la modernizacion del
bachillerato, la planeacién en ese nivel educativo se enfrentd a la formacién de los futuros
profesores. Los recién egresados de las licenciaturas, resultaron los prospectos mas adecuados pata
asimilar la nueva propuesta Y sin embargo, ese bachillerato inici¢ sin una clara definicion de las
expectativas en formacion docente. Mds adelante, y por encargo expreso en 1977 al Centro de

Didéctica'® y posteriormente, por herencia, al Centro de Investigaciones y Servicios Educativos en

YGaos dice que la informacién se logra por medio de una conferencia. También, se procede a informar bajo un gran
nimero de profesores. a un gran nimero de alumnos La especializacién de una disciplina conduce selo a la
informacién Yhidem

"*Me refiero a la innovacién que se incluyé para el bachillerato moderno dentro de fa Reforma Educativa impulsada por
Luis Echeverria a partir de los afios sesenta, como respuesta a las demandas establecidas en el movimiento estudiaatil
de 1968 y por la sociedad incluidos los grupos de obreros

1*En 1969 se crean dos centros importantes para la formacién docente en Ja UNAM  El Centro de Didéctica (CD) y la

Comisién de Nuevos Métodos de Enseflanza (CNME). El CD, participd con la ANUIES, a partir de 1970 en el
Programa Nacional de Formacion de Profesores en la imparticion del curso sobre Diddctica General El Centro de
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la UNAM'®; se conformé, con el tiempo, una propuesta pedagdgica que concluyd, a principio de

los ochenta, en la Didactica Critica \’

Respecto a la experiencia pedagdgica que podian oftecer los grupos de formadores de
docentes (pedagogos en su mayoria, pocas veces maestros reconocidos en una determinada
disciplina), esa pedagogia dejaba mucho que desear, por su cardcter organizacional, en la relacién
estrecha entre colegas, a saber: la orientacién de los formandos por el ejercicio de la repeticién, sin
prisa y sin pausa, y durante un largo tiempo de convivencia Asimismo, la creacion de hdbitos de

estudio en el andlisis de teorias que permitiesen, poco a poco, la adquisicién de una postura

Después de los setenta y hasta la fecha, la convivencia con los profesores se limita a cursos
de cuarenta horas -como tiempo idéneo- fuera del aula v de la escuela en que [abora  Se efectiian
en los centros para la formacion pedagégica y se imparten a un nimeto heterogéneo de profesores,
porf,_ corresponder a  diferentes asignanwas y/o diferentes doctrinas: medicina, ingenieria,

arguitectura, notmal, ete.

Los formadores son expertos en el manejo del contenido pedagdgico, exclusivamente
Dificilmente, dominan todas las disciplinas que confluyen en el momento de impartir el curso, por
lo que se tocan temadticas educativas generales Con el tiempo, hubo carencia de trabajo dentro de

las didacticas especiales La Diddctica Critica alcanzd un cardcter general.

Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) se crea con la fusién det CD y de la CNME en 1977. En lo que
comresponde a iz formacién docente y continda con ¢l propdsito técito de formar en una nueva didéctica para el
bachillerato

'8 El Centro de Investigaciones y Servicios Educativos fue desaparecido por acuerdo del rector Dr. Francisco
Barnés de Castro ¢l 6 de febrero de 1997

La Didéactica Critica, serd expuesta en sus propdsitos de manera mas amplia en el Capitulo [11 La teoria de la
Enseffanza en México. en este mismo reporte



{a masificacién en las universidades a finales de los sesenta y principios de los setenta,
trastoco la tradicion de formarse como profesores durante su propia trayectoria académica Se
convirtid en una propuesta del Estado mexicano para favorecer los planes en educacién, bajo el
concepto de formacién docente. Esta enfrentd, a partir de esa época, la atencidén a un gran mimero
de ellos. El arribo masivo de docentes a los centros pedagdgicos estd aunado a las exigencias
politicas por actualizarlos, normado en las instituciones, es condicion para conservar el empleo o

mejorar el salario

Pero, asi como llegaron tantos maestros a los centros pedagdgicos, se fueron. Unos son
maestros de asignaturas ¥ por lo tanto, de paso dentro de la vida de las clases y otros, aunque lo son
de carrera, simplemente no asisten. Sucedié cuando disminuyé la matricula escolar a partir de los
afios ochenta'® v ademds, comenzo el recorte presupuestal a las universidades y al salaric de los
profesores. Los maestros se encontraron en la necesidad de trabajar doble furno, Io que implicé

contar con menor tiempo para dedicarlo a una superacién en términos pedagégicos, via cursos

En los centros de formacidn pedagégica se redujo la demanda de profesores para
prepararse. Ademas, las propuestas desde la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de
Educacién Superior (ANUIES), en los ultimos afios, ha consistido en revalidar, para la formacion

docente, estudios de posgrado.

El panorama anterior, demanda una via diferente para acceder a la preparacion pedagégica
de los profesores universitarios. Nos preguntamos ahora, jpodemos continuar con la propuesta de
formar al docente fuera del dmbito escolar al que pertenece, lejos de las problematicas que vive y

en didacticas generales? Esa resulta la via de una racionalidad tedrica y burocrética que pocos

*En la década de los ochenta. se revirtié de manera significativa la concentracién de estudiantes en las universidades
del Distrito Federal Antes, atendia un gran niimero de estudiantes de provincia Su muatricula impticaba en 1970 el
50:9% de tos estudiantes del nivel superior Para 1980, se redujo al 28 7% y tal parece que se ha mantenido Ver Rocio
Llarena de Thierry. "fmpacto de la Planeacion en el Desarrollo de la Educacion Superior” en Alfredo L Fernandez
Dos Décadas de Planeacion de la Educacion Superior p 66 ’



referentes reales le otorga a su practica. ;Nos interesa seguir en esa via? jpodemos seguir
concibiendo al profesor como un sujeto que por tener poco dominio de la pedagogia carece de un
conocimiento que le permita el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje?, ;ha pensado la
formacion docente, en un sujeto docente con el que se puede colaborar para conformar la teorfa
didéctica en los niveles superiores en México?, ;se ha interrogado sobre el sujeto clentifico y el

sujeto cotidiano?.

Las preguntas aqui planteadas son valoraciones; bastan para nuestro objetivo en esta

investigacién: hacer posible el analisis de la tesis, el profesor crea su propia diddctica

Lo acabado de decir constituye la tematica central del trabajo en general; cada punto
alcanzard su propio desarrollo, en su momento Por lo pronto abordaremos a continuacién la
discusion en torno al sujeto de la formacion docente, nos permitird fundamentar €l propésito
cientifico dentro del trabajo compartide que perseguimos y el paso que fue necesario dar hacia la

cotidianeidad del sujeto docente que no reportd inclinacién cientifica
2 Los sujetos y la formacion docente.

Es con la filosofia con quien deseo articular al sujeto de la formacién docente  Por ello,
para los intereses de este capitulo, nos ubicamos en el siglo XII: los inicios de la modernidad,
cuando Santo Tomas de Aquino separa el objeto de la fe ( a la teologia) del objeto de la razon (la
filosofia), hecho que sirvid de antecedente para que, mas tarde, durante el Renacimiento,
Descartes destruyera sistemdticamente a la tradicion metafisica (escolastica) que se caracterizo

por estar despegada de [a realidad natural y humana '*

1 [ ] entre Descartes y la escolstica hay un hecho cultural ~no sélo cientifico- de importancia incalculable: el
Renacimiento. { ] A este espititu renacentista hay que referir inmediatamente la filosofia cartesiana Descartes es ¢l
primer filosofo del Renacimicnto.” Manuel Garcia Morente  “Prélogo™ en DESCARTES, René. Discurso del
Meétodo. Coleccidn Austral, ESPASA-CALPE Mexicana. 1990
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Descartes, ve en el hombre al sujeto que primero piensa y luego existe (cogito ergo sum)
Con ello, el filosofo renacentista, puso en la mesa de las discusiones filosoficas dos aspectos
importantes: la supremacia de la razén, y €l reconocimientto del YO pensante; por 1o tanto, con la
articulzcion de ambos aspectos, se da el nacimiento de la racionalidad moderna Descé.ttes

inaugura la modernidad

En lo que toca a la razdn, es indiscutible que al resaltarla Descartes abridé la puerta al
caming de un método de andlisis racional Y, con la consideracidn del YO pensante, centr6 dicho
andlisis en el sujeto, como eje de la relacién frente a todo lo que le rodea. Fue el nacimiento det

ego.

El principio epistemolégico que se deriva del inicio d¢ la modernidad implica, desde
entonces y hasta nuestros tiempos, una relacion sujeto-objeto  Es una relacién con la que los
profesionistas, sobre todo para los del campo de las disciplinas humanas y sociales, nos

enconttamos familiarizados

Pero, (qué ha implicade la relacion sujeto-objeto, para la sociedades occidentales?, (qué
consecuencias ha tenido para el campo de las disciplinas sociales?, ;cudles para la pedagogia

concretamente en la formacién docente?.

Las respuestas no permiten espera  Se estd viviendo, dentro de las sociedades occidentales
y, particularmente, dentro de las sociedades anexas a ellas -como las de pafses latinoamericanos-
un deterioro en términos socio-econdmicos debido al eurocentrismo, el cual es consecuencia de la

modernidad: enfatiza el ego en el sujeto europeo
También, estamos viviendo un deterioro del pianeta ya que la relacién sujeto-objeto, colocé

a la naturaleza como ente sin trascendencia, como objetos que podian ser estudiades, manipulados

y por lo tanto, con un papel secundario y pasivo frente al sujeto.
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En esa relacion epistemoldgica, todo lo que queda fuera del sujeto es clasificado como
objeto  La consecuencia de ello, para la sociologia y en paralelo, para la educacién, consideramos
que es grave. Porgue el modelo cartesiano, que por principio se desarrollé en las ciencias
naturales, trascendié, posteriormente, a las ciencias sociales, nacidas junto con el positivismo

propuesto por Auguste Comte.

Al ser adoptado por el positivismo dicho principio epistemolégico, clasificd a los otros
sujetos como objetos, v por lo tanto también susceptibles de ser moldeados, manipulados,

estudiados e influidos en cambios de actitud

Para el campo pedagégico, podemos hablar de consecuencias ya conocidas. El sujeto a
educar, no puede decidit sobre el rumbo de su propia educacion, a pesar de que sea adulto. Eso lo
hacen los investigadores autorizados por un método de investigacién, obviamente inscrito en el

método cientifico.

Asi también, el sujeto de la formactdn docente, el profesor, resulta incluido en esa relacion
sujeto-objeto, a pesar de que algunas teorias se inscriban en la ttadicién marxista El marxismo
desarroltado en México durante los afios setenta y parte de los ochenta en el campo educativo no

fue una garantia para salir de ese principio epistemoldgico.

El hecho de formar a los docentes con el propésito basico de un cambio de actitud acerca
de su concepcion didéctica, lo sitla en la condicion de objeto, de sujeto pasivo. Bajo estas
caracteristicas, la formacion docente en México, incluida la corriente de la Didéctica Critica, ha
entregado un legado en donde se presupone que el profesor, en cursos de pocas horas, dejard de
lado las tradiciones educativas encarnadas en él y las decisiones sobre educacién desarrolladas

durante su experiencia.
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‘Con ello, la formacién docente, deja de reconocer al profesor la capacidad que tiene de
interpretar su realidad. En este tenor, esta lejos de concebirlo como alguien que posee su propio
concepto de educacion, desarrollado por medio de su trabajo diario y, ademas, estd lejos de

concebitlo como alguien con quien se pueda colaborar durante un largo tiempo.

Aunque es breve el andlisis anterior, considero que tocamos un aspecto algido en la
discusién epistemoldgica, que no obstante podriamos seguir argumentando (lo haremos més
adelante en los capitulos siguientes), ahora baste lo anterior para confirmar que el legado de la
formacién docente, es una concepceidn de tipo positivista que reduce al sujeto de la ciencia a un

objeto de la ciencia.

En nuestra opinion, no es posible reducir al sujeto de la educacién a un objeto de ella, va
que es historica y sociologicamente concebible como sujeto que posee una praxis para interpretar
su r¢alidad como algo apreciable; valorada en relacidn a sus necesidades, intereses y fines

humanos Nos preguntamos: ; A qué tipo de sujeto tenemos que referimos, entonces?

Ahora quiero hacer alusién, al sujeto de la filosofia social y al sujeto de la vida cotidiana,
presentarlos como referencias complementarias y, en su caso, alternativas para las tareas de la

tormacidn docente. Empezaré por hablar del sujeto de [a filosofia social

La filosofia social ha adquiride en los Ultimos tiempos, por las transformaciones humanas,
una connotacién acerca del sujeto, que sugiere novedad en su concepcion A mediados de este
siglo, Habermas y Apel® fueron los continuadores de una epistemologia que se antoja més
adecuada para el campo de las ciencias sociales. Por nuestra parte, caminamos junto a Apel, el

filésofo de la ciencia

P arl Owo Apel [ a transformacion de la Filosofia Tomo IE pp 169-208
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El principio epistemolégico de las relaciones del sujeto con el mundo ya no solamente se ve
en términos de relacidn sujeto-objeto, sino que también en términos de una relacién SUJETO-
SUJETO, esta nos introduce al campo de la intersubjetividad y, por lo tanto, al de la

hermenetitica, la ciencia del espiritu basada en la interpretacion

Las dos concepciones mencionadas, en la actualidad, resultan complementarias: la primera
nos facilita la relacion conceptual con una hipétesis de explicacidn, con la pura teoria; la segunda,
Ja que nos interesa méas para la formacién docente, con una hipotesis de comprension?', permite la
consideracion de la relacion entre los sujetos al poner a discusion las interpretaciones que sobre el
mundo posee cada uno de ellos: tiene un cardcter pragmatico  Es una 1acionalidad que incluye la
reflexion del contexto en un sentido historico, para dar cuenta de la acumulacién de hechos
significativos ¢ implica, también, la subjetividad del que interpreta

... Una importante aportacion de dicho principio epistemolégico es que permite discurrir
acerca de la alteridad; evoca el siguiente reconocimiento: soy por el otro, maxima ética para
cualquier situacion que se inscriba en el dmbito social, y particularmente en la educacion
La alteridad, conltleva la capacidad de conformar y confirmar la opinion de cada quien,
sobre el mundo y sobre su practica social, en combinacion humana con ¢l otro. Sobre todo, se le
acepta a ese principio la posibilidad de impuisar el respeto a las posturas y ponerlas en la mesa de

las discusiones para llegar a acuerdos

*Chantal Maillard nos dice lo siguiente acerca de la comprensién: "Desde que Heidegger reconocié la comprensién
como ¢l principal rasgo determinante del hombre y la esencial historicidad de éste, se nos hace imposible entender la
comprensién como una mirada hacia et pasado La comprensién no se refiere tnicamente a lo ocwrtide o transmitido
(lo cual seria aprender mecanizar repetir, restituir incluso los hechos a sus moldes ya usados); la comprension tiene
también cardcter prospectivo (el hombre es también proyecto) La comprension como esenciaiidad del hombre debe
pues considerarse como el acto cognitive que abarca tanto lo pasado como lo que ha de venir [ ] La comprensién no
se da como un hecho sino como un proyecto en continua realizacién: mis una actitud que un logre. mas una
disposicidn que un asentamiento [ § Teda comprensidn incluye por su cardeter sintético, los elementos necesarios
para la explicacién pero €sta no forzosamente ha de desarrollarse " en La creacion por la metdfora pp 170-171
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Al proceder de esta manera se resalta la consideracion de las teorias personales del
profesor o teorias de la prdctica, muestran continuamente los modelos interpretativos que utiliza

en su trabajo diddctico y que a la vez, representan la expetiencia escolar cotidiana del docente

Dichos modelos tedricos son construidos, ya sea al recurrit a un caudal individual de
¢lementos organizados sistematicamente por el mismo maestro, ¢ en su defecto, cuando recurre a
un conjunto de convicciones y orientaciones completamente subjetivas que ejercen una influencia
importante en los criterios didacticos adoptados en cada ocasidn por el profesor. Entiéndase po
cada ocasion; cada clase, cada grupo, cada turno, cada alumno; cada una de ellas y todas juntas a la

VEZ.

Las consideraciones anteriores acerca del sujeto, fas tenemos como validas para actividades
inscritas en un estudio filosofico, en un trabajo de investigacidn y formacién docente Asumimos
que los investigadores y los profesores en formacién son dos comunidades que hablan un lenguaje
propio, para cada comunidad: los maestros son los poseedores del lenguaje practico de la didéctica
y porsu parte, los investigadores-formadores docentes, son los poseedores del lenguaje de la teoria
didactica. Aceptar la relacién intersubjetiva permite encontrar la posibilidad de acortar las
distancias entre los profesores y los investigadores, entre la teoria y la practica,  Por ello, es
necesario partit de la base de que los ensefiantes saben muchas cosas que nunca nadie tratd de

sisteratizar Y asumir, a la vez, que el profesor crea su propia didactica.

Hemos comprobado con la observacién, que los profesores recurren a un caudal propio y
personal de reorias de la practica (entendidas como las conformadas por ideas creadas por el
profesor a partir de su experiencia, la cual puede ser conceptualizada en correlaciones epistémicas
desde la intuicién, lo intelectivoy lo postulativo) antes que a las teorias de la ensefianza legitimadas
por la pura investigacion tedrico-pedagdgica, ésta, lo sabemos por la observacion, no ha podido

influir de manera significativa en la actividad didactica del profesor
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Lo que caracteriza el origen de las decisiones diddcticas es, en principio, la disposicién del
mobiliario del salon de clases, este es el primer recurso didédetico con que cuenta el profesor y
signaré su quehacer docente junto con lo que tradicionalmente se acostumbre en la escuela que
labora, la interaccién con los alumnos, es el segundo referente, ellos son su principal pardmetro
para elegir una actividad didactica, (leyeron, no leyeron, estan dispuestos no lo estdn, €s un grupo
interesado o no en el trabajo, hacen analisis profundos o superficiales) a continuacién la significa el
tiempo de la clase (es de una hora o dos, si ¢l maestro llegd tarde o llegd temprano), despugs lo
seré el control del grupo para atender a la clase, la disciplina. Todo lo anterios, el profesor lo funda

en un fuerte acto de fe en sus propios valores, acerca de la ensefianza y del conocimiento

La decisién de indagar la realidad de la ensefianza y partir del punto de vista del que
ensefia, resulta mds productivo, ya que nos da cuenta de la articulacion de las dimensiones
escolares que confluyen en el hecho didactico y que a la vez nos muestra su caracter holistico, a
saber: el_vdisciplinario unido al didactico, ¥ a su vez, unido a la decision légica del profesor, unido
al supuésto pedagdeico, v a la cultuwra escolar; a la condicion laboral e incluso, unido a la situacidén

burocratica y al contexto socioecondmico

Asi pues, partir de la experiencia del profesor permite construir una historia de la practica
docente, como feoria de la prdctica que fusiona en el presente una tradicién educativa (el pasado
de la cultura escolar que incluye el sentido comin v las costumbres en la escuela) como mediadora
y fundamentadora de la practica de las actuales generaciones de profesores en la vida cotidiana de
la escuela, articuladas con las posturas del propio maestro Ademds, sienta las bases para la
practica futwra Con ello, se abate la amnesia individual y colectiva de que adolece la ensefianza

como formacidn y ocupacidn, por ende, lateoria de la ensefianza en México
Sin embargo, el propésito de reconocer al etro, al maestro, para escucharlo, paia

interrelacionarse con él en el campo de la practica y la teotia, resulta incompleto al asumir,

solamente, un principio ético y lo que este conlleva, basado en conceptos puramente cientificos.
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Se necesita reconocer, también, al sujeto cotidiano, la otra vertiente del sujeto docente,
que se origina en la expetiencia del profesor; en una experiencia sin limites de programas o de
planes de estudios; que se desenvuelve en el aula sin una actitud totalmente cientifica, en la que el
profesor actia sin proyectar sus actividades pues se vale, para tomar decisiones didacticas, de las
situaciones que vive en la escuela y de las intuiciones que ha desarrollado en el contacto con sus

alumnos y con la cultura escolar 2

La formacién docente en México, la que nos antecedid, en el dambito de fa educacion
universitaria, media superior, desconoce esa vertiente porque no se acercd a las aulas a reconocer la
practica docente  Se conformé con escuchar de ella a través de los testimonios anecdéticos,
validos aunque incompletos, Ilevados por los profesores al tomar cursos en los centros de

formacion docente

Asumimos ahora que si la formacion de profesores se somete a la ley de la vida, que es el
tiempo de la experiencia sin limites dentro del aula, podra ser activa y transformar junto con los
docentes la vida escolar Ya que toda pedagogia que no tenga el cuenta el tiempo en la

comprensién del ser, en su desarrollo natural, fracasa ante cualquier intento de transformacion.

Habran notade que, por 1o menos, dos panafos antes ingresamos a la discusion del sujeto
de la cotidiancidad Para ahondar en él, podemos ubicarlo corno el sujeto que evoca un

intercambio  constante con su cultura, en este caso escolar El intercambio que el profesor

2 4 4 intuicion se nos ofrece en primer término, como un medio de fegar al conogimiento de algo. ¥ se contrapone el
conocimiento discursivo { ] La intuicidn consiste exactamente en lo contrario  Consiste en un acto inico del espiritu
que de pronto, sibitamente se lanza sobre el objeto, 10 aprehende, lo fija. lo determina por una sola vision del alma Por
eso la palabra *intuicién’ tiene que ver con la palabra ‘intuir’, fa cual, a su vez en [atin significa ‘ver’ Intuicion vale
tanto como vision como contemplacién El cardcter més aparente del método de la intuicion es ei ser directo, mientras ¢l
método discursivo es indirecto La intuicién va directamente al objeto  Por medio de la intmicidn se obtiene un
conocimiento inmediato; mientras que por medio del discurso del discurrir o razonar se obtiene un conocimiento
mediato_al cabo de ciertas operaciones sucesivas " Manuel Garciza Morente Lecciones preliminares de Filosofia pp
3334
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establece con el medio de la cultura escolar es espontdneo A ese acto, lo llamo irracionat,”

porque se sale de los canones establecidos por cualquier procedimiento instrumental dado {como
un programa de estudios con una metodologia determinada) para legitimar la prictica docente, en

el entendido de las decisiones apriori

Es por lo tanto, la actitud didactica irracional del profesor, una actitud de dependencia
ontologica, que llama a reconocer ¢l origen de la préctica didactica en el set y en la cultura escolar
en que vive el profesor, aunque sea considerado administrativamente, un profesor de asignatura o
profesor de carrera de tiempo completo  Este es un apoyo para reconocer que no se puede afirmar
que la didactica del profesor, propiamente la ensefianza, sea el resultado de la puesta en practica de

especificaciones técnicas formuladas por los especialistas

Abordamos asi la vida del profesor en la fluidez de su acontecer diario dentro de la escuela,
como la perspectiva que se refiere a lo irracional, a lo que obliga al profesor a hacer su propia
historia cotidiana y que se inscribe en el transcurrir social, para hacerfo posteriormente, en la

historia de la educacién nacional a la que pertenece

Por elle la llamada al profesor a ser testigo de si mismo al compartir lo observado Para
esto, basta su capacidad de ordenacién simbolica, de ordenacion de significados y sensaciones, la
que obedece a la intuicidn v que para manifestarse, requiere de la mayor libertad que pueda
otorgatle el pensamiento, y no una exigencia sobre el conocimiento que se inscribe, dnicamente, en

la ciencia pedagdgica.

B« [ 1 lo irracional no se hace preblema importante de la filosofia practicamente hasta el pensamiento
contemporaneo [ ] cambios tan profundos en el quehacer filosdfico como los que supone este auge del
irracionalismo no se producen de repente [ ] por mis que la filosofia y toda la cultura occidental se haya
autocaractetizado bdsicamente como una cuitura y una filosofia de la razén_ esa cultura y esa filosofia arrastraren
desde sus comienzos fuertes gérmenes de irracionalidad aunque con frecuencia se fratara de soslayarlos u
ocultarlos ~ Sergio Rabade Romeo La razon )y lo irracional pp. 29y 33
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Asi se convierte en el hombre reflejado ante si mismo; en un hombre transparente que se
indica y nos indica, cdmo es que cada quien le da sentido a su vida En ese momento, toma
conciencia, mediante una reflexion en la accidn, de ese actuar creador de universos de ensefianza, y
de si mismo, como sujeto social en una practica que implica grandes compromisos con los

alumnos, con las futuras generaciones.

Se despierta asi, una moral de la ensefianza que pot haber nacido en ellos mismos, les
reporta el acto de ensefiar como una préctica humana que no admite situar su quehacer en términos
de bien o mal. Sino que les invita a la consideracidn de su prictica como acciones en
transformacion, para una justificacién valorativa de su saber, que se caracteriza, por lo regulaz, en

términos de lo que es deseable hacer y algiin entendimiento de lo que es posible hacer

Las consideraciones anteriores acerca del profesor, dan pie para dejar de referirse a la
formacién docente, como provocadora de aprendizajes y considerarla, en cambio, como una
situacion social, que como tal, se encuentra sometida a las variaciones de las interacciones entre
profesores y formadores docentes  Sin dejar de tomar en cuenta, obviamente, las interacciones de

ambos con las historias de las instituciones y muchas otras presiones de contexto

Hagamos un recuento: hemos presentado al sujeto de la formacién docente, mdas complejo
del que nos oftecia Descartes; también, més complejo del que nos presentd la formacidn docente
en México hace veinte afios  El sujeto del que hablamos, se desarrolla en tres dimensiones que se
complementan en la prixis didactica, a saber; la dimensién de la relacidn sujeto-objeto que
permite que el ser docente se relacione con una teoria dada por la explicacion; la dimension de la
relacion sujeto-sujeto que nos da cuenta, en una pragmatica de la intersubjetividod y la
socializacion del conocimiento surgide de la experiencia y reflexionado en la congruencia de la
teoria, que descubre y afirma la asuncién de una postura en el sujeto y proyecta, ademds, la unién

o ¢l hiato entre teorfa y practica
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Por ultimo, €l sujeto cotidiano, que muestra el desarrollo de la expetiencia individual al
interactuar el ser docente con la cultura escolar. Nos habla del origen de su experiencia por medio
de la intuicidn, y por lo tanto da marco a la identidad docente en la cultura escolar a la que

pertenece

La mas alta estima que en este instante encontramos a la propuesta de llegar a la identidad
del ser docente, por medio de un trabajo compartido con ¢l profesor, es porque deia reconocido ¢l
sentido de una diddctica nuestra. una didédctica que permita afirmar sus notas y valores especificos
Y para afirmarnos en el ser peculiar del maestio que incluye la comunicacion de las tradiciones y
la creacion de las nuevas Con ello. estamos ¢n el camino de una imitacion iogica y no extraldgica.
porque el recurrir a teorias elaboradas en otros contextos nos hace participar de la cultura de

humanidad.

Rafael Moreno dice: “El mexicano. por su condicion humana [ambivalente, con valores
nacionales y con valotes universales]. usa, transmite. genera cultura en cada uno de sus actos: con
todas sus acciones construye la identidad nacional ™ Asi dicha identidad, continua €l maestro
Moreno. se integta con la.cultura, que tiene como caractetistica, hacerse constantemente, por estar

slempre incompleta, por devenit a otra

A esa identidad articulamos el ser profesor, quien puede caractetizarse como dice el
maestro Rafael Moreno. por un movimiento de aquello que es, a aquello que va siendo, nuestro
compromiso en la formacidn docente es estar en contacto pertnanente. para la indagacién  del
devenit docente y pedagdgico, con el sujeto de la cotidianeidad, junto con el reconocimiento del

set en sus demds dimensiones

“ldem p
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CAPITULO II

OBSERVACION COMPARTIDA.

El método de investigacion desde la consideracién del otro

A continuacion haremos la exposicién del método que desarrollamos Empezaremos por
hacer referencia tedrica a nuestra practica, para, inmediatamente después, abordar la ebservacidn

compartida
1 Etnometodologia Educativa

La tesis de ambiente de la que partimos, aunque parece sencilla: el profesor crea su propia
diddctica; implica que desearnos reconocer que el docente, por si mismo, toma decisiones para
proceder didacticamente en el saldn de clases Con ello asumimos que es un sujeto que interpreta,
crea y construye  La tesis incluye, también, que para ser profesor que hace su propia didédctica
necesita, indiscutiblemente, de un grupo de alumnos como principal referente para tomar

decisiones, las cuales conduzcan a la ensefianza. Asi se sitlla como sujeto individual y social.

Implica que tanto el profesor como el grupo de alumnos, se retnen en el aula escolar y
generan una cultura entre ellos a partit de las formas de interrelacién, en la confabulacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del bachillerato  Esta dltima proposicion habla de la
cultura escolar y de las formas de vida que se gestan ahi, cotidianamente La cultura escolar a la
que nos referimos, situada en el espacio y tiempo histérico-politico, desarrollada en la experiencia
de ensefianza, intenta la ruptura con dos escuelas: wna tradicional que encarnaba la cultura en la

personalidad del maestro y la otra que toma el documento téenico, programético, audiovisual y en
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fechas recientes, computacional para el contacto con los demas hombres ** Esta experiencia de
cultura escolar, incluye los aspectos técnicos mas proximos y, ademads, busca la contigliidad con
los otros personajes de la educacidn (los alumnos) para recuperar su participacion activa. Solicita
también, una personalidad docente suplantada por la vivencia de los alurnnos, que han de formarse
a si mismos Por lo tanto, requiere que la mediacion del profesor sea de organizador de
- actividades, con una minima participacién en ¢l proceso de enseflanza-aprendizaje, de tal manera
que el alumne "aprenda a aprender” y conviva con sus compadieros, al trabajar en equipo, hacia la
construccién del conocimiento. El profesor como organizador de actividades, es el sujeto docente

que ha perseguido como fin la formacién docente en México, en los ultimos veinticinco afios

En un plano menos formal con la cultura politica escolar, de que hablamos en el dltimo
partafo, para nosotros, que el profesor cree su propia didéctica, significa, que estd fuera de la
técnica didactica correspondiente ab curriculum. Es una premisa indispensable con la cual
podemos afirmar que el docente no puede ser etiquetado como tecnélogo educativo, o como
maestro tradicional intentado, ya antes, a partir de los afios setenta dentro de la Didactica Critica,
cuando se sometia al docente a elaborar un juicio sobre su propta practica. Sino que concebido
como un artista de la ensefianza, que comparte de su expresion cen la vida humana; en lo que le
toca de cultural, enlazado con el transcurso social, histérico v educativo. En lo que le toca de
irracional, lo extrafio a la tacionalidad de la tecnocracia En o que le toca de tedrico, identificado
con una cortiente educativa. Ademds, que sea su didéctica, envuelve la personalidad creativa,

antes que una decisién curricular, tanto para desarrollar actividades, como para elegir contenidos

Con este panorama, mas o menos complejo, derivado de nuestra tesis, la misma, necesitd
ser abordada desde un método que considere al ofro como condicién fundamental El método se
construyé en el desarrollo del trabajo. Se contemplaron elementos circunstanciales, humanos y

tedricos Lo npecesario con lo que se contaba  En vista de que en nuestro ambiente educativo

¥ Para ahondar en esto se puede recurrir al libro de Marcel Postic La relacion Edvcativa Madrid Ed Narcea 1982
175 p
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mexicano no existen trabajos avanzados que den cuenta de la credibilidad de los estudios
etnograficos en educacidn, recurrimos a teotfas norteamericanas e inglesas las cuales nos
proponian, por medio de la observacion bésica, la mejor oportunidad de recopilar informacidén  Sin
embargo, esos criterios sufrieron una transformacién frente a nuestra realidad, porque los legados
de los norteamericanos y de los ingleses como pioneros en dicho procedimiento, tienen una
aplicacién condicionada en nuestra cultura educativa: contexto, costumbres y posibilidades en

investigacion ¢

Acudimos, primero, a los Gltimos aportes hechos por norteamericanos, tanto tedricos como
técnicos, sobre etnografia educativa, sintetizados en un estudio de Gary Anderson, quien expone
tres criterios metodologicos para la credibilidad de los estudios etnogréficos, a saber: a) la estancia
prolongada en el campo de investigacién, b} la observacién persistente y ¢) la triangulacion
{incluye el uso de multiples y diferentes fuentes de informacién como son las entrevistas,
obse;_yaciones en el aula v fuera de ella, andlisis de documentos y discusiones en equipo) 7 Enel
pr'océ,dimiento observacional v de entrevistas, nos sustentamos en los ejemplos del inglés Peter
Woods, que nos propuse la entrevista como un proceso "libre, abierto, democratico, bidireccional e

informal" para permitir que los profesores se mostraran con confianza, tal como son 2®

Para el caso de la investigacion en México, dentro de los niveles supetiores, y en particular

para nuestra investigacion, los insuficientes apoyos financieros, constituyeron el principal factor

*Para mayor detalle véase: Martha Montero-Sieburth "Corrientes Enfoques e Influencias de la Tnvestigacién
Cualitativa para Latinoamérica  Costa Rica Instituto de I[nvestigaciones para el Mejoramiento de fa Educacion
Costarricense de la Universidad de Costa Rica y ¢l Centro Internacional de Desarrello ¢ Investigacién de Canadi
octubre 1991 31p

“Gary Anderson "La validez de los estudios etnogrificos: implicaciones metodotégicas™ en £/ Auig Universitaria py
35-51

®peter Woods La escuela por dentro, 1989 El autor es de los pioneros en el campo de la investigacién etnogréfica en

educacion Su libro es muy util ya que muestra pase a paso dicha tarea Lo usamos como guia durante toda ja primera
parte del trabajo
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que impidié ¢l procedimiento propuesto por los norteamericanos, llevado al pie de la letra. Asi
tenemos, que para realizar una estancia prolongada en el campo se requeria de lIa contratacién de
personal que cubriera tiempo completo para poder asegurar ese primer criterio de credibilidad. Lo
cual resulté imposible por los reducidos financiamientos. La opcidn fue, para nuestro caso, el
contar con alumnas de las licenciaturas dispuestas a cubrir el servicio social y sélo por seis meses
El segundo criterio, el de la observacién persistente, tampoco pudo ser considerado, de inicio,
como posible, ya que las prestadoras de servicio social solamente cuentan con un tiempo
determinado de 480 horas incluido en los estatutos de la Universidad Pedagégica Nacional y en la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, en el Colegio de Pedagogia, para cumplir con ese

requisito.

El tercer critetio, el de triangulacidn, resulté el mas viable, aunque con ciertas restricciones
de uso y tiempo disponible, por ejemplo de la videograbadora para el registro en el aula. El
registro de observacién por escrito, fue el que tuvimos mayor posibilidad de asegurar que se hiciera
un dia a la semana, en una misma hora, con el mismo maestro. La condicidn de las colaboradoras
como prestadoras de servicio social v en la mayoria de los casos cursando el tltimo semestre de la

carreta, impedia que su estancia en el aula fuese diariamente

Las entrevistas las grabamos en cinta magnetofdnica, siempre y cuando fuese necesario
aclarar alguna concepeidn o procedimiento diddctico que la observadora dudara de interpretarlo de
determinada manera Los andlisis de documentos, se centraron en los programas elaborados por
los maestros para la materia que imparten y sobre su concepeion de la ensefianza de la historia,
Acudimos al estudio sobre investigaciones similares o con tematicas afines para confrontar nuestro

trabajo con otros estudios y fundamentarlo tedricamente
Las condiciones del procedimiento que seguimos, comparado con los criterios expuestos

por los norteamericanos, podia significar que la credibilidad en nuestra investigacién y sus

resultados, no alcanzaran los niveles establecidos por la experiencia de la comunidad de
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investigadores en dicho campo. Por ello elegimos como principal juez de valor para la credibilidad
al propio maestro observado Lo cual, nos situd en congruencia con el método que nos propusimos
construir en la consideracion del ofro y nos resolvid, también, una exigencia de rigor

metodolédgico

Este primer paso lo pudimos apoyar en la lectura del antropdlogo Geertz,” quien expone,
que en las intetpretaciones antropoldgicas, como resultado de etnografias, sdlo los "nativos” dan
interpretaciones de primer orden, las de segundo orden corresponden a los escritos e

interpretaciones del etndgrafo

Para nuestro caso de investigacidn, el trabajo etnogrdfico en la escuela es también,
interpretativo del flujo del discurso de la ensefianza, sumergido en la cultwra escolar. Las
mterpretac1ones de nuestro trabajo, se dan en ese contexto cultural. Nuestro propdsito, es
compaxtulas con los profesores, a través de una relacion dialdgica Como resultado de esta forma

de comumcacmn eltos nos expusieron si lo traducido acerca del hecho, es creible

Entre otros aportes de los norteamericanos al trabajo de etnografia educativa, el de, J
Gump(;it,m informa sobre la infiltracién de la consideracidén del orro como un desafio intelectual,
ético y politico A esta conclusion liega la autora después de haber sido retada por un:
"antropélogo maduro que se negaba a ser entrevistado a menos que se mencionara su nombre en el
estudio” y este constituye el ejemplo de un punto de partida para plantear dentro de la expetiencia

norteamericana la existencia del ofro v su participacion en este tipo de investigacién educativa

BPClhifford Geertz [ a interpretacion de las culturas, p 28

“Pparicia ] Gumport 'La produccién del conocimiento en las universidades reformulacion de un problema
metodolégico” en [nvestigacion Etnogrdfica en Educacién p 51-61
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También, Le Compte®' reflexiona acerca de la relacion entre el investigador y el observado.
Dice que "segwamente” los temas de investigaciéon ya no son del dominio exclusivo del
investigador sino que "pueden estar” igualmente influidos los demds sujetos O la opinidn de R
Donmeyer cuando nos anuncia que la perspectiva del investigador "puede set” compartida de

manera intersubjetiva’

Por nuestta parte consideramos que a los planteamientos norteamericanos de la
consideracion del otro en las investigaciones de corte etnografico en educacton, les falta fuerza
para poder descentrar la opinidn "omnisciente” del investigador hacia el reconocimiento de la
alteridad Nuestra tarea metodoldgica se centrd en la busqueda de la conciliacion y acuerdos entre

observado v observador. En el desarrollo de esa tarea propusimos una observacion de tipo
compartido; contrario a las propuestas norteamericanas, nuestro trabajo implica la relacién de
intersubjetividad por medio de una relacion dialdgica, como principio, desde la metodologia. En

ottas palabras, una comunicacién constante por medio del didlogo.
2 Observacién Compartida

Llamamos observacién compartida, al método creado durante el desarrollo de la
investigaciéon En el camino de esta observacidn, el hecho diddctico se observa tal v como sucede
en el aula, no se juzga ni se rechaza, sino que simplemente se comprende a la manera de Dilthey.
Desde este punto de partida, la comprension lleva a conocer al hecho, tal y como es; como él se
explica a si mismo Dicha condicién acerca del hecho, hace que el observador se involucre en el
acto de conocer por medio de la intuicion, que incluye afecto y emocion, antes que una reflexion

conceptual  Asi, el siguiente paso, el de la observacién directa sobre el hecho, resulta un

*'Margaret D Le Compte '[a emografia educativa: teoria y practica de la antropologia al postéstructuralismo’ p 26

3Roberto Donmeyer ~Argumentos para la investigacion de estudios de caso: redefinicién de conceptos de validez
interna y extema" p 82
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procedimiento empirico bésico, sobre un hecho actual, sin precisidn cuantitativa ni
experimentacién, pero si con instrumentos de observacidn concretos {registros de observacién y
grabaciones en video) Dichos registros de observacién, permiten al investigador obtener datos.
Esta primera tarea de cobservacién logré que nuestra relacién empirica con el hecho didéactico,
derivara a la necesidad de opinar sobre dicho suceso educativo Produjo un acto mental que
podemos denominar: momento de interpretacidn. En este ptimer momento de interpretacion, el
investigador echa a caminar procedimientos conceptuales que lo articulan con las circunstancias,
estos sor: la lectura de las primeras observaciones en grupo, con las demas observadotas; los
comentarios suscitados sobre la manera de ensefiar del profesor y las aclaraciones de la
observadora En conjunto, permitieron obtener una primera opinidn sobre la diddctica creada en el
aula, que por principio era descrita intuitivamente. A este primer avance de creacion de conceptos
lo denominamos: aplicacidn de conceptos intuitivos porque nos permitieron aprehender, del
desarrollo de la ensefianza en el aula, un continuum de cualidades de los hechos (facta) didacticos

Esto se completd con las entrevistas, al alternar las opiniones del observador y del maestro

Durante las discusiones entre el equipo de observadoras, los concepros intuitivos que
procediamos a formular (por ejemplo, decit: ese profesor pone mayor atencion a la disciplina, o
notamos que ese otro, dice que va a hacer tal cosa y realiza otra en la clase, o parece que el
profesor pone mucha atencidn a los roles) nos permitieron percatamnos de que los procedimientos
desarrollados por el prof'esor durante la ensefianza, no cabian en lo que tedricamente se entiende
por diddctica.  Dicho descubrimiento expuso a nuestros ojos y a nuestro pensamiento,
comparaciones entre lo que empiricamente estabamos percibiendo, frente a los conocimientos que
tenfamos acerca de la didéctica: a este suceso lo denominamos arribo a los conceptos intelectivos
Estos Gltimos incluyen: interpretaciones a partir de lo conocido por el observador {(que en nuestra
experiencia eran conocimientos derivados de nuestra formacién teérica) Esta tarea del equipo de
observadoras, se realizé cada semana con una observacién por escrito y una viciec':»grabac:i()n33

durante seis meses (un semestre escolar), hasta completar cuatro afios De tal manera, podemos

3% L as videograbaciones se hicieron una vez por semestre a cada maestro
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decir: durante las reuniones de equipo, discutimos con comceplos imtuitivos y conceplos
intelectivos, mediante un acto que Hamamos: introspeccién epistemolégica, el cual establece una
logica de construccién con base en la abstraccién y procede al ajuste entre los Jacta y el intelecto
del observador (investigador) al crear, con ambos, una cotrelacion epistémica de dos términos,
conceptos intuitivos-conceptos intelectivos. Al final de cada semestre, las observadoras,
procedimes a elaborar, por escrito, una primera interpretacién de lo observado a lo largo de él
Nos dedicamos, a realizar una biisqueda bibliografica en donde poder fundamentar nuestros
primeros hallazgos por introspeccién epistemolégica a partit de la correlacién de esos dos
términos, sobre la didactica del profesor. Desde ese momento, procedimos al manejo de conceptos
postulativos ya que incluyen un componente teorético significado por las teorias histérico
pedagégicas difundidas internacionalmente Nos permitieron comprobar, indirectamente, nuestras
aseveraciones sobre el hecho vy fundamentar tedricamente nuestras interpretaciones sobre los facta,
pata darles un nombre que los identificata por categorias Con ello se establecié una correlacion
epistémica de tres términos: intuitivo-intelectivo-postulativo  Pero en esta ocasidn el acto mental
que realizamos lo podemos denominar reflexionante,”® ya que el pensamiento en este momento,
tiene como apoyo la introspeccion epistemolégica (en una correlacidén de dos términos intuitivo-
intelectivo) para seleccionar de las teorias historico pedagégicas, lo propio al heche didéctico
descubierto. Permiti¢ ademas, mostrar lo singular del acto didactico en nuestro bachillerato
universitatio  Encontramos categorias como: la enseflanza con arte, los valores en educacion, la

disciplina en el salén de clases, eteétera.

** Nos referimos al acto mental reflexionante auxiliados en Piaget aunque no usamos det todo su criterio para
designarla Nos auxilia de ese critetio, el juicio, de que a ia abstraccion reflexionante. le sirve de proyeccién hacia
un nivel superior, lo que es extraido del inferior. I[mplica la construccién de formas cada vez més numerosas en
relacion con los contenidos; retiene ciertas coordinaciones y descarta el resto  Conduce, a partir de cierto nivel, a
tomas de conciencias complejas  Asi, el primer resultado de las abstracciones reflexionates es, pues, producir la
diferenciacion de un esquema de coordinacién para aplicarlo de modo nuevo y enriquecer la conceptualizacion
Ver Jean Piaget [nvestigaciones acerca de la abstraccidn reflexionante {dos Tomos) Buenos Aires. Huemud, 1979
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Una vez realizados los escritos, en donde dimos un nombre a las categorias conformadas
con la correlacion epistémica de tres términos”>, nuestras conceptualizaciones, las presentamos a
los profesores para escuchar sus juicios acerca de su propia didactica Este acto de reunimos y
discutir, (en grupo, observadoras y profesores) los escritos y las videograbaciones de sus clases, lo
reconocemos con el nombre de observacion compartida Durante estas reuniones se comparé lo
que cada observadora obtuvo de la interpretacion, hecha ya por escrito. Se procedié a leetlay a
discutirla ¢n la reunidn, con el siguiente fundamento logico: lo escrito ahi me representa en la
Jorma que considerc enseficr pero falta esto, o esto otro  El resultade de dichas reuniones, en
términos generales, fue el siguiente: a) los profesores expusieron si la categoria nueva, mostraba
de su practica didactica y/o si eta necesario agregar o quitar apreciaciones (cuando fue necesario se
bizo en acuerdo con ellos); b) ¢l acto anterior (del incise a), situd a la nueva categoria dentre de la
condicion de creible, esto es, dentro de la credibilidad La credibilidad, representa el nivel de
confianza del método etnogréfico en el aula, ¢legido para dar cuenta de la creacion didactica del

profesor

En esta tonica de actividad intelectual, el investigador se coloca en el proceso de crear
teori:gt pedagégica a nivel de la diddctica, por medio del método de observacidén compartida. El
invés_tigador se transforma, a su vez, al constderar al otre para la construccién del conocimiento, al
modificar su modo de usar de la intuicién, la abstraceion y la reflexion; modificacion que consiste
en el manejo de una racionalizacién que se conforma de lo empiricamente dado por la

circunstancia  También, se transforma el objeto de estudio que alcanza un nivel de objeto estético

* +Toda filosofia con un minimo de aspiraciones metafisicas ha contado siempre con su esquema categorial como
medio de ordenacién racional de la realidad. Estos esquema categoriales se superponen a la realidad conocida como
red que, ordenando esa realidad bajo las categerias, la simplifica para su manipulacién cognoscitiva. El hombre no
puede manegjar la realidad en toda su complejidad: necesita las categorias como mediacién simplificadora en su
tratamiento cognoscitive y racional. Se puede decir que esto es una simplificacion empobrecedora, pero es una
simplificacién necesaria - Sergio Rabade Romeo, Larazdn y lo irracional p 259
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filosdfico de estudio®® para ser comprendido, intelectualmente, conforme a las necesidades de la

sociedad v su contexto en la resolucién de los problemas pedagégicos de su tiempo

La tarea de la ebservacion compartida es la de explicar cémo generar de manera deliberada
y sistematica, conocimiento que nos permita comprender y resolver la problematica en torno a la
diddctica en México Requiere, para constituirse como tal, de una relacién intersubjetiva con el

otro para elevar y aprovechar sus capacidades de interpretacion
2.1 Aporttes de la observacion compartida,

El desarrollo de la observacidn compartida requirid, de instrumentos concretos y
conceptuales, pero ademas, de un elemento humano en el didlogo: la intersubjetividad Con ello se
constituyd como un nuevo método que amplié el criterio de observacién en el campo de la
etnografia educativa y, en particular, a las observaciones en el aula con fines de investigacion
educativa desarrolladas en México Decimos que es innovador, porque resultd cualitativamente
diferente al cominmente usado en el aula, por su distincidn en la consideracidn del otro ef propio
profesor Por otro lado, resulté sélo ampliacién al recurso de observacién en el aula, porque el
principic de observacion continta propuesto dentro del salén de clases, aunque no en los términos
de participacién del docente como los solicitaba la investigacién-accién, a saber: como observador

de su propia préctica

Ante este hallazgo queremos discutir en toimo a la propuesta de Investigacion-Accidn, de

. 7 . . s .. P . ..
Boris Gerson™ quien fuera el exponente de la observacién participant” con més circulacion en

3 El andlisis de la cultura escolar se desarrolia seglin una secuencia discontinua de circunstancias y. a pesar de eiio
concernientes entre s{  Se muestran en forma espontdnea al observador y, constituyen, para €1, una impronta en los
sentidos. un factor estético del conocimiento humano que es dade empiricamente, lo cual significa en este rabajo,
que es un factor no designado teoréticamente  Llamaremos, entonces al objeto de la didéctica : objeto estético
f Hosdfico de estudio. En esta reflexién me he apoyado en Northrop, Ver  Ef encuentro de otienie y cceidente

YBoris Gerson “Observacién participante y diario de campo en el trabajo docente: en Perfiles Educatives. nim 5
julio-septiembre. 1979 pp 3-22

40



nuestro medio, dentro del campo de investigacién educativa en México durante la década de los
ochenta del siglo XX,. La observacion participante, a su vez, ha heredado de la etnografia el
principio de que el investigador requiere de "vivir verdaderamente” dentro del grupo étnico que
pretende conocer Boris Gerson aprovecha esa formula cuando, desde su punto de vista, el mismo
docente se convierte en investigador de su propia practica y, por lo tanto, en el observador de si
mismo. Gerson exalta la ventaja de esta metodologia, cuando argumenta que el maestro no
necesita pensar en involucrarse en la cotidianidad escolar porque é1 forma parte de ella, ya que es

¢l protagonista principal en la tarea educativa

Sin embargo, la observacién participante que propone Gerson, Unicamente alcanza a poner
en las manos del que investiga (el mismo maestro), una descripeidn, una explicacién y una
valoracion de lo que sucede en ¢l aula. Esperaba, ese procedimiento, que por tener el maestro mas
a la mano su propio proceso de ser docente, la reflexion y la transformacién recayesen sobre ¢l
mismﬁg. Pretension acertada, pero dificil de lograr por esa via Porque, ;cémo podia el profesor
obsery;arse a si mismo, y juzgar su quehacer?, ;con que otros parametros podia el profesor

comparar su practica?, jcon la teoria?

Por lo visto, la observacién participante en educacién, tenia como propuesta, que el
profesor se descentrase como maestro ¥ lograse establecer una distancia ante si mismo para
reconocerse como ofro, aquel otro que, ademas, es él mismo  Tarea muy compleja, fundamentada

sdlo en la idea de que es €, el principal protagonista. Olvida a quienes le rodean

Esa idea requiere de una pregunta ontoldgica: ; Donde estén los limites del "une mismo"?
(Cudndo pasd a ser personal ese "uno” y cuando dejo se setlo? O tal vey, dice Mailtard *
deberfamos preguntarnos pot el motivo de la escision del si mismo para uno mismo vy, también:

"Identificar el uno mismo con el “ser’ [lo cual] presentaria ciertas dificultades de interpretacién a la

SChantal Maitlard L a creacion por fa metdfora p 137
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hota de considerar el ‘uno mismo’ con lo ‘pef'sonal’ " Maillard dice: el destino trdgico del hombre
es "uno-frente-a-otro” y por lo tanto no correspbnde a su anhelo de unidad. Potrque, precisamente
por ser uno frente a otro, es que el hombre no logra ser uno mismo. Para alcanzar la individualidad
(ser uno mismo) se requiere reunir en la identidad todas las posibilidades de ser sin aprisionarlas,

incluyendo a los otros

Para Zambrano,” el despertar a la individualidad, es el movimiento a la toma de conciencia
del "si mismo" mas auténtico. La cual, a su vez, tiene significacién al compararla con la
colectividad, que le permita aceptar la humana condicién que posee vy emprender el camino a la
realizacion como persona  Esto es reconocerse en su existencia histérica que incluye lo individual
y lo social De su realizacién como persona depende que se descubra como "hombre de en medio”,
entre el ser y el no-ser-atin; esa constituye, la condiciéon humana El no-set-atin, es el ser hacia la
perfeccién Y es s6lo desde el reconocimiento de su existencia histdrica que el hombre se da
cuenta de su ser escondido. v que anhela darlo, darselo a conocer. " “Un poco desde afuera’, [ ]
un poco también desde dentro, [..] si el hombre estuviese totalmente fuera le serfa imposible

"0 Vivir ante lo

conocetlo, y si estuviese totalmente dentro no habria razdn para irlo buscando
otro (la colectividad), es vivir bajo su tremenda exigencia; ya que existe como ofro porque tiene

imagen frente a lo mio

La observacidn compartida, se encontrd con el compromiso de revelar presencias
comprendidas en colectividades -el docente y los docentes del bachillerato- en un lenguaje
empédtico el cual permite que las acciones que llevan a cabo los sujetos dentro de la cultura escolar,
se igualen en circunstancias. El lenguaje de la imagen por medio del video, como segundo
sustento ‘metodoldgico de la observacidn compartida, nos ha dado esa posibilidad, va que nos

comunica intersubjetivamente, 1o mismo que las interpretaciones parciales de la practica didactica

¥Citada por Ch Maillard Ibidem

“Ioid p 65
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de cada maestro, tercer sustento metodologico Insistimos, por nuestra parte, en esta investigacidn,
que los elementos simbolicos quedasen libre, lo mas posible, de interpretaciones rigidas, y las
sometimos a todas las transformaciones que requirié la dinmica de la imaginacién;*' con la cual

pretendimos captar la accion esencial del maestro en su practica did4ctica

La observacion compartida, se encargd de ordenar el material disperso de lo desconocido y
cotidiano a que se enfrentd ¢l investigador, para ponerlo ante la conciencia del docente Este modo
constituyé el proceso hermenéutico,* que nos describié la manera en que el ser del hombre se
aparece a si mismo y a otros en sus respectivas interpretaciones Las "zonas oscuras”, como
podemos Hamar al material disperso, que se encargd de articular la ebservacion compartida, son
"los espacios donde todos los elementos almacenados por la memoria, individual e histérica,
pueden combinarse” ** Ese procedimiento permitié reconocet, también, que cada docente tiene un
ritmo para hacer conjugar su propio fin en la ensefianza, con las actividades didacticas que propone
.en c[ése El docente es, en esos momentos, lo que esta-siendo, sin mas.

w

Con la practica de la observacicn compartida, incursionamos a esa apertura de
posibilidades interpretativas por los caminos menos trillados, permitieron volver al origen del ser
doceﬁfé, para que el docente se extrafiara de su comportarmiento dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje v, buscaée, por medio de la palabra, respuestas Al sacar de si 2 realidad, la de fuera,
al observar en video las clases de otros maestros, v la suya propia Intentamos que llegara a la
profundidad de su ser, a ese espacio de creacién que constituye el lugar en donde el docente fotja
su unidad (como ser natural y social), la cual ha perdido con ayuda de la tecnologia educativa Fue
asi como la observacion compartida, nos permitié llegar al conocimiento de la didactica que crea el

profesor dentro de [a clase

*“La imaginacién erca el sentido cuando los conceptos -los signos- se han vaciado de é1™ Thid, p 131
2L 4 concepcion hermendutica como la trabajé también, serd expuesta en el siguiente punto

Slbidemp 132
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3. El conocimiento del trabajo en equipo.

Los didlogos en equipo permitieron que nuestra primera experiencia en el método de la
etnografia educativa desembocase a punto fijo en un conocimiento concreto que permitio
diferenciar entre un conocimiento antiguo y una necesidad de conocimiento nuevo
Principalmente, nos auxilié para sumar sentimientos que se desataron durante la observacion en la
relacién con los grupos del bachillerato  Esos sentimientos constituyeron actos, no intelectuales, ni
conceptuales, que permitieron, también, la identificacién del equipo entre si. Las observadoras,
experimentamos fuertes cuestionamientos sobre nuestra personalidad y sobre las concepciones de
la educacién en las que habiamos sido formadas como pedagogas.™* El trabajo en equipo permitié
comprobar, también, que dichos sentimientos significaban una condicién comun: interpretar el
hecho de una nueva manera Y quien pudo experimentar, pot su parte, inseguridad, y deseos de
desertar del trabajo de observacion, recibié animacién de las demds para continuar. Ello ‘permitid
superar un breve momento de confusion y pasar a una etapa de mayor confianza en sf mismas. La
elaboracion de un diario del investigador, estrictamente personal, sobre sus ansiedades, sus dudas,

sus vivencias, también nos auxilié en la investigacion

Quien realiza investigacién con seriedad, conoce de estos trayectos del investigador y toma
en cuenta su propia subjetividad como principal criterio para llegar al conocimiento, come acceso a
fa situacion que se observa. Ya en 1967 Devereux®’, exponia que los datos son triples; el sujeto
{para nuestro caso los sujetos que interactilan en el aula: observador, maestro, alumnos); la
consideracion de los "trastornos” producidos por la existencia y las actividades observacionales del

observando y, por ultimo, también, del observador: sus angustias, sus maniobras defensivas, su

*La primera mitada del hombre se posa -como ente dirigido al mundo de sus sentidos- en su entorno, fuera de si y es
solamente pot-comparacién por diferencia, que se torna hacia si mismo, sin verse. sintiéndose La primera mirada del
hombre hacia si mismo serd. pues. un sentir Y en este sentir intervendrd la palabra: vendrd a ponerse ‘entre’
separadora " Chantal Maillard £a creacidn por fa metdfora Introduccién a larazdn-poética p 58

“*George Devereux De la ansiedad al método en las ciencias del coOmportamiento p 22



estrategia de investigacion, sus decisiones; todos son aspectos que en corjunto, permiten que el

observador atribuya un significado a lo observado.*

Por nuestra parte, ingresamos al aula, exclusivamente, con la idea de observar el quehacer
docente, en lo que corresponde a su metodologia didactica, dejando en libre albedrio a cada una
de las observadoras sobre la atencion que pusiera a determinado hecho didactico Asi hubo,
quien atendid la manera de programar del maestro (didéctica racional coﬁt;aria a la irracional -
desde la ilacidn o coleccidn de asuntos); otra, 1o hizo, sobre el deseo de ensefiar del profesor y
acerca de la transmisién de valores generada en el acto mismo de la ensefianza. Una mas, en la
ensefianza con arte (artesania atéenica del ensefiar); sobre la articulacion entre la didactica, la
institucidén y los roles, suscitada por la accién misma de ensefiar. Alguien mds, sobre la
congruencia entre pensamiento y accion docente (lo que el maestro piensa hacer en el aula y lo
que realmente hace) La siguiente, sobre el uso de preguntas y chascarrillos como estrategia
diddctica (ensefianza con donaire educativo bajo la accién dialégica) La atenciéon en
determinado hecho del quehacer didéctico, permitio dar nuestro siguiente paso en ¢l método de
trabajo, a saber: la definicion de conceptos y categotias de andlisis Entendidos, desde el punto

de vista personal, bajo el cual se hace la observacién.

*Aunque en realidad, la visién de incluir al observador como protagonista basico para las interpretaciones, podemos
asegurar, nos llega desde ¢l campo de la fisica particularmente desde el desarroilo de la teorla de la relatividad y et
surgimiento de la cudntica Las siguientes citas hablan por si mismas 'La teoria cuéntica ha revelado { 1 una unidad
basica del Universo Muestra que nosotros no podemos descomponer el mundo en las unidades mds pequefias
existentes independientemente A medida que penetramos en la materia, la naturaleza no nos muestra ningdn bloque
bésico de construceidn’ aislado, sino que aparece como una complicada telarafia de relaciones entre las varias partes del
conjunto. Estas relaciones siempre incluyen al cbservador de un medo esencial  E! observador humano constituye fa
ligazén final en la cadena de los procesos de observacion, las propiedades de cualquier cbieto atdmico sélo se pueden
comprender en los términos de la interaccién del objeto con el observador  Esto significa que el ideal cldsico de una
descripeion objetiva de la naturaleza ya no ¢s vélido por mds tiempo. La participacién cartesiana entve el yo y et mundo
entre ¢l observador y lo observado, no puede hacerse cuando se trata de la materia atémica, En fisica atémica nunca
podemos hablar sobre la naturaleza sin, al mismo tiempo hablar sobre nosotros mismos * Fritjof Capra. El Tao de la
Fisica, p 83. "En la teoria de la refatividad no existe un tiempo absoluto Gnico, sino que cada individuo posee su
propia medida personal del tiempo medida que depende de donde estd y de cémo se mueve " Stephen W Hawking
Historia del tiempo p 56 ’
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4. La concepei6n holista

Conformamos un abanico de categorias de analisis. Y al corresponder a diferentes
opiniones sobre un mismo hecho, recuperamos la consideracién holista; primer fundamento de
nuestro método, el segundo es la hermenéutica. Para la holistica no hay hechos absolutos Esto
significa que no acepta una idea incondicionada sobre el hecho Lo absoluto excluye todo tipo de
interrelacién, la visién holista la resalta Como la situacién de un hecho bajo el enfoque holistico,
se puede considerar de dificil comprensién ya que se enfrenta a multiples factores para analizar,
quien procede bajo su idea tendrd que identificar las interrelaciones de mayor fuerza dentro del
hecho, las que lo caracterizan Esto permite interpretar muchos fendmenos en funcién de unos
pocos, aunque ninguno de esos represente, por tiltimo, un informe definitivo de todos ellos, porque
para la investigacion cualitativa eso no es lo principal. De los acontecimientos dentre de un hecho
o un acto educativo encontramos, que todos, estdn relacionados entre si, de tal manera que ninguno
contiene un carécter absoluto o fundamental *” Por ello, las propiedades de un hecho, estardn
determinadas en las caracteristicas de las demds situactones dentro del acto didactico Esta
condicién habla de la imposibilidad de "explicar" completamente cualquier hecho, aunque si
permite encontrar tna composicion autoconsistente del acto didéctico v considerar lo cambiante de
las situaciones para comprenderlo. La posibilidad que existe, pot lo tanto, es la de interpretar el
hecho y sus interrelaciones de sucesos, junto a la conformacion de teorias interpretativas que

puedan, incluso, ser sustituidas o completadas con otras.

Bajo el criterio holista, hemos suscrito las categorias identificadas por medio de la
observacién compartidin, de tal manera que cada una de las observadoras en el aula, con diferentes
maestros de la materia de historia, en el bachillerato v desde su propia interpretacion. descubrieron
procedimientos didédcticos con sentidos diferentes y particulares, que dan cuenta de la

conformacion de la ensefianza de la historia en dicho nivel.

Fritjof Capra £/ Tao de la Fisica p 332
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El segundo fundamento del método es la hermenéutica Ligado a ella estd la interpretacion,
la cual hemos mencionado como una accién dentro del proceso de andlisis que sigue el observador.
La ubicamos, tambidn, como la visién ontoldgica, en la que se involucra la comprensién del
hombre dentro de su historia cotidiana, como manifestacién de un ser en proceso de realizacién 48

Asli, la comprension, resulta del andlisis para penetrar en un determinado tipo de ser maestro, por
medio de una relacién dialogica; de la comunicacién verbal y no verbal, directa € indirecta, por
medio de la palabra, del relato. Del intercambio de ideas entre observador y observado. la
hermenéutica posibilita, por otro lado, cotejar un texto tedrico con los hechos cotidianos; lo hemos

hecho para confirmar teorias didécticas desarrolladas en México y en otros paises.

5 De la hipotesis a las nuevas categorias.
. La hipdtesis de trabajo, de la que partimos ¢s la siguiente: #
: La actuacion del docente, por lo que respecta a su actuacion diddctica. estard relacionada
.0 dependerd de su propia experiencia 'y hradicion docente a pesar de los cursos de

¢ formacion pedagdgica 10

La hipdtesis de trabajo patte de una primera ficcién de lo que es el procedimiento didactico,

en el sentido de que es pensado desde un supuesto dado, sin que lo dicho acerca de la didactica del

* El ser del hombre adquiere carcter real -trasciende su estado inicial- mediante un acto de descubrimiento
constantemente rerovado en el que tiene lugar la recuperacién y la acmalizacién de los contenidos universales que
laten, soterrados, en cada individuo " Chantal Maillard [« creacion por la metdfora, p 59-60

“Desarrollamos nuestro punto de vista sobre la hipdtesis de trabajo, a partir del estudio de Antoni Giell M, quien
aporta la posibilided de que tas variables que contiene la hipdtesis con la que se inicia una investigacion, sean
sustituidas por las variables que aporta el trabajo de campo De tal suerte que puedan incluirse, regularmente, variables
mas cercanas a la realidad. El trabajo de Guell es: "Hipotesis y variables” en R Bourdon y P Lazarsfeld, Metodologia
de las Ciencias Sociales. Tomo [, Barcelona, Laia 1973 47-62 pp

CH Notma D Durdn Amavizea £/ papel del Profesor en la Diddctica (Protocolo de Investigacién); México CISE-
UNAM julio de 1990
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profesor, sea falso o inefectivo Para iniciar la investigacion, se elabord esa hipdtesis de trabajo
que, con el tiempo, dejé de mostrarse como alge absoluto. En el desarrollo de la misma, se
modifico la hipdtesis y se pudieron articular a las principales nociones del supuesto didactico, las
categorias que resultaron del analisis y las interpretaciones que se efectuaron al mirar la realidad
Asi, s¢ enlazaron a la nocidn de experiencia, categorias como las de: enseflar con arte, ensefiar por
deseo, pensamiento y accién docente, la construccion social del conocimiento por medio de
chascatrillos

La hip6tesis de trabajo se convirtid en una guia en el desarrollo de la investigacidn,
formulada con base en lo conocido para arribar a lo desconocido  Significé un enunciado para
rastrear, frente a los hechos, las actividades e ideas del docente que pudieran conectarse y dar
cuenta de su experiencia, asi como de la tradicién de enseflanza extendida durante su prictica En
ese desarrollo, los avances del investigador, son cada vez mds audaces hacia la creatividad.
Semejantes descubrimientos sobre el trabajo didéctico, en la ensefianza de los profesores,
mostraron la necesidad de cuestionar las teorias de la ensefianza tomadas, con una imitacién

extralogica, en el campo pedagogico mexicano Por ello, el siguiente capitulo trata al respecto.
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CAPITULO 111

LA TEORIA DE LA ENSENANZA EN MEXICO

La teoria de la ensefianza de la que deseamos dar cuenta, ha sido generada en México
dentro del Ambito académice a partir de los afios sesenta Es la teoria que combina los propdsitos
de las Reformas Educativas (politicas educativas y normatividad), con los postulados de teorias
pedagdgicas elaboradas en otros contextos y con los criterios del académico, o de los académicos
que la proponen Resulta indiscutible que en México, y particularmente en el caso de la
Universidad Nacional Auténoma de México, la teoria de la ensefianza, se¢ ge:stalsl dentro del ambito

de la formacion docente y su politica correspondiente >

" Una vez impulsada la formacion docente dentro de la Reforma Educativa promovida por
Luis Echeverria {1970-1976), el tema socorrido para formar los contenidos de cursos o seminarios,
fue la tecnologia educativa -la clasificamos dentro de lo que es una razén instrumental (una

sistematizacidn y jerarquizacion de conocimientos va dados) Ahi, se exponen propuestas pata la

*'En América Latina se encuentra una estrecha relacion entre la formacion docente y los temas de la didéctica En el
libro que compita Vera Maria Candau La diddctica en cuestién [nvestigacién y Enseflanza. los temas que
principalmente se discuten son sobre la relacion de la didéctica y la formacion docente. La autora es brasilefia y su
articulo muestra el desarrollo en ambos campos muy parecido al nuestro. Expone que la diddctica se ha usado en la
formacién de los profesores y que es ahi donde se ha dado a conocer como teorfa dentro del campo de la ensefianza

2para el caso de las politicas de la formacién docente, se identifican, primero, los propésites que se marcaron dentro de
la ANUIES en {a Declaracion de Villahermosa (XI Asamblea General Ordinaria 1971) Los Acuerdos de Toluca (X[
Asamblea General Ordinaria) [os Acuerdos y Declaraciones de Tepic (XIV Asambiea General Ordinaria. 1972) y en
las Declaraciones de Querétaro (XVI Asamblea General Ordinaria 1973) Los fines a alcanzay en materia educativa,
para el nivel medio superior, se encuentran en el ideal de bachiller que desarrolla habilidades basicas de investigacién,
activo e independiente Se incorpora a la sociedad con una actitud critica y participativa en los problemas de su tiempo.
Ein pocas palabras, el perfil de egresado de bachillerato a alcanzar se traduce en el contenido tematico que incorporard
la formacion docente en los cursos de profesores Es aqui donde se liga la idea de concepeidn de aprendizaje
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elaboracion de programas por objetivos de aprendizaje, evaluacién del aprendizaje y elaboracién

de material didéctico

Se pretendid, en aguella época -la cual reconoce Aguirre Lora como la primera ctapa de
formacién docente en México: Cursos de Actualizacién Auténomos 1971-1973- ademss de
atender los requerimientos sobre calidad educativa, dar respuesta a las inquictudes de algunos
profesores por mejorar su practica frente al grupe® En lo que corresponde a la tecnologia
educativa, la teoria alude a un procedimiento instrumental en las propuestas para organizar el
contenido de aprendizaje. Con este concepto de "contenido de aprendizaje” se echa mano, a la
vez, de las teorias conductistas que se han desarrollado en el campo de la psicologia para formular
objetivos con verbos que impliquen la accién del alumno, hacia el desarrollo de aspectos

meramente cognitivos y de comportamiento

Esa cortiente de cardcter tecnoldgico, se extendié dentro de la Universidad en cursos

pedagdgicos y, también, por medio de textos facilmente asequibles en librerias, a tal grado que en

B Se wata de cursos y talleres 'a fa carta® sobre tecnologia educativa, elaboracién de programas por objetivos de
aprendizaje. evaluacién de aprendizaje, elaboracién de materiales didécticos, micro-enseflanza, técnicas grupales.
etcétera Su intencion es eficiente y asi elevar el nivel académico”  Esther Aguirre Lora. "Una Crisis dentro de la
Crisis: La dentidad profesional de los Docentes Universitarios” en Revista de la Educacién Superior p 17

#En un recuento de los sucesos acerca de la formacién pedagégica de los profesores en las universidades de América
Latina y del Caribe_ José Silvio. en 1985, expone que la capacitacion pedagdgica det personal docerite de la educacién
superior se ha convertido con el tiempo en la respuesta mas importante producida por las instituciones de ese nivel a los
problemas que han afectado la calidad de la educacion  El interés por este problema se remoita a mediados de la
década de los 60 mas exactamente alrededor del afio 1963. cuando en varias universidades de América Latina
fundamentalmente las de mayor tamano, los profesores comtienzan a manifestar una inquietud por mejorar su préactica
pedagégica Asi surgieron. entonces cursos aislados de formacién pedagogica destinados a profesores en servicio
paulatinamente ha ido creciendo ese interés En algunas instituciones se ha llegado incluso a exigir una formacién
pedagdgica minima como requisito para ascender de las categorias inicial de profesor a la categoria siguiente Los
cursos han variado desde los simples cursos esporddicos y puntuales hasta paquetes completos de formacion En
algunas universidades/ ‘se han ¢reado Maestrias en Docencia Universitaria/. /”  José Silvio. "La pedagogia en la
Educacién superiot: Algumas reflexiones e hipétesis de trabajo ' en Educacion Superior, p 21 En México, deatro de la
UNAM, se Crearon en 1969, dos dependencias encargadas de la formacién docente: Centro de Didactica y Comisién
de Nuevos Métodos de Ensefianza Para 1977 se fusionan y se crea el Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos (CISE) el cual desaparece por decreto et 6 de febrero de 1997
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la actualidad, la mayoria de los docentes poseen un minimo conocimiento sobre la elaboracion de
objetivos didacticos, por lo menos en la consideracidn de que el verbo que los conforma, tiene que

ser susceptible de observarse y medirse en el aprendizaje del alumno

En el 4mbito de la investigacién de finales de los afios setenta, del siglo pasado, ese
enfoque educativo, comenzd a ser cuestionado por las consecuencias que tmplicd en el proceso de
escolarizacién.  Asi, la tecnologia educativa, fue enjuiciada por apoyarse en la psicologia
conductista, la cual hacia del proceso de ensefianza-aprendizaje, una labor mecanizada de principio
afin El desenvolvimiento de la tecnologia educativa se puede comprobar, atin en la actuatidad, se
encuentra en programas recientes, con ellos cuentan los docentes al llegar al aula Si se tiene
cuidado de analizarlos, observamos que los mismos Tyler y Taba™, han sido sustituidos pot Gagné
o Bloom, quienes hacen un recorte sobre los puntos de vista de aquellos y sistematizan, en grado

maximo los objetivos y las actividades dentro del salon de clases *°

. Con lo anterior se expone. que a pesar de la critica suscitada hacia la tecnologia educativa
desde la investigacion, el docente, y los grupos de pedagogos y psicdlogos instalados en las
escuelas, los colegios y las facultades, contintan con la idea de reivindicarla como la el

procedimiento sistemdtico y jerarquizador de conocimientos en [a elaboracidén de programas de

*Ralph Tyler ¢ Hilda Taba (ver bibliografia general) fueron los “teéricos™ del curriculum y los impulsores de la
tecnologia educativa en los Estados Unidos a finales de los cuarenta v principios de los cincuenta Han tenido una gran
influencia dentro det campo educativo hasta fa fecha. a nivel mundia! También, se han criticado, en otros paises, como
en México Una de las mas recientes criticas es la de Stephen Kemmis en su libro £f curriculum mds alld de la teoria
de la reproduccion Madrid Morata Col Pedagogia La pedagogiahoy 1988 173 p

*Mientras que Tyler y Taba en algunas ocasiones hacfan referencia al medio del alumno, a la dimensién social para
orientar al rumbo de la programacién vy del curriculo por ejemplo; Gagné afirmara respecto a los principios del
aprendizaje, lo siguiente: 'En el estudio dei aprendizaje humano se ha ido advirtiendo cada vez con mayor claridad que
las teorias deben perfeccionarse de continuo El de la contigllidad, el de la repeticidn v el del reforzamiento. son todos
ellos buenos principios] ] El planificador de esta idea [de la enseflanza] lo mismo que el maestro, puede idear
ficilmente situaciones que incluyan estos principios Pero el solo hecho de hacer tales cosas no garantiza que se
obtenga una buena situacion de aprendizaje Al parecer falta algo todavia Este faltante hay que buscario dentro del
individuo. no en su medio[ ]~ Robert Gagné La planificacion de la ensefanza
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estudio. Porque todos sepamos de antemano, que subsiste en las instituciones educanvas para

favorecer los procesos organizacionales y administrativos.

Asi en una segunda etapa de formacién docente -1974-1975: Programas Estructurados de
formacién docente->" a los profesores que llegaron a los tugares de formacién pedagdgica, se les
hizo participes de los nuevos cuestionamientos hacia la teenologia educativa  Cuestionamientos
realizados dentro del campo de la investigacion y no desde la practica del propio profesor En
aque] entonces, para hacer referencia a la conttaparte de la tecnologia, se incluyeron enfoques
cognoscitivistas sobre el aprendizaje (Ausbel) y la teoria de la psicogénesis del sujeto, en Piaget *®
Dentro del campo de la sociclogia de la educacidn, encontramos, el Andlisis Institucional de
Lapassade y Loureau, postura que permitié incorporar, al de la formacidn docente en Méxicoy a la
teoria de la ensefianza, la propuesta de trabajo grupal para el aprendizaje ¥ Estos ultimos autores,
inscriben ¢l método de grupo psicosocial  Con Pichdn-Riviere, Bleger y Bauleo (de origen
sudamericano) ingresa, a nuestro campo pedagdgico, la de grupo operativo con referencia al
psicoanalisis vy, por lo tanto, distanciado de la tecnologia educativa anclada en el funcionalismo El

grupo operative, como tal, fue dificil adoptarlo. Los pedagogos simpatizantes, lo convirtieron en

*7Es la etapa de ofrecer cursos talleres v seminarios en una forma estructurada con diversos propositos (especializar en
docencia producir materiales de autoformacién formar al experto en curriculo. etcétera) Ma Esther Aguierre Lora
Op Citp 18

En ¢l Centro de Investigaciones y Servicios Educativos de la UNAM quien se abocé 2 la relacién entre el curriculum
y la psicologia genética de Piaget. fue la Maestra Margarita Pansza

E] Andlists Institucional se insceibe en 1a corriente psicosocial empresarial, para analizar y, en consecuencia, corregir
lo que perturbaba las relaciones entre dirigentes y dirigidos Sin tomar en cuenta la demanda por los empleados. se
convierte en un requerimiento  Esto sucedio en Europa, después de la segunda guerra mundial Con el tiempo la
propuesta ingresé al 4mbito pedagdgico En las universidades francesas el Andlisis Institucional da (as bases para los
trabajos grupales Analiza los roles de cada integrante del grupo hacia una accién directa como prictica
revolucionatia, con el propésito de antagonizar [a idea de intervencidén En el caso de México, en las universidades la
novedad se inicia con un proceso de intervencion como requerimiento de la institucién en las relaciones humanas para
cambios de actitud dentre de la vida académica; antes que se perfilara, siquiera, como una demanda de los grupos
académicos vy de estudiantes Para ampliar el criterio al respecto, puede acudirse a: Georges Lapassade Grupos,
organizaciones e institu¢iones; Socialismo y Potenciod Humano René Louraw, £! Andlisis Institucional; de ambos
autores, Claves de la sociologia (Para fichas completas. ver bibliografia general de este documento)
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teoria del trabajo grupal® Se constituye asi, en México, la corriente psicosocial dentro de la

61

formacidn docente ®* Esta pretendié mostrarse como una postura antagdnica en la concepcion de

aprendizaje individual, instituido por el positivismo

Fue el tiempo de desarrollar cursos en donde se propiciase un cambio de actitud a partir de
la reflexion y la critica sobre la tecnologia educativa  Para ello, la prdctica docente el vinculo
maestro-alumno y la profesionglizacién. fueron las categorias que atravesaron la mayoria de las

propuestas para formar al maestro en el aspecto pedagogico

Con esas categorias, et grupo de formadores docentes que las asumieron, dieron un
importante paso dentro de su terreno tedrico, ya que con la practica docente v el vinculo maestro-
alumno se acogieron en la dimensidn social {aspecto, que la tecnologia educativa, con sus ultimos
pensadores, dejaba de lado) Al arribar a dicha dimension, propusieron que los programas
educati{{os fuesen absueltos de los miiltiples objetivos que, en las Gltimas etapas de la tecnologia
educatiya, se habian adoptado 82 Para recurrir, en su defecto, a un objetivo general o terminal y a

otro, por unidad La ventaja estribaba, argumentaron: el docente, en lugar de dedicar la mayor

% Para una mayor extension acerca de lo que es la propuesta del trabajo grupal en México acudir a tos escritos de
Rafael Santoyo “Algunas reflexiones sobre la coordinacién en los grupos de aprendizaje” en Perfiles Educativos
Meéxico, CISE-UNAM. nam 11 1981

*'En 1981, dentre de la mesa que se denominé Formacién de Trabajaderes para la Educacion ' Congreso Nacional de
Investigacién Educativa Javier Olmedo vy cols. para esta etapa reconocen el desarrolto de la perspectiva institucional y
psico-social Serd definida como sigue: [ ] esta corriente busca sus fundamentos en la psicologia social y en la
psicologia clinica [ .] el gje de la reflexion-es aqui la sintesis de los aspectos personales y profesionales en el rol
docente. la superacién de las perturbaciones que bloquean la participacion y el aprendizaje ¢l estudio critico de las
relaciones de poder que operan entre los sujetos que cohabitan en las esferas institucionales [ ] se sustenta en la
conviccion de que una transformacion de la relacion educativa, seria el resubtado de una patticipacidn consciente del
maestro en ¢l andlisis de su propia tarea y en ¢l conocimiento de las regulaciones profundas del comportamiento
individual en el seno de los procesos grupales "Documentos Base p 221

27 fa elaboracion de programas educativos con objetivos generales y especificos se le reconoce de manera coloquial,
como “"objetivitis” Dicha “objetivitis”, sin embargo, ¢s enconrada con més frecuencia en los niveles elementales
administrados por la Secretarfa de Educacién Plblica (SEP) En la UNAM se reflejé en el uso de las cartas
descriptivas
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parte de su tiempo al cuidado de la consecucién de objetivos, podia reflexionar y observar su
practica en el contexto de la clase, por ¢jemplo, en el vinculo con el alumno y en donde, €] mismo,
como profesor, se descubriese en la mediacion entre los contenidos v el estudiante Una de sus
ptincipales pretensiones fue la de ubicar la tarea docente en una perspectiva social e institucional,
en un ambiente mas amplio, que diese cuenta de las relaciones de reproduccién entre las escuela y
la sociedad, as{ como de sus determinaciones dialécticas. Asume el enfoque con ¢llo, un sentido
marxista En un ambiente més corto, se propuso hacer ver a los docentes, que poseian actitudes
dogmdticas y autoritarias que establecian relaciones verticales hacia los alumnos, en su trabajo
educativo. Actitudes mds bien “intuitivas”, que cientificas, argumentaban Las dogmdticas,
exponian, estan respaldadas por la tradicidn histérica, tienen que ver con el sentido comun de los
profesores; mientras que las verticales, con el autoritarismo y el verbalismo, propios de una
educacion tradicional Para que el profesor lograra rebasar una concepeidn “intuitiva” de la
ensefianza, se concibid una profesionalizacion de la docencia, que evocd una postura cientifica en

la enseflanza del profesor *

Por otro lado, en la reciente vision de formar a los docentes, la psicologia conductista, seria
“desplazada” por una corriente psico-genética, en donde la concepcion del sujeto que aprende es

cambiada por la de sujeto que construye Y construye a partit de un interjuego entre fases
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cognoscitivas de sintesis-andlisis-sintesis °* Dichas fases, en un momento prictico, dentro del

8 Es necesario aclarar que la idea de profesionalizacién del trabajo docente se refiere también y por principio, a una
situacion laboral expuesta desde et SPAUNAM en 1976 cuando el Consejo Universitario aprobé el Instructivo de
profesorado de carrera de ensefianza media superior y ¢l Instructivo sobre la coordinacién y evaluacion
académica de las labores de apoyo a 1a docencia del profesorado de carrera de ensefanza media superior Ver:
Rafzel Moreno "Sobre el bachillerato v sobre la profesionalizacién de la ensefianza” en Deslinde Serie Nuevos
Métodos de Ensefianza, México. DGDC-UNAM. nlim 21, 19767 Después la categoria de profesionalizacién, es
adoptada en ¢l campo de ia formacion docente en donde se le da un contenido académico En 1987 la Maestra
Graciela Pérez Rivera expone en un articulo que: '[.] profesionalizar la docencia significaba [para [a formacién
docente] ofrecer al profesor una formacion especializada para realizar su tarea, analizazla, recrearla. transformarla [ ]
La intencién ha sido que el mangjo de estos conocimientos permita superar el “sentido comin y ‘la intuicién’,
generatmente plasmados en la tarea de enseffar, para lograr asi un proceder cientifico y creativo " en 'Lla formacion
docente en la perspectiva del Centro de Didéctica[ ]p 13-14

“Esta propuesta es dada por: Azucena Rodriguez; G Edelstein El Método: Factor definitorio y unificador en la
instrumentalizacién did4ctica ' en Ciencias de la Educacion, Buetos Aires ajto IV nim 12 sep . 1974
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proceso metodoldgico en el aula de la formacion docente, responden a: la apertura, el desarrollo y
la culminacién, o también, en el caso del trabajo con grupos de aprendizaje, se conoce como,
despegue, vuelo y aterrizaje ®° Se esperaba por parte de los formadores, que estas experiencias en
los cursos de formacion, fuesen multiplicados al aula en donde los profesores desempefiaban sus

trabajos

La toma de conciencia por parte det docente, mediante estas reflexiones, al reconocerse
como mediador entre el contenido y los alurmnos, pudo ser la clave, entonces, para que ¢l profesor
se descentrata de su papel y cambiara de actitud (por lo menos durante el curso de formacion)

respecto al papel que el alumno debia desempefiar en el aula

Era en este momento de “reflexion” segtin los tedricos de la época, en donde se guardaba la
esperanza de que ¢l profesot, motivado por su descubrimiento, iniciata dentro de la escuela, en
conjunto con otros dogentes y con los alumnos, desde la puesta en préctica de la investigacion-

accion; el mejoramiento y la modificacién de las practicas educativas

Su::‘ge asi la llamada Didactica Ctitica,”® corriente que albergara en términos generales, los
propositos anteriormente expuestos  El docente, para esta cortiente, fiene que ser formade en el
campo didactico legitimado por la pedagogia, porque el conocimiento de su disciplina profesional
no le basta para enfrentarse a una tarea de docencia Fue asi, como la idea de profesionalizar 1a
tarea docente desde un plano labora, se combind, pocos afios después, con el auge de la época de
convertir toda actividad académica en un acto clentifico para que su practica se reconociese,
incluso, laboraimente con un mejor salario La idea de profesionalizacién docente, incluye el

siguiente supuesto, dentro de la Didéctica Critica: el profesor tiene la posibilidad de indagar por si

“Para este anlisis ver la Introduccién del libro: Edith Chehaybar Técricas para el aprendizaje grupal, México, CISE.
UNAM 1985 17%p

#Chk Margatita Pansza G, Esther Pérez | y Porfirio Mordn Fundamentacion de la Diddctica Tomo 1 México
Guernica 1986 228p

55



mismo, con rigor metodoldgico propio de la ciencia, las dimensiones de socializacidn entre
maesiro ¥y alumno, las problemadticas de aprendizaje o cualquier otra dificultad dentro de su

practica docente.

Para esta perspectiva, los docentes que recorran los ejes categéricos en los cursos de
formacion (practica docente y vinculo maestro-alumno), desde sus supuestos (los de la corriente)
asumirdn una postura critica y una actitud cientifica, frente la tecnologia educativa y la
educacién tradicional; y por ende, ante su desenvolvimiento docente. El resultade fue, con
frecuencia, el siguiente: los profesores al identificarse con esta perspectiva, quedaban vacunados
para recibir cualquier propuesta desde la tecnologia educativa o la tradicional y, terminaban, con el

temor de ser clasificados con la etiqueta de alguna de ellas.

Para el profesor actualizado en la Didactica Critica, las técnicas resultaban intiles, aunque
siempre contaran con las mismas en los programas expedidos por la Escuela Nacional Preparatoria
o por el Colegio de Ciencias y Humanidades, en la préética de la burocracia curticular Y aungue
se apropiaban de las propuestas de Ja Didéctica Critica, éstas, tampoco, encontraban posibilidades
de ser aplicadas. Por ejemplo, un trabajo grupal en la mayoria de los salones de los planteles de la
ENP, no puede llevarse a cabo pues la disposicién del mobiliario de los alumnos y maestros, para
proceder a desarrollar el proceso de enseflanza-aprendizaje, se encuentra a la usanza tradicional e,
incluso, las bancas en donde se sientan los estudiantes estén atornilladas al pise  En el caso de los
planteles del CCH, el mobiliario y la disposicion arquitectdnica de las aulas, se hizo corresponder
con et proyecto educativo -el mismo que nutio de expectativas a la formacion docente- de tal
manera que facilite la tarea grupal Sin embargo, las discusiones en equipo, actualmente, dentro
del proceso de ensefianza-aprendizaje, en ese tipo de bachillerato, no se practican porque los
tiempos asignados a una materia, en el plan de estudios, no rebasa las dos horas  El trabajo grupal,

como lo propone la Did4ctica Critica, requiere, por lo menos, de cuatro
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Con el panorama anterior, deseames indicar que la problematica de la didactica se ubica,
principalmente, en la discusién de las categorias elegidas para la formacidén docente
(profesionalizacion, prictica docente y vinculo maestro-alumne) y su repercusion en la teoria de la
ensefianza, por un lado. Por otro, surge la necesidad de discutir el concepto de sujeto manejado por
las corrientes didacticas en México, las cuales, se contradicen en el discurso fundamental respecto
a los ideales de la formacion pedagogica, la concepeidn del sujeto docente y su practica educativa

Estas dltimas, al profundizar, se encuentran contradictotias.

El sujeto docente, que interpela la Didéctica Critica, puede tener un cambio de actitud en su
préctica del aula, desde una teoria que la critica  Esto quiere deckr: ante ellos, el profesor, no posee
criterio propio sobre la educacién Que el conocimiento desarrollado por medio de la larga
expetiencia dentro de su préctica docente (para el caso de los profesores, de ta ENP, en su
mayoria) o el adquirido en interaccidn con el grupo por requerimientos de tradiciones escolares,
avisos intuitivos o en el sentido comin, no pueden ser legitimados. Mientras que, en otras lineas la
Didactica Critica, argumenta, que la préctica docente es el principal punto de referencia para la
reflexién La practica docente, a la mirada de la diddctica en México {sobre todo para los niveles
de educacidnssuperior) ha sido puesta en la reflexién durante los Gltimos afios, para cambiarla mas
que para retomarla  Cuando se ha pensado en su consideracién, lo han hecho como ejemplo de lo

que no se debe hacer

La préctica tradicional que negé la Didactica Critica, para esta investigacion es bdsica En
ella se tienen fundamentos para una teoria de la ensefianza, propia de nuestra cultwra educativa en
este nivel Implica, la crisis' de valores, los problemas laborales, de financiamiento de la
educacion, deterioro en el salario de los profesores y, junto a elle, los niveles de compromiso
docente ante el alumnade Esta condicion, sin duda alteta la idea del vinculo maestro-alumno que
impulsé la Did4ctica Critica, pues tendrd que ser pensado de otra maneta La Didéctica Ctitica
solicito que el profesor fuese organizador de actividades con una minima intervencion entre el

alumno y el contenido  Las interpretaciones que pudieron hacer muchos maestros, sobre esa idea
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de vinculo -que constatamos en el aula- resalté la actividad del alumno y redundé en diferentes
niveles de compromise que los docentes asumen en la actualidad De tal manera que la
responsabilidad docente, pasa, desde los muy comprometidos con la propuesta, solo se conciben
como coordinadores, por los medianamente comprometidos, participan ellos junto con los
alumnos, hasta llegar a ver que en muchos de los casos se da un completo ausentismo por parte del
maestro, deja el trabajo en las manos de los estudiantes. La cultura escolar a que nos referimos y
que dejé entrever la observacidn que realizamos en el aula, incluye, también, que el profesor de
soluciones inmediatas a la falta de interés por aprender de los alumnos y por el poco aprecio al
conocimiento Esta es la compleja trama del proceso de ensefianza-aprendizaje que nos toca vivir
hoy en dia. Por ello el vinculo maestro alumno, tiene que estrecharse, ante la apatia ostensible de

alumnos y maestros hacia el aprendizaje

Entre los escritos mds recientes en México, que ponen en tela de juicio los planteamientos
de la Didactica Critica, se encuentran dos, que a nuestro parecer resultan de relevancia  El escrito
de Victor Cabello™ y el de la propia tedrica de la Did4ctica Critica, Margarita Pansza ® Por su
parte Cabello, pide a esa teoria, clarificar, desde dénde habla de critica, si desde una critica
explicativa que apatece sobre el saber acumulado como parametro de ta realidad, o si es una critica
comprensiva de invencidn, de descubrimiento, o tal vez, en términos de acuerdo, pues articula
razén explicativa con razén comprensiva o bien, si esta dirigida a clarificar el objeto de estudio. La
peticién de Cabelio, nos hace ver que la Didactica Critica cre6 varias confusiones desde sus
contiadictorios planteamientos. Por nuestra parte creemos, que la idea de critica, de la teorfa que
ahora discutimos, surge mas bien de una solucién inmediata y préctica para sus proposito de

cambio de actitud  Se trataba de criticar a la tecnologia y a la didéctica tradicional, como posturas

67\f'fczmr Cabetlo Bonilla Consideraciones Generales sobre la Transmisién del conocimiento y el problema de la diddetica:
Notas para la reflexion y la critica” en Perfiles Educarives México. CISE-UNAM julio-dic nim 49-50 1950 pp 27-
36

63Margarita Pansza Gonzélez  Opeidn erftica en la didictica en Perfiles Educativos México CISE-UNAM nim 57-
58 julio-diciembre 1992 pp 52:64
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indeseables en la practica de los profesores Cabello solicita un argumento que la Didéctica Critica

solo se planted, seguramente, en €l momento que ¢l lo preguntéd.

Por ello, Pansza, en su ltimo escrito, busca la respuesta en Zemelman (ya que en la
corriente del Analisis Institucional no existe) ¢l epistemoélogo chileno radicado en México, quien
la asesord por un tiempo  Margarita Pansza, dice: "En ias discusiones en las que participamos,
detectarnos que no habiamos explicitado nuestro concepto de didactica. A mads de una década de
haber redactado ese trabajo, la respuesta al porqué de esa ausencia pude ser més bien la expresion
de una racionalizacion que una explicacion real de las razones de la omisién." © Para Pansza, la
tarea de la Didactica Critica, trata de la conformacién de una conciencia histdrica critica que
envuelve et complejo juego de las contradicciones de cambio y el abandono de posiciones que dan
certeza.  La opcidn critica en la didactica, requiere superar lo fenoménico como Gnico nivel de
explicacidn posible ¢ historizar el proceso de ensefanza-aprendizaje, al ubicario en dimensiones de
tiempo, espacio y movimiénto Con ello se posibilita la ampliacién de la conciencia histérico
critica del profesor que le ‘?ermita reconocerse como un sujeto histdrico con posibilidad de opeidn
"Una diddctica ciitica debe propiciar la busqueda de la verdad en el conocimiento que
histéricamente le es trasnﬁit_ido, v el intentar en forma sistematica desechar lo mitolégico,
ideolégico e inexacto, asi como situar a los sujetos del proceso de ensefianza en un momento

histérico concreto™”

La dltima reflexion de Pansza, nos aleja muy poce de nuestro planteamiento inicial, a saber:
que la practica docente se convierte en ¢l objeto de estudio pata convencer al maestro de cambiarla
por una "mejor”, sustentada en la ciencia pedagogica, interprétese, cambio de actitud desde la

profesionalizacién.

i p 55

tbid p 62 (El subrayado es mio)
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Para los propésitos de esta investigacién, nos identificamos con una propuesta que
comenzé a aparecer en el horizonte pedagégico latinoamericanc en toino a la discusién de la
didéctica, en la segunda década de los ochenta, a raiz de las revelaciones de las teorias sobre el
curriculo oculto en los Estados Unidos,”  Se puede notar que los andlisis arrojados por la vision
del curriculo oculto, sugirié a nuestro campo latinoamericano, la posibilidad de investigar en el
aula. Las discusiones tedricas sobre didéactica, dentro de los especialistas se encontraron a la orden

del dia a lo largo de la década de los noventa

En Brasil, Vera Maria Candau, al poner la didictica en cuestién, lo hace desde la
afirmacion de que la diddctica no ha proporcionado elementos significativos pata el andlisis de la
practica pedagdgica real. Ya que lo que propone no tiene nada que ver con la experiencia del
profesor. Por ello, el maestro, tiende a considerar a la teoria de la didictica como un ritual vacio,

que por mas, pertenece al mundo de los supuestos, de las idealizaciones

Otra brasilefia, Magda Becker,” sitia a la didactica como una disciplina en busca de su
identidad  Argumenta que séio ha sido una disciplina prescriptiva y normativa, fundamentada en
modelos tedricos preestablecidos, sin que llegue a nutrir la practica docente Lo cual se debe a que
siempre ha buscado de prestado conocimientos y resultados de investigacion en otras disciplinas
{la psicologia, la sociologia, entre otras) Para Becker, la didactica, deberia de ser una clencia
(aunque no expone como) que estudiase mas que el proceso de ensefianza-aprendizaje, a la clase

tal y como ocurre En su peculiaridad v en la diversidad de contenides que en elia se

"'E| término curriculum oculto s incorpora a la jerga pedagdgica con ¢l propdsito de hacer ver que la educacién no solo se
desenvuelve en el espacio que marca ¢l curricufum oficial y el plan de estudios de una escuela; sino que la educacion se
encuentra influida desde un ptano ideolégico y politico Eatre los estudios que dan cuenta de éste fenémeno educativo. se
puede consuliar a Michael Apple fdealogla y Curricule Madrid Akal Universitaria 1986 223p

nOp cit p 20

T3En un breve escrito. Magda Becker Sudrez Didéctica Una disciplina en busca de su identidad en Revista AND £
tr Julieta Galvin ndm 9 afo 5 1985 pp 39-42
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desenvuelven Con estas apreciaciones, Becker, proporciona la posibilidad de atender lo que antes
estaba olvidado e ilegitimade por los investigadores que se afiliaban, sin desearlo, al positivismo, a

saber: la cotidianeidad

Becker, invita a realizar un tipo de investigacidn que le proporcione identidad a la didactica
y propone que sea "independientemente de los contextos en que se da”. Sin embargo, creemos,
‘bajo la tesis de que la diddctica carece de identidad, la autora, contiene a la didictica en una
espacio aislado. Siendo que la identidad, se encuentra en relacién con los otros  Por ello,
dificilmente, podria encontrarse ese camino, sin considerar a las otras disciplinas que rodean y
articulan una ¢/ase En éste aspecto, Candau’ resulta ser mas acertada al proponer una "didéctica
fundamental” que asuma la "multidimensionalidad” { con lo que se acerca a lo que nosotros
situtamos en la holistica) del proceso de ensefianza aprendizaje Propone que la
multidimensionatidad se articule a tres dimensiones fundamentales: ta tcnica, la humana y la

politica

Por otro lado, en Argentina, Susana Barco (1988) 7 dira, que la técnica de la educacion, no
¢s el lugar de las certezas absolutas, sino la interseccion de las propuestas tefricas con las practicas
educativas  Anuncia que, entre las urgencias de lo cotidiano y las logicas demoras de la
construccion tedrica, se encuentra el profesor A quien debera de situarse en una constante tensién

de sus marcos teoricos con las realidades del aula.

Mads adelante, en otro esctite, Susana Barco (1991), 7 coincide con la brasilefia Becker

Sudrez, en que el objeto de estudio de la didéctica debera de ser la clase  Aungue sea un objeto

MCh Vera Maria Canday La diddctica en cuestion Investigacién y Enseflanza Madrid Narcea 1987 109p

7sSusana Barco de Surghi. 'Estado Actual de la Pedagogia y 1a Diddctica’ en Seminario. Pedagogla y Diddctica de la
Lengua Eserita México SEP-CEA. abril de 1988 34p

™ Susana Barco de $  Racionalidad Cotidianidad y Didictica” en Perspectivas Docentes Tabasco-México. UTAT 1991
pp 21-28
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oscure, por las dudas que plantea. Para ella, serd cuestién de investigar en la cotidianidad, el
sentido, la explicacién, la comprensién de. esas desconocidas préicticas diarias Agregard a la
postura de su colega, que lo que importa son las préicticas de lo sujetos en relacidn a la
construceidén del conocimiento  Los modos de ensefiar y de aprender Asi, en su visién, lo

cotidiano es el fugar en donde se siguen las huellas ¢ indicios de la historia def aula

El andlisis tedtico de la autora, incorpora un cuestionamiento al tema de la racionalidad,
cuando se remonta a [a didéactica de Comenius Y expone que Ja propuesta del medieval, es tornar
a la naturaleza como modelo de proceder racional, desde una didactica sistematizada Barco sitda
asi a Comenius, como el pionero de las técnicas didacticas. Pero, aqui hay que aclarar que
Comenius en su Did4ctica Magna, 7 incluye fines a la educacién, que obedecen a una condicién
humana, por ello, dificilmente, podra ser inscrita en una técnica como la que se da en la época
contempordnea Estd inscrita en la modernidad y su racionalidad, aunque con interpretaciones

diferentes.

Sin embaigo, encontramos vélida, actual y necesaria para el campo de la pedagogia, la
discusion de la autora, en cuanto, que la racionalidad positivista concibe la realidad como
construida v acabada, para aprehenderla mediante un orden del pensamiento, legitimado como
espejo de la realidad. Asi, esa rigida razén le proporciona el limite a lo irracional, lo desvirtuado,

lo anulado

Guiada por Gargani, ’® Susana Barco, advierte que la crisis de la 1azén, ayudé a manifestar,

que la racionalidad es el resultado de formas de vida socioecondmicas, apegadas a los modos de

" Jan Amés Comenius Diddctica Magna. @ Saturnino Eépez Madrid. Akal 1986 326 p

78(‘xargani en ef campo de la psicotogla. compila una serie de documentos que dan cuenta de fos conflictos 4 que nos ha
levado el uso de la razén moderna El libro comienza con una introduccion escrita por su propia mano en donde ayuda al
lector a problematizarla. Aldo Gargani Crisis de la Razon Nuevos modelos en la relacién entre el saber v la actividad
humana México. Siglo XXI. 1983 332p
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produccion del conocimiento, por donde la humanidad ha llegado a generalidades respecto a la
concepcidn del mundo. Otro punto en el que coincidimos con Barco, en esta investigacidn, es en el
interés que da a la prictica de los "desconocidos docentes, singulares y heterogéneos”, para
reconstruir y reconstruir su practica Ahi lo que importa, es la conciencia de su valor como sujeto
histdrico que genera practicas sociales y no la normatividad que se encuentra fija en los curriculos
Por ultimo Susana Barco, desde su alcance tedrico, lanza las siguientes preguntas: ;Como
aprehender este objeto particular, como investigatlo, como construirlo y apropiarlo?, ;Qué valor
tendra el conocimiento de lo particular?, ;como se podrd generar teoria diddctica a partir de la
singularidad y la heterogeneidad? Preguntas, a las que sin proponemos, damos respuesta con este

trabajo, ya que el escrito cayé en nuestras manos algin tiempo después

Agregamos ahota, desde nuestros resultados de investigacién: dejan, dichas practicas de
estar inscritas, incluso en una concepcion de cwriculum oculto  Porque el término curriculum
evoca un plan, una carrera definida a seguir. En la vida cotidiana, los sucesos se dan sin un previo
plancamiento racional No hay tal curriculum de la vida cotidiana, solo la fluidez de los hechos
que se suceden unos a otros articulados por sus significados inmediatos. Esto sélo se comprueba
con la observacion. Fue-en la cotidianeidad de la escuela en donde encontramos la invitacién a
profundizar sobre el papel de la tan mencionada razén instrumental en pedagogia ° Notdbamos,
en las discusiones colegiadas, que no habia tal razon instrumental en los actos particulares, pero
que, sin embargo, esa sola idea, habia encarnado en la concepcidn educativa en general y la manera

de abordarla por la formacidén docente

Pasamos al siguiente capitulo con la discusidn en tomo a la didéctica y la racionalidad que
llevé a instrumentalizar el campo educativo. Trata de Ia herencia que recibimos de la modernidad,

entendida como la filosofia que establecié nuestra forma de vida al incluirmos como occidentales.

¥ Desde México, también. Diaz Barriga, anota lo siguiente ; “Es en lo cotidiano de los procesos de enseflanza en el
compromiso que asuman maestro ¥ alumnos, en la formacion que se promueva en el aula, donde la Universidad
puede transformarse * Angel Diaz Barriga, Diddctica  Aportes para una Poiémica p 44
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CAPITULOIV.

DIDACTICA Y MODERNIDAD EN EL BACHILLERATO

Nuestra entrada a la vida del aula, en este nivel educativo, fue con el propdsito de observar
la metodologia diddctica que el maestto genera dentro del salén de clases, en relacién con las
“circunstancias (fenémenos, relaciones sociales, tradiciones culturales en la escuela) que se le
presentan, imptimiendo su estilo personal.  El estilo personal incluye su voluntad, conciencia,

intencion e ideas

Un investigador entra a la escuela y al aula con un propésito o una tesis a resolver, y sale
" con una problematica mds amplia de la que habia vislumbrado Nuestro caso no es una excepcion.
Ingresamos al aula con la tesis de que el profesor crea su propia diddctica. Nos basamos en
observaciones rapidas y en el apoyo tedrico de la corriente social critica de la educacién,®® la cual
sustenta que el conocimiento es una construccién social A su vez, dicha construccion social
significa al mundo simbdlicamente por medio de la interaccién entre individuos De los individuos

se involucra, expresivamente, la mente, el cuerpo y el lenguaje; con una alta dependencia de Ia

®.0s autores que orientaron nuestra incursién en la Teorfa Critica. dentro del campo educativo son: Wilfred Carr y
Stephen Kemmis, basicamente con su libro: Teoria Critica de la enseftanza (ver bibliografia general) El libro ilegd a
mis manos después de haber ¢laboradoe ¢l proyecto y expuesto mi idea acerca de los trabajos basicos a elaborar con ¢l
~ docente El planteamiento de Carr y Kemmis permitié dar fundamento a ta propuesta de investigacién y logrd indicar ¢l

camino hacia el campo filosofico de la Escuela de Frankfurt Los autores se apoyan en Habermas, el dltimo
representante de esa corviente  En la investigacion que ahora se reporta ¢l apoyo filoséfico se obtuvo en gran mayoria
de [a filosofia de Karl Otto Apel Ambos filésofos En sus primeros tiempos, y sobre todo en la época que nos interesa
retomar a Apel, coinciden en los planteamientos hermeneciticos que hemos considerado bdsicos en nuestras
interpretaciones El libro de Wilfred Carr: Facia una ciencia critica de la educacion, se recomienda para ampliar sobre
la corriente educativa.




cultura, del contexto, de las costumbres vy de la especificidad historica ®'. Con el tiempo nos
fuimos alejando de esa visién para después centrar la interpretacién en un terreno ontolégico™

debido a las caracteristicas del problema,

Ingresamos al aula, también, con el supuesto de que ¢l proceso de enseflanza y aprendizaje
se desenvolvia bajo los canones establecidos por la tradicidn de ensefiar y aprender; que se hubiese
generado en el desarrollo curricular  Tal le correspondia al proyecto del bachillerato
contempordneo en México, al derivarse de ello los actos de aprender a aprender, de aprender

ser'y de aprender a hacer %

Pero después de un afio y medio de estar dentro del aula, en el ambiente de la escucla, la
realidad cotidiana nos revelé que el proceso de ensefianza aprendizaje se encuentia en crisis
Porque el equilibrio democrético, que tedricamente provee al concepto en el entendido causal de
que quien ensefia aprende y quien aprende ensefla, se ha visto roto ante nuestros ojos, entre otras
cosas (por ejemplo la deficiente organizacion de los planes de estudio, la burocracia al interior de
los sistemas administrativos escolares), por la falta de interés de aprender del alumno y la falta de
interés de ensefiar del profesor Y si esos intereses basicos hacen falta para que el proceso de

ensefianza-aprendizaje se desarrolle, nos preguntamos: ;cual es la misién de la escuela frente a esta

#Henry Giroux v Peter McLaren Lenguaje escolarizacion, subjetividad: més alla de la pedagogia de la reproduccion
y la resistencia” 1989

¥{.a Teoria Critica nos resolvié ¢l cémo contemplar tas metodologias de la investigacion Por ejemplo nos permitié

plantear la necesidad de poner en cuestion los procedimientos positivistas que son evidentemente contrarios a un

método etnografico  También, pudimos incorporar con firmeza la posibilidad que tenemos come sujetos sociales de

interpretar un hecho por un lado; y por otro_ incluir, en ese proceso de interpretacién al docente, al otro La discusion .
de si [a Teoria Critica es una alternativa de la investigaci6n en las ciencias sociales, puede ser amptiada en el articulo de

Adriana Navarro Gonzdlez "La Hermeneitica Dialéctica, jUna alternativa para la [nvestigacién Social? (ver

bibtiografia general) Coincidimos con la autora: dentro de las corrientes de [a teoria critica existe un tratamiento

entolégico con poca profundidad.

¥yer: Carmen Christlieb, 'Perfil de egreso para los educandos de educacién media superior” en Cuadernos del
Colegio CCH. Secretarfa de Planeacion ndm 7 abril-junio 1980.
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situacién? ¢oudl la de los actores del proceso de enseflanza-aprendizaje?, scudl la de los

investigadores?

Tratar de ubicar dicha problematica en el momento histdrico que vivimos ¢s complicado
Pero articularla con nuestra tesis resulta mucho mas exético de 1o que hubiésemos pensado cuando
decidimos echar a andar ¢l proyecto Porque decir, por un fado: el maestro crea su propia didéctica
¥, pOr otto: no tiene interés por ensefiar, permite considerar una contradiccién dentro del
planteamiento  Si, por ejemplo, comparamos esta situacidn con una teoria diddctica, (sin que sea
nuestro propdsito basico) tendremos como resultado una metodologia del profesor muy pobre. A
nuestro juicio -derivado de la observacidén compartida- la diddctica que tiene lugar en clase esta
determinada por multiples factores, v la creatividad didéctica del maestro consiste precisamente en
las estrategias que usa para hacer congruente ¢l acto educativo  Este procedimiento estd muy lejos
de semejarse a una teoria diddctica, sin embargo la provee de riqueza, sin que consideremos
también '_que por etlo mismo los profesores pueden dar més de si. Por lo pronto, empezaremos por
exponer como creemos se une la crisis del proceso de ensefianza-aprendizaje -mostrado

anteriormente- con la etapa histérica actual

Tenemos entonces: dentro de la comunidad estudiantil se puede observar desinterés por el
conocimiento  Por un conecimiento tedtico. Lo cual no s nuevo  Cualquiera ditfa que durante
hace muchas décadas los alumnos del bachillerato y de otros niveles, han mostrado desinterés por
la teotia v, lo sefialado ahora, sigue sin enturbiar ¢l agua clara. De hecho la principal dificuitad de
la didactica ha sido, casi desde sus origenes, la conciliacién entre o tedrico y lo practico para
interesar al alumno por el conocimiento  Sin embargo, podemos hablar en el presente que,
igualmente, la mayoria de los maestros de ese nivel tienen poco interés por enseflar. Por

antonomasia, esperdbamos fuese lo contrario
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Aunque quizds éste, tampoco es un hecho nuevo: muchos maestros, dentro de la
Universidad de México, desde principios de los afios sesenta, han sido testigos de ello® A
nosotros nos queda sefialar: el problema se ha agudizado conforme ha avanzado ¢l tiempo. Yen la
misma institucion, hoy en dia presenciamos el climax de la combinacién de ambos desintereses
cuando encontramos, poniendo por caso, los salones del bachillerato vacios en horas de clases,
mientras que durante ese intervalo de tiempo una alta concurrencia en otros lugares como lo son

los pasillos, los patios v las cafeterias. Esto coloca a la vida educativa en un estado de crisis

Las ¢risis tampoco son nuevas. Hemos sido testigos, como generacion, en unos pocos
afios, de la crisis econdémica que llevé al pais a discutir su lugar como deudores de los paises de
economias altamente desarrolladas (si bien solo en esos términos; el sentido humanista podemos
considerarlo en crisis por la constante condicidn de guerra que viven: que también ya nos

alcanzado en los altos de Chiapas en la segunda mitad de los afios noventa del siglo XXX).

Junto a ello, atestiguamos la extendida crisis de valores, vivida desde la manifestacién de la
modernidad.  Porque esta Gltima ha sufrido deficiencias para sostener elevados sus principales
ideales, a sabe;: racionalidad, libertad, democracia y espititu  La modernidad, iniciada en el
Renacimientc en Europa y que prosperd a partir de la lustiacion, descubre al hombre y a fa
naturaleza A ambos los coloca fuera de la autoridad de la Iglesia: al hombre le proporciona
valores éticos y de derecho; a la naturaleza, un sentido cientifico, el espiritu que pugna por el

conocimiento cierto de las cosas desde el principio de causalidad.

Ante la ciencia, la naturaleza (con ella el hombre y los origenes de su vida), se convierten
en un objeto de utilidad para conquistar la realidad Y aquélla, posteriormente (en nuestros dias)
coordinada con la tecnologia, alimentard a la economia y a la politica en los paises estimados por

civilizados.  Asi la cultura modemna proporciona al hombre un bienestar cultural y social

#CH: Rafael Moreno Montes de Oca "El desprecio por aprender: Una actitud juvenil que exige un nuevo tipo de
maestro " en Diorama de la Cultura Suplemento de Excélsior. 19 de diciembre de 1971 pp 12-13
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{cimentado en la honestidad, respeto, compromiso, legalidad en procedimientos, etc ) que promete

siempre ser de actualidad, cientificamente legitimado.

Al paso del tiempo, la predominancia del bienestar material aportado por el capitalismo,
dejé de lado Ia ética y los derechos. Se produce asi una confusién de valores contrario a lo
esperado y se desarrolla el consumismo; el tener, el derrochar para la comodidad, prima sobre los
principales valores e ideales de la civilizacién moderna, a costa de la honestidad y del compromiso,
entre otros. El espiritu para la modernidad, representa la sintesis de los ideales humanos, fijados
por la civilizacion en el camino de la ciencia y posteriormente de la tecnologia El ideal de
racionalidad constituye el bastimento del espiritu moderno, porque se exhibe como ¢l orden y la
regla disciplinaria natural de la mente Desde entonces, la conducta social v ética de los hombres,
queda msumda por un régimen de la razén donde rigen la necesidad y el apriori Para los
modemos cientificos, la cognicién depende sélo de posibilidades 16gicas, absolutas y generales %
Con ello, la articulacidon entre el bienestar individual y el colectivo se encuentran privados de
reconocimiento. A nuestro juicio, este olvido de lo particular ¥ junto a ello lo que toda vida
humana alberga junto con sus otros coetaneos (delirios, inspiracion de ideas, todas las expresiones
que ¢l hombre extetioriza ¥y mediante las cuales cotrobora el principio de su actuacién) le ha

costado a la modernidad una constante decadencia

Asi, la dectinacion de ia racionalidad, al hablar de la union de lo social y lo individual, se
vive con fuerza y se refleja en la crisis que hemos hablado anteriormente, tanio en los paises de
Europa, como en los de América Latina En América Latina "el dilema nos abarca rotundamente”,
dice Nicolas Casullo, porque a partir de la colonizacién ibérica, nuestro continente .se articuld al
proyecto de la modemidad, con enlaces conflictivos entre continentes y pueblos, conquistadores y
nativos, por gjemplo, cuando hubo de pasarse de una historia otal a una racionalmente escrita o a

las cosmovisiones cientificistas y positivistas en las instituciones, por encima de los testimonios de

BGargani Crisis de larazén p §
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un mundo indigena Por ello, "{ . ] para América Latina esta modernidad, verificandose en oleadas

modernizadoras, fue siempre crisis agudizada, [ ] exasperante entre discurso y realidad” %

En el caso de México, la modernidad ingresa bajo el signo de la ciencia en la época de
Porfirio Diaz  Entonces se considerd a la ciencia como la posibilidad de salvar a la sociedad de la
incultura en que vivia, a diferencia de los paises europeos que ya la tenian. Es conveniente
recordar que aunque el criterio de modemnidad se extendié en aquélla época al campo de las
diversas disciplinas, en la educacién, el lugar mds idéneo para difundir ese proyecto de modernidad
fue la Escuela Nacional Preparatoria. Lépez Ramos nos dice: "Beber en sus fuentes (las de la
medernidad) los volvia autoridades ante la pobreza, la ignorancia y la barbarie, y nada que no fuera
cientifico se aceptaria en ef firmamento del futuro de la nacién  Sus cientificos ¢ intelectuales eran
los hacedores del porvenir, en sus manos estaba la educacién de la juventud preparatoriana y
profesional, que también viviria un proceso de evaluacidn teniendo como incentivo la logica de set
los mejores estudiantes, a la altura de los modelos francés, norteamericano y belga"™®’ Se ingresa,
asi, a la época del cientificismo, ya que el positivismo se manifiesta como la concepcidn que:

“considera como modelo tnico de conocimiento verdadero, el de la ciencia™*

Ahora, después del siglo XX, ¢l decurso de la dependencia con el lenguaje de la razén nos
presenta una sociedad degradada, junto a ambientes de desencanto Esto se debe en gran parte a
que: “En los siglos XIX y XX se concreta [el dominio de la razdn} en el avance triunfal de la
ciencia y la técnica, transformadoras de la morada humana** Con la articulacién de la ciencia y

la téenica, se arriba a una 1azén instrumental, que fue criticada desde la Escuela de Frankfurt La

%Nicolas Casullo £/ debare.moderm'dadpasmode-midad p 6}

¥ épez Ramos, Sergic “Por qué ensefiar psicologia en México en 1895" en Entre la Fantasia la Historia y la
Psicologia, p 23

¥ Luis Villoro *Filosofia para un fin de época en
* Luis Villoro  Ibidem
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razon, es ejercida como un cdlculo instrumental para obtener el mayor beneficio de los objetos *°
Surge una planificacién racional de la sociedad que tendrd como apoyo técnico la

instrumentalizacién, para el caso de la educacién se traduce en el uso de la tecnologia educativa

En nuestros paises dentro de lugares oficialmente comunes, como la escuela, se expone,
hace mucho tiempo, la dificuitad de coincidir la visién modema y positivista de la razon
instrumental con las tradiciones culturales Esto sucede extraoficlalmente en la vida cotidiana,
como ya dijimos, en los pasillos, los lugares de reunion, las cafeterias y por Gltimo en el aula
Aqui, una clase dificilmente puede identificarse en la razdén instrumental fijada por un programa,
son los personajes -maestros y alumnos- quienes van marcando el camino a seguir en el lapso

otorgado a una sesion de tipo educativo.

Podemos ver que la razén instrumental, en las aulas del bachillerato, no es puntual, como
esperarfa algin curriculista ortodoxo, quien quisiera que ¢l programa fuese cumplido al pie de la
letra Vemos, en cambio, manifestarse por medio de las actitudes de la gente, que la modernidad,
no echéd firmes raices en la cultura mexicana y por lo tanto nunca posibilité el acceso a un
conocimiento tedrico-prictico por ¢l camine propuesto desde el siglo XVII en Europa cuando
Descartes {1596-1650) mostrd en sus Reglas, la senda de la razén  Hagamos algunas aclaraciones

antes de continuar

La racionalidad en si misma, abarca diferentes dimensiones antes de aparecer como
concepto cientifico-técnico. Descartes, fundador de la filosofia modetna, mantuvo el propésito de

llegar a una ciencia unificada, reflexiond sobre cuatro reglas para guiar la 1azén® Para Descartes,

> Ibidem

*ILas cuatro reglas son: | no admitir como verdadera cosa alguna como no supiese con evidencia que 1o es; es decir,
evitar cuidadosamente la precipitacién y ta prevencion, v no comprender en mis juicios nada més que lo que se presenta
tan clara y distintamente en mi espirity, que no hubiese ninguna ocasion de ponerlo en duda 2 Dividir cada una de las
dificultades que examinaré, en cuantas partes fuere posible y en cuantas requiere su mejor solucién 3 Conducir
ordenadament¢ mis pensamientos empezando por los objetos mds simples y mds féciles de conocer. para ir
ascendiendo poco a poco. gradualmente, hasta el conocimiento de los més compuestos, ¢ incluse suponiendo un ¢rden

70



la certeza humana queda reducida a la conciencia que tiene el hombre de su propio pensar, de su
yo; en donde lo inequivoco de su fuere interno es radical Las reglas de Descartes proponen, a
quien las cumpla, distinguir lo falso de lo verdadero Desde el principio las reglas enuncian la
normatividad que conduce a la claridad y a la distincion, por medio del analisis; al cual seguira la
sintesis, basada en elementos absolutos y de ahi a la cadena de argumentos que iluminen los nexos
del conjunto  Asi, la racionalidad se establece con la exaltacion de la egolatria mental (cogito ergo
sum) y con la precisién de un proceso que desentrafie un conocimiento, un hecho Para Descartes
ese es el camino legitimo que desliga lo verdadero de lo falso Requiere un orden; enconuar
primeramente las causas de lo que en el mundo es y después sus efectos. Con el tiempe nos hemos
dado cuenta que Descartes con las reglas intenta acceder a la complejidad de la vida al razonar de
lo simple a lo complejo Implica, también, reconocer la condicién humana desde la conexion de

causa-efecto por una via que deja fuera muchas otras relaciones para la interpretacion.

Aunque temoto en el tiempo, los programas educativos de actualidad, en las instituciones,
organizan los contenidos para acceder al conocimiento, de lo simple a lo complejo; el método de
andlisis-sintesis, en actividades para preservar la "verdad de la ciencia” y el ejercicio cognoscitivo
bajo el mismo canon, (aunque con enfoques tedricos un poco mds sofisticados, desde la

psicologia}

Expuesto primeramente por Descartes en Filosofia y después en educacion por Jan Amos
Comenius (1592-1670) en 1632, la idea de que el conocimiento se desarrofle en un procedimiento
de lo simple a lo complejo va acompafiado en su Diddctica Magna™ pot otros factores que

permitan un aprendizaje sdlide. En Comenius se nota la influencia de Francis Bacon (1561-

entre los que no se proceden naturalmente 4 Hacer en todos unos recuentos tan integrales y unas revisiones tan
generales, que llegase a estar seguro de no omitit nada " Descartes Discurso del Método p 40

"Jan Amés Comenius Diddetica Magna tr Saturnino Lapez. Madrid, Akal, 1986 326 p
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1626)” cuando expone que en educacién se deben de tratar las "cosas sélidamente provechosas”
Para Bacon, la ciencia debia ser aplicada a la industiia, por lo tanto lo fundamental del saber es que
lleve sus resultados a la practica Con ello crefa indicar lo que es provechoso para la vida humana,
a través de la razon, una y universal, ligada a la capacidad de dominio La razon resultaba un

instrumento para establecer sobre la tietra el regnum hominis >

Comenius expuso que ensefiar con razones es hacerlo por la via de la causalidad El habla
de reglas précticas para ensefiar v esas reglas responden a un fin educativo, "ensefiar todo a todos”
Ahora a esas reglas se¢ les da el nombre de técnicas de ensefianza Tenemos entonces que
Comenius propone los fundamentos para la ensefianza en el siglo XVI y es a lo largo del siglo
XX, alrededor de los affos cincuenta, cuando son convertidos en tecnicismos por los
norteamericanos Taba y Tyler*® Asi ese procedimiento asegurd, paulatinamente, lo que en nuestra

época podemos denominar como la trama por la civilizacion por la via de la 1azdn instrumental

Es ahora cuando se”viven los extremos a los que ha llevado dicha trama  Ya que la senda
de la ideologia de la modermidad, en su minima expresion: la teoria, significo el atajo para los
paises latinoamericanos, por lo actual, pot lo nuevo, por lo de vanguardia,” por lo civilizado Esta
situacion, se ha mostrado cada vez mas exacerbada ante ¢! 4nimo de competencia que acompafia a
dichas sociedades. Al grado de que, en la actualidad, a menos de pasado un afio, una computadora
es obsoleta en su sistema. La carrera por lo nuevo no solamente se da en el dmbito de las
computadoras, sino que en el de los negocios, las producciones materiales, el arte vy las

instituciones. Sin dejar pasar, obviamente, a las personas, en los dambitos académicos, como el

BCH Giovanni Reale y Dario Antisett, Historia del Pensamiento Filoséfico y Cientffico 1992

¥ Luis Villoro Op. Cit
BCH Hilda Taba Elaboracion del curriculo, B Alres. Troquel 1979, 661p y Ralph Tyler Principios bdsicos del
curriculo B Atres Troquel 1973 136p

%{{abermas discute con mucha habilidad el papel que jugé la modernidad en términos de vanguardias Cfr. Jifgen

Habermas Modernidad versus. posmodernidad” en Josep Pico. (Comp ) Modernidad y Posmodernidad. Madrid
Alianza Ed . 1988 pp 87-102
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nuestro, ¢ incluso, en las relaciones de patreja. Porque ya es muy facil cambiar por otro u otra
Cuando parece que el entendimiento entre ambos no se logra, se desecha por una experiencia

nueva Sobre ello queremos comentas lo que en nuestra época se vive en la escuela

Es comun ver en las aulas del bachillerato, antes que una preocupacién por aprender en los
alumnos, la impaciencia, incluso en medio de la clase, por la bisqueda de una convivencia de
pareja que niegue la idea de lo efimero de las relaciones interpersonales y sociales que ha dado
como resultado la modemidad o asimismo, la manifestacidn de desengafio para nosotros los
pedagogos de esa poca atencidn al profesor, ante la nula utilidad del conocimiento que administia
la escuela, 0 quizés, por otro lado, la expresion de la bisqueda de un reconocimiento del individuo
en sus origenes, en su identidad sin escriipulos, ajenas al pensar, (por lo menos en la pateja) en
contraposicion al sujeto intelectual unicamente colectivo al que interpelaron los proyectos
educativos en México a partir de los aflos setenta y que se reafirmd, por medio de las corrientes de
formacién docente, desde el supuesto de que para conformar un grupo de aprendizaje, entte otros
factores, se requiere desechar el miedo a la pérdida de la individualidad; de la serfalidad, dice

Santoyo *

Esto es. pata lograr la conformacion de un grupe se propone el abordaje de tareas
conceptuales, conjuntas, por medio de la cooperacién; con el proposito de dejar de lado la
competencia. Es la via, se dijo. para que el grupo acceda y transforme el objeto de conocimiento
Sin duda, ese proceder diddctico respondié a la preocupacion de la modernidad marxista -que
existia todavia, con fuerza, a finales de los afios setenta en México- por negar las formas de vida en
la clase media acomodada El siguiente pasaje escrito por Carlos Pereyra lo ilustra: "*En los
hechos’, es decir, en el plano del debate ideologico, es innegable la importancia de la expresién las

masas hacen la historia’ para combatir-¢l individualismo de la ideologia burguesa "**

"Ver Rafael Santoyo Algunas Reflexiones sobre la coordinacion de los grupos de aprendizaje” en Perfiles
Educativos. No 11, p :

®Carlos Pereyra Ef sujeto de la historia, p 45
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Si aplicamos esa férmula al discurso didactico del que estamos hablando, observamos que
elio quiere decir: que es falso que el procese educativo sea el resultado de la accién individual
Esta, dice Pereyra, no es una "expresion verdadera” Porque no avanzamos ni un pase en el
conocimiento del proceso {educativo] histdrico cuando se nos dice que son las masas quicnes

hacen 1a historia ">

La sociedad no se compone solo de individuos. La totalidad social no es la suma de ellos,
como lo connota la palabra "serialidad" usada por Santoyo en el discurso de grupos de aprendizaje

Ya que por excelencia, el ser del hombre evoca al conjunto de las relaciones sociales

Con certeza podemos decir: Santoyo se apoya en Sartre para partir del individuo al grupo, y
que asi el sujeto, en ese pasaje, pierda su individualidad Sin embargo Sartre establece un dualismo
que divide la interioridad humana y la exterioridad social  Sin hablar en términos separados,
"condiciones determinantes” y "actividad humana", en dicotomia, no existen Ya que la actividad
humana se mueve en un marco complejo de relaciones intersubjetivas y contradicciones, a pesar de

que haya conciencia de los fines perseguidos

Tampoco hay proyectos individuales: la dindmica del movimiento social rebasa la
intencionalidad de los individuos, continuamos con Pereyra y tenemos que "[. ] es inadmisible la
concepeién del individuo abstraido del sistema social, porque individuos y relaciones sociales no
constituyen dos tealidades distintas, ef individuo es sintesis de miltiples determinaciones

provenientes de las relaciones sociales™ '*°

“1dem

*0Carlos Pereyera Idem p 37
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La propuesta didactica de grupos de aprendizaje, resulta entonces una tautologia, ya que el
hombre (el individuo) siempre ha confluido en una situacién colectiva. De lo que se concluye, que
el devenir histdtico, en educacién, responde al resultado de la situacidn, como al de la intervencién
de quienes actiian en esa posituta. Ambos momentos no son independientes entre si, tampoco
complementarios. Constituyen los lados de una realidad unitaria La consumacién de la propuesta
tedrica grupal, para la didactica del bachillerato a que nos referimos, derivo en las aulas (desde su
implantacién dentro de 1a costumbre educativa de la Escuela Nacional Preparatoria y su inclusion y
puesta en préctica con la metodologia basica del curriculum del Colegio de Ciencias y
Humanidades), en una actividad cotidiana.que da cuenta de la necesidad de considerar al individuo
dentro del proceso educativo, pero sin encontrar su lugar en la colectividad, tanto en el pequefio

grupo como en grupo total

Esto exalta que, en los hechos, las relaciones sociales, particularmente las relaciones
educativas, no se desarrollan con arreglo a un fin determinado en un plan educativo, aunque bajo
conetencia, se haga referencia de ello programatica y metodolégicamente. Sino por el contrario, al
configwarse el acto didéctico, esas relaciones se conforman por la combinacién de intenciones,
ideas y sentidos de las acciones que se constituyen en una clase y que se establecen entre los
individuos, las condiciones sociales y la cultura en el aula Asi como, por los conflictos

intethumanos que se viven cotidianamente

Pudimos observar, por medio de esta investigacion, que los alumnos se organizan por
equipes para trabajar un determinado contenido y exponerlo en clase. Las relaciones que se notan
de ello, empiezan, por fragmentar el tema a estudiar Distribuitlo entre los integrantes del equipo
de trabajo, por pdginas, por subcapitulos o por capitulos (en el mejor de los casos) La relacion
pocas veces muestra (casi nunca) que el equipo se haya reunido para llegar a acuerdos en relacion a
criticas hacia el contenido. Se notan decisiones para el orden de participacién en la exposicion:
cada quien hablara sobre la parte que le tocd del contenide  Nunca, o casi nunca, podrd argumentar

{porque no la ley6) sobre alguna otra parte del texto dividide Con ese procedimiento los alumnos
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dificilmente incursionan cognoscitivamente por los esperados momentos de analisis y sintesis,

durante el desarrolio de la actividad.

La propuesta de aprendizaje grupal, también ahi, encontraria decepcion. Ya que no podria
observar sus orgullosos momentos de "despegue, vuelo y aterrizaje”,’”’ pues, ni siquiera se escucha
su offecimiento, ni por los maestros, menos por los alumnos Quienes, en ese momento de la
exposicion -hay que reconocerlo- son los deciden las actividades didactica en el aula  El acto
didéctico, bajo estas caracteristicas, ya no es exclusivo del docente, lo practica también, el alumno
Es asi como el individuo en la escuela, muestra su constante preocupacién por hacer patente su

presencia y no caer en ¢l olvido, ni para si, ni para los demas.

Ahora bien, la modernidad reflejada en nuestia época en el positivismo, en la faz de la
politica en nuestros tiempos y pot medio de las reformas educativas, ha desconocido (por
convenirle), la articulacion entre el individuo y la sociedad Levantéd una cortina de indiferencia
ante la consideracion de la palabra como mediadora entre ambos  Actualmente, las relaciones de
individuos y sociedad se tornan extremas. De un lado, en la individualidad, se encuentra el hombre
encerrado en sl mismo,. en soledad; sin atreverse al reclamo, sin atreverse a hablar de su
aistamiento. Del otro, las manifestaciones cada vez mas frecuentes, en masa,!® para conformarse

en un ente y alcanzar a ser tomado en cuenta

Por ultimo, para responder a las preguntas que se incorpotan en este capitulo, derivadas de
la reaccidn ante la crisis del proceso de ensefianza-aprendizaje, creemos que ta misién de la escuela

es reconocer que el trabajo didActico nace en las relaciones que establece el profesor con sus

Ich Edith Chehaybar y Kuri  Ver Iatroduccion en Técnicas para el aprendizaje Grupal, México. CISE-UNAM
1985 179p

2 “Nada teme més el hombre que ser tocado por lo desconocido [ ] El hombre elude siempre el contacto con lo
extrafio. [ ] Soic inmerso en la masa puede el hombre redimirse a ese temor del contacto  Es esta densa masa fa que se
necesita para ello. cuando un cuerpo se estrecha contra otro cuerpo [ ] En este caso ideal todos son iguales entre si ™
Elias Canetti Masa y Poder,p 9y 10
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grupos, en la clase y no de las reformas educativas que han surgido en la modemidad que le toca a
la pedagogia de nuestro tiempe La misién de los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje,
sobre todo la de los profesores, serd la de tomar conciencia de lo valioso de su quehacer, sea bueno,
deficiente 0 malo, para discutirlo frente a la teorfa y conformar un concepto propio de la cultura
escolar del bachillerato mexicano La tarea de los investigadores, por su parte, sera la de tomar
distancia frente a las teorias extranjeras y aprovechar de ellas solamente lo que convenga a nuestro
contexto educativo, con una imitacidén ldgica y no extraldgica, sin pretender negar lo valido del

trabajo natusal del profesor.

Nuestro trabajo en el aula, incursiona en la individualidad, en la soledad que vive el
maestro dentro del saldén de clages, para hacer un llamado a la socializacién de su experiencia,
como parte de una praxis educativa. El siguiente capitulo lo resume e incorpora testimonios

obtenidos con el método de la observacién compartida.
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CAPITULOYV,

EL PROFESOR Y LA DIDACTICA DE SU EXPERIENCIA

"La experiencia no es sino el conocimiento que no
ha querido ser objetivamente universal por
no dejar al tiempo solo”

Maria Zambrano

El profesor en el aula desarrolla un saber didictico a partir de su experiencia La
¢xperiencia no puede reduciise a la generalidad Esta, la generalidad, se¢ establece fuera del
tierﬁpo, saca por medio de la teoria al caudal de conocimientos ordenados a la prictica, de la

continuidad y del lugar en que se despliegan

La vida ocurre en el tiempo. Y buena patte del tiempo de los profesores transcurre en la
escuela (aunque ello dependa de su situacién laboral) De eso, en el bachillerato mexicano, la
mayoria de los maestros, actualmente y por los bajos salarios, tratan de atender un gran nimero de
grupos de alumnos: implican mayor remunetacion econdmica En muchos de los casos, también,

los docentes se emplean en bachilleratos de cardcter privado

La experiencia docente,'™ e si -y en lo que le corresponde de tedrica- resulta un
acontecimiento dado a la conciencia def profesor, para obtener una imagen de su personalidad, es
lo inmediato en la vida de cada uno, en su realidad  Asi la realidad de 1a practica docente se ofrece

sin forzarla y adquiere significado por medio del ejercicio

1"No podemos dejar de comentar que antes de esta reflexidn sobre la experiencia de los profesores en México Cesar
Carrizales 1o ha hecho en su libro El filosafar de los profesores Cuerravaca Mor México CAOS 1990
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El saber de la experiencia penetra en la mente y en la vida del profesor, sin violentar, como
suele hacerlo la racionalidad dada. que siempre ha forzado a la realidad a adaptarse a un cierto
modo de mirar o de decir'™ y como en el caso de la escuela, a una normatividad Por ello, el

profesor la mayoria de las veces se queda con su experiencia.

La razén instrumental, logrd separar a la experiencia del tiempo y ubicarla en absolutos, en
donde el tiempo se detiene en la fijeza de teorias y técnicas  En occidente, la razén instrumental
logré apartar al ser humane de sus origenes, de su vida. De tal manera que definié lo indefinible,

le dio identidad a lo multiple, imnutabi[idad al cambio y habld de un ser causal y permanente 105

Esa racionalidad, no ha podido descender a los acontecimientos en la vida del ser, que son
més profundos ante lo regular o ante lo ajustado conforme a reglas; ya que constituyen el lugar en
donde el hombre realiza actos de ser transformando. en donde cambia las circunstancias por
experiencia, para luege devolverla, ya en palabra, a la superficie. Esto tiene lugar mediante la
conformacion de la idea De ella deriva la inspiracion que contintia cada acto. La vida sin ideas es

confusion; las ideas son base de 1a cultura

En el caso de los maestros en el bachillerato, ellos, por si mismos, han conformado una idea
propia ¥ un fin, de y para la ensefianza Lo pudimos constatar en todos los maestros que
observamos En particular los docentes en la ensefianza de la historia que participaron, mantienen
el ideario de formar o de remover conciencias, asi como de concebir al lenguaje en la via principal
para la ensefianza y el aprendizaje de la historia La idea se convierte asi, muchas veces, en una

unidad inspiradora para cada acto venidero en la ensefianza, dentro del aula

id p 19

95 Chancal Madllard
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Sélo cuando el ser humano se trasforme a si mismo por medio de las ideas, serd aceptado
por su comunidad, que, a su vez, le ayuda a generarlas Pero si no se le escucha o si se le deja

aislado, eso no podré suceder

Los docentes que participaton en la observacidn compartida son como mencion6 el
maestro Moreno'® en 1971, y desde antes de ese afio, "pedagogos eremitas” y emiten la idealidad
que solo es legitimada por la comunidad de alumnos, {nunca por los que le anteceden en jerarquia
dentro de la escuela) siempre y cuando sea acogida por el que aprende Pero recotdemos: los
alumnos, la mayoria, tienen desprecio por aprender o quieren conocimientos superficiales En
estas condiciones el gremio de maestros nunca se transforma, ha abandonado la enseftanza y se ha
mantenido en estado de asombro dutante mdas de treinta afios, y en los filtimos, muchos otros

maestros, se muestran ausentes del aula

~ El estado de asombro, porque esta bajo sombras, es una ruptura de expectativas que, por lo
tanfo, no permite que el ser humano se planteé preguntas El sujeto permanece quieto, como
dejandose moldear por la realidad que lo invade Por ello el asombro corresponde al misterio
Alrededor del sujeto, todo se encuentra incierto [l percibe que algo pasa, sin tener claro lo que es.
De tal manera que la institucion, su burociacia, las condiciones laborales -su sitvacidn de
subempleado- la crisis socioecondmica, hacen sombia sobre las plenas posibilidades de que el
maestro se transforme Y aunque el asombro es el estado que corresponde al misterio, porque el
docente se ve envuelto por la realidad, alcanza, de eso, a establecer una peticion de tiempo para
transcurtit por un caming seguro  En ese caso, sin embargo, él permite que la circunstancia lo
domine La experiencia que deriva de dicho proceso, resulta incorporada al cuito de la vida

escolar

mGOp Cit Rafael Moreno Montes de Oca  El desprecio por aprender: Una actitud juvenil que requiere un nuevo tipo de
maestro” 1971
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De tal manera que los procedimientos didacticos en el aula se presentan de la siguiente
manera: se reducen a la formulacién de preguntas hechas por ¢l maestro (un maestro observado)
discusién de lecturas de textos breves y resiimenes de esas lecturas -para aseguiar, por lo menos,
que el alumno lea (dos maestros observados)- los maestros también incluyen lecturas en clase sin
discusién del contenido En cambio pudimos constatar con la observacién, que dos profesores en el
aula trabajan en un nivel conceptual de la historia que resulte sencitlo a los alumnes y uno de los
profesores los induce con cuestionamientos como el siguiente: ;11 que piensas? con el fin de que
tratent de leer lo que no estd eserito ¢ invitarlos a preguntarse mds acerca del autor que hace la
historia: es la verdad absoluta? Y cuando el tiempo no alcanza y no pueden analizar el
contenido, el maestro solicita a los alumnos que escriban en una hoja lo que comprendieron y
después lo evalGia. En otras ocasiones cuando no han leido para discutii, se rescata (por dos
maestros), el criterio que tienen formado los alumnos, aunque los profesores mismos reconocen
que ello depende del grupo v el nivel de acercamiento afectivo que se haya establecido con ellos
Un maestro, en este caso en que el grupo no leyo, procedié a establecer en la clase un trabajo de
lectura comentada  Ese mismo maestro usa, como principal estrategia didactica, la resolucion de
cuestionarios (aunque es necesario aclarar que en general todos los maestros recurren a ella). Una
maestta nos dice que para ella, la resolucién de cuestionarios ayuda a reflexionar al alumnos.
Pocos maestros hacen uso de los servicios audiovisuales en las escuelas En el CCH se cuenta con

un acervo mas o menos completo En la ENP ese servicio es insuficiente

En otras ocasiones, los profesores organizan trabajos en equipos (todos los que observamos
lo hacen con cierta frecuencia), y dan como resultado una fragmentacién de tareas y por ende del
conocimiento; con ello la impoéibilidad de asimilatlo de forma integral  Asi, creemos, la vida
permanece inmutable pues muy pocos maestros buscan persuadit a sus alumnos sobre la verdad
relativa de la historia Otros persiguen la verdad absoluta, definitiva y niegan la posibilidad de que
el conocimiento histérico se convierta en cuttura, Porque cuando el conocer se encama en la vida

del ser humano, se vuelve cultura El ser humano no esta en la historia; es historia.  Un maestro
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alcanzé a decir dentro de una clase grabada, lo siguiente: Ustedes no hacen la historia la hacen los

historiadores '

Esas actividades, que podemos llamar didacticas, estdn muy lejos de formar o remover
conciencias en los alumnos, por cualquier via, incluso por ta del lenguaje. Resultan actividades
que tienen una meta corta para cumplir con un fin, pero resulian también actividades apegadas a la

realidad y a las posibilidades que la hostil cultura escolar, proporciona a los docentes.

La didactica asi desarrollada no la menospreciamos, sino que la incorporamos al campo de
ta teorfa de la ensefianza tal y como se muestra; come un procedimiento que nos lleva a cuestionar
el apriori didactico en la formacion docente  Con ayuda de una maestra observada, podemos decir
que la didactica: se convierte en una interprete del trabajo docente 108

% Los actos diddcticos nuevos que surgen de experiencias cotidianas, son creativos, pues el
profesor los crea en refacién con la circunstancia educativa. En el bachillerato mexicano, en los
profesores que observamos, muy pocos maestros (dos de ellos) incursionan por dichos espacios y

s6lo porque, por si mismos, los propician; la escuela pocas veces los apoya.

A continuacién incluimos los documentos en los cuales las observadoras escribimos la
interpretacion del proceder docente y que a la vez reflejan las categorias de andlisis referidas en el
Capitulo I Son obtenidas dichas categorias, en lo cotidiane, son reflejo de actos nuevos en la

didéctica

|07’Profesor Marceling Martinez Historia de México videograbacién, 12 de mayo de 1992

logla maestra Edith Vizquez el sus comentarios al primer borrador de éste reporte lo expresé asi 1o de marzo de 1995
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DIDACTICA RACIONAL E IRRACIONAL'?

Norma Delia Duran Amavizca

Claudia Parra Avila

"El desarrollo del hombre no estd agotadp. porque
£qué existe o se construye en los individuos. que los
hace hacer cosas hechos pensamientos sin
explicacion ldgica o causal?”

Sergio Lopez

Introduccion

La educacién se propone lograr ¢l desarroflo armoénico de las potencialidades que integran
la personalidad humana Es decir, en cada momento de la vida se encuentra presente en el acto
educativo. El ambiente, las circunstancias y las situaciones que rodean al docente dentro y fuera
del aula, modelan su comportamiento de tal manera que, su practica no puede ignorar la influencia
de los agentes extra-escolares Habrd que aprender a vivir con ellos.y, en muchos casos, a

sobrellevarlos

Al iniciar una investigacion sobre el papel que juega la el docente en la didéctica, nos viene
a la mente una interrogante: ;desde dénde empezamos, si deseamos mejorar la vida escolar en el
aula?, como respuesta creemos que partiendo de la problemdtica desde la vida escolar, dentro del
aula para posteriormente dar -o tratar de dar- alternativas para un mejor desempefio del proceso

ensefianza-aprendizaje. Porque el observador también se involucra en la situacién que observa

Con esto nos referimos a lo significativo que resulta, que ¢l investigador se articule con el

titmo de la clase Es importante, que para analizar la didéctica del docente en el sal6n, tengamos

Ponencia pfesentada en el VI Foro Nacional de Investigacion en el Proceso de Enseflanza-Aprendizaje Memorias,
México, CCH-UNAM vol [ noviembre de 1992, pp 286-295
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que estar inmersas en la situacion; pues desde fuera se careceria de credibilidad. De ahi, que este
estudio contenga testimonios de algunas observaciones que se realizaron en la Escuela Nacional
Preparatoria "Alfonso Caso" No. 6, en la asignatura de Historia de México que se imparte en ¢l So0.
afio, con una maestra en particular, para enriquecer de testimonios esta interpretacion, también

particular

Empezaremos diciendo que la Escuela Nacional Preparatoria surge "con un cardcter
dogmatico, con una concepcidn positivista que a su vez tuvo como objetivo una formacién integral

"0 gi una formacién propedéutica, en cuanto que el alumno al término del

y propedéutica
bachillerato tiene que contar con los conocimientos basicos que requiere el 4rea a la que ingresard

en la profesional.

['a estructura curricular de la Escuela Nacional Preparatoria, en su version oficial, esty
conformada por programas de aprendizaje que tienden a organizar experiencias de aprendizaje
ordenadas y propiciar en el alumno la construccién de conocimientos A su vez, facilitan la
comprension, por parte del alumno, del mundo v de la sociedad en que viven También, los
programas de estudio correspondientes a la asignatura de Historia de México, en la Escuela
Nacional Preparatoria, en algunos casos cuentan con criterios metodoldgicos generales que

orientan a la realizacién del proceso ensefianza-aprendizaje

La categoria que incorpora aqui el trabajo de ebservacion compartida es la de ver a la
ensefianza desde la ilacién o coleccién de asuntos articulados por sus significados y no por las
pautas programdticas de la materia de historia. La hemos denominado diddctica irracional ya que

encierra en si misma lo contrario de la logica de la razén instrumental'’?, la cual ha esperado

"Emesto Schettino M. La esenefianza de la historia en la Escuela Nacional Preparatoria en Victoria Lemer La
enseffanza de CLIO p 17

‘'~ Hoy lo irracional ha dejado de ser un tema o problema cuya presencia en el pensamiento filoséfico se acepte
vergonzantemente [ ] Lo irracional se nos ha convertide en algo familiar y hasta atractivo Lo irracional ha
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siempre, que los sucesos en ¢l aula se desprendan desde una causa-efecto (que una actividad
didéctica, por ejemplo, sea el efecto y el retrato fiel del programa al ser desarrollada por el grupo).
Irracional indica que es distinto a la razén instrumental y por lo tanto es un razonamiento valido:
La didéctica irracional del maestro, es un embridn para una teoria didéctica Porque : “sin duda,
los principales presupuestos de la irracionalidad han de buscarse desde el lado del sujeto
cognoscente, de sus ‘facultades’, de su dinamismo, asi como desde la problematicidad de las

relaciones entre ese sujeto y los objetos-cosas que se pretende conocer,”'?

La diddctica irracional nos habla del ser docente que integra en su préctica maltiples y
congruentes significados, que mientras para los positivistas son des-ordenados, para nosotras son el
proceder de la vida misma, en su desarrollo natural Comenzaremos la narracién con la tipificacién
de la diddctica de razon instrumental, la cual también se encuentra en la préctica docente de la
profesora observada para, posteriormente, hacer una semblanza de lo que se constituye por

diddctica irvacional

Didéctica de la razén instrumental

Citaremos a Postic para iniciar este punto: "Los observadores no captan més que estados
sucesivos de la vida de una clase, pero pueden, en un momento dado, identificar las variables e
intentar encontrar las relaciones existentes entre eflas” !> En este caso nos encontramos, y vamos a
intentar hablar en términos de la tazén insttumental, sobre una parte de la didactica que practicé la

maestia que fue observada Antes diremos que: "Para el racionalismo griego, desde Platén y

dejado de ser lo cadtico, en el peor sentido peyorativo de esta calificacion, para pasar a ser entendido como lo no
codificable dentro de los canones estrechos y del lecho procisteo y esterilizante de la razon Lo irracional no es el
desorden sin mis, sino ‘otro orden’, mas dificil de ver, orden no conocido, pero subyacente al orden ¢cdmodo pero
superficial de larazén Lo irracional no es &l reino de la ignorancia, sino, acaso_ otro modo de saber que excede por
tiqueza las reglas de un saber racional enteco y horro ™ Sergio Rabade Romeo. La razén y lo irracional, p 30

132 Sergio Ribade Romeo. Op Cit p 34, :

"Marcel Postic  Observacidn y Formacién de los Profesores p 129
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Arist6teles hasta nuestros dias, conocer, es conocer a través de la causa [..]. Para podex explicar el
mundo por las causas, es necesario elaborar la nocidn de cadena unilineal: si un movimiento va de

“A” hacta B, ninguna fuerza del mundo le hata ir de *B” hacia “A” niid

Asi gue, en términos de razdn instrumental, la didactica de la maestra conservaria el
siguiente orden: programa-procedimiento didéctico-apoyo didactico  Los describiremos a

continuacion:
-a) Programa

Los programas de la Escuela Nactonal Preparatoria, ¢n la asignatura de Historia de México,
y en general, se caracterizan por tener una carga exagerada de contenidos. En el Plan Chavez se
establecieron programas muy solidos, nos dice Schettino: "demasiado ambicioses, va que retinen
tanto los aspectos de orden formative como una enorme cantidad de informacion 1'"* Dichos
programas, muchas de las veces los docentes no logran cubrir en su totalidad, esto debido a la falta
de ttempo y exceso de trabajo y porque atienden a muchos grupos en un horario continuo  La

maestra que nes ocupa, al salir de la clase, en una conversacion, expresé:

M Yo sigo el programa No me gusta dar la clase / / porque me pierdo, es decir, les
empezaria hablando de historia y tetminaria habldndoles de temas actuales.
-C (Y no considera que eso sea mejor?

-M. 81, pero por eso les dejo leer. ..

-C. Entonces, ;usted si sigue el programa?

"Umberto Eco Lo irracional ayer y hoy" en Umbrales, nim 2, p4

"Emesto Schettino M Op Cit p 17
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-M. 8, principalmente porque cuando el muchacho reprueba la asignatura y pide la guia

para el examen extraordinario ésta contiene todos los temas que se plantean en el

programa.''®

Tenemos, por otra patte, que si el docente no sigue el programa se teme que su trabajo, sea
considerado como de "libertinaje" académico. Aunque cabe aclarar que para nuestra visidn,

contraria a la razén instrumental, el progtama solamente resulta la guia del quehacer docente

A veces en las mismas clases al dar un tema, la profesora, ne siempte se encuentra en
condiciones de apegatse a los contenidos del programa, dado que no puede evitar cierto despego en
el desarrollo del mismo En un testimonio lo podemos afirmar, cuando ella pregunta al grupo sobre

momentos de la clase anterior. Inicia y dice:
-M. ;Dénde queda San Agustin de las Cuevas?
-Nadie contesta.

-M Ponce, hizo una logia masénica.

Al terminar de decir lo anterior, la maestra pregunta al grupo, después de hacer comentarios, en el

dia, respecto a Texas:
-M ;qué estados nos quitaron?

Los alumnos contestan en coro:

-As Texas

16 laudia Parra Avila Cuaderno de Observaciones Observacién "E™ 28 de abril de 1992, p 3
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Después la raestra continua y hace referencia sobre ¢l Tratado del Libre Comercio, dentro
de su platica también habla de la explosién de los conductos petroliferos en Guadalajara,
recientemente ocurtida, y de la Falla de San Andrés''” Esta resefia nos da un ejemplo claro de que
a veces, atn, a pesar de preparar la clase y el tema con base en el programa, el desarrollo de la

misma nos lleva por un camino que no estaba planeado
b} Procedimiento didactico:

Definimos el procedimiento diddctico como la forma de presentar al alumno el contenido
de manera directa, metodologicamente hablando En el proceso de enseftanza-aprendizaje, el
docente tiene la oportunidad de emplear una gran diversidad de vias que facilitan el éxito o el

fracaso del aprendizaje del alumno

I'a maestta en cuestion emplea, como forma de trabajo en ¢l grupo, la exposicion por
equipos Dicho procedimiento consiste en presentar un tema utilizando como medio principal la
palabra  Veamos el siguiente ejemplo que se desarrollé dutante la exposicion que se titula: [

Unidad : Primera Republica Federal y la Reforma.

"Los alumnos que exponen se presentan pot tuinos para hablar sobre el tema. El primer
alumno da una breve introduccion general sobre el tema a tratar y los siguientes desarrollan
Hevando una secuencia ldgica de apaticién Esto es, empiezan por la introduccién, el tema en si
hasta la conclusion. Asi tenemos que la maestia al final -y para cerrar con su participacion- da una

breve explicacién del tema y agrega, “que se les olvido hablar de José Marfa” e

"¢ laudia Parra Avila Cuaderno de Observaciones Observacion del 26 de marzo de 1992 2a

HE8Claudia Parva Avila  Cuaderno de Observaciones Observacion 28 de abril de 1992 2e
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Esta forma de trabajo, ayuda al alumno a desarroliar ciertas habilidades de convivencia ya
que la demds parte del grupo aprende a relacionarse y a trabajar en conjunto. Dentro del
procedimiento diddctico que se muestra a las observaciones, identificamos ademas de la
exposicion, la investigacién bibliografica Dicho procedimiento consiste en poner a los alumnos
en contacto en el tema por medio de la bisqueda de informacién en los libros, las revistas, y otros
documentos como son los periédicos. Al mismo tiempo les inculea el habito por investigar como

se espera en el curriculum,
L a maestra propone lo siguiente:

-M Busquen la biografia de Ponce en la enciclopedia de Historia de México /. /, sino la
encuentran, en la enciclopedia, la buscan en el libro América Peligra .
-As ;es para entregar? /o lo hacemos en el cuaderno/ .

-M En su cuaderno '’

-La investigacion bibliografica entiquece al alumno en el sentido de que cuenta, en el aula,
con la informacién para las discusiones dentro del grupo  Puede ampliar, también, las actividades
propuestas para la clase. Pero lo principal es que constituye un insttumento para lograr la

integracidn de los alumnos pues trabajan conjuntamente
¢) Apoyos diddcticos

Son los medios que se utilizan para proporcicnar al alumno informacion y experiencias con
el fin de construir un conocimiento La maestra con quien trabajamos, emplea, apoyos didacticos
como Jo son: cuestionarios, visitas a museos y excursiones a zonas arqueoldgicas Los

cuestionarios son una serie de preguntas sobre diversos temas Estos cuestionarios resultan una

"Claudia Parra A Cuaderno de Observaciones Observacién 09 abril 1992 1¢
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guia para la preparacién del examen oral que, a su vez, se aplica para la acreditacién mensual. El
examen oral consta de tres o cuatro preguntas de diferentes unidades Las preguntas se derivan de

los cuestionarios que dicta la maestra con anticipacién

Un ejemplo de cuestionario es el siguiente. Cuando la maestra ubica a los alumnos en ¢l

tema, diciendo:

-M Octava Unidad "Texas", y plantea las preguntas:

1. Después de ta reforma liberal de 1837 que pasé con Antonio Lépez de Santa Anna?
2 ;Quién fue Joel Ponce?

3 ;Ladoctrina Monroe?

4 ; Por qué expulsan a los espafioles?

Los otros apoyos son las visitas a museos y las excursiones a zonas arqueoldgicas y
representan una de las actividades que proporcionan mayor variedad de estimulos para €l alumno
Estos apoyos facilitan el contacto del estudiante con la realidad histérica. Cada excursion o visita
¢s una oportunidad para‘que el docente observe las actitudes de los alumnos en una prictica
diferente a la del salén de clases, proporcionan una relacidén amistosa entre los alummos y la

maestia

Por ejemplo en una entrevista que sostuvimos al salit de clases la maestra comenté:
M Tengo buena relacién con los muchachos, me buscan.

C ;Es importante para usted el tener una adecuada comunicacion con sus alumnos?

M $i, porque hace que la convivencia en el salon de clases sea mas cordial
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Mientias caminabamos por ¢l pasillo varios de sus alumnos le preguntaban que si: ;cudndo

hacian otra excursién?' %

Didéctica Irracional

La maestra que se observd durante la practica docente, puede ser considerada con una
practica fuera del curriculum, ya que en muchos de los procedimientos no sigue la razdn
instrumental que tienen los contenidos programaticos dentro de los planes de estudio oficiales;

racionalidad que implica una secuencia, una continuidad y una integracion.

Hilda Taba nos dice que: "una estructura de curricutum tipica, no sélo detalla las materias y
los temas que se abarcarn, sino también indica la secuencia de estos temas asi, como de una
integracion de las mismas."'*' De acuerdo con lo citado por Taba seria importante seguir un orden
secuenciado en la exposicion de temas, con €l fin de que, tanto el maestro como el alumno, “no

desvirtlien” el objetivo de aprendizaje

Sin embargo, en el desarrollo cotidiano de la clase, dicha racionalidad dificilmente se
cumple y esto se debe, por un lado, a que la clase se desarrolla en un ambiente que implica la
participacion espontanea de diferentes personas dentro del grupo -a pesar de haber un plan

determinado por la profesota- maestra y alumnos, algunas veces observadores

~ Tenemos, entonces, que por irracional puede entenderse todo aquello que esté desviado
de los limites fijados por la racionalidad dada, (normas educativas, programas, la politica de la

escolar, etc ) desarrollado en la cultura cotidiana de la vida escolar.

NClaudia Parra Avila Cuaderno de Entrevistas Entrevista mayo 1992

"*'Hilda Taba ‘La organizacién del contenido del curriculo y del aprendizaje” en Elaboracion del Curriculum p 380
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La maestra gue fiue observada, se nota, en diferentes clases, durante momentos
prolongados: no sigue una secuencia 16gica en la organizacién del contenido como lo indica la
razén instrumental, sino que, relaciona un tema con el comentario afin al tema hecho por algin
alumno; con una referencia biblipgrafica afin al comentario ¥ una referencia a una experiencia,
vivencia 0 hecho social actual De tal manera que su procedimiento sigue el comportamiento al

que alude Umberto Eco y que nosotras asociamos a lo irracional.

"[.] actuando sobre una planta es posible influir el curso de las estrellas, el curso de las
estrellas influye en el destino de los seres humanos y las operaciones mdgicas realizadas
sobre una imagen de la divinidad, la obligan a satisfacer nuestra voluntad [ ] El universo
se tzansforma en una galeria de espejos donde cada cosa que refleja puede significar todas

las otras "%

Lo inacional de la didactica de la maestia, indica que ella desarrolla una actitud didactica

que no es igual ala razon instrumental La cual ha sostenido su docencia por mas de diez afios.
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DOCENTE, DIDACTICA E INSTITUCION'?

Olivia Espinoza Martinez
1. Docente e Institucién

El docente construye su didéctica en un contexto determinado Por ello creemos gue el
contexto influye notablemente en el quehacer del docente, fas decisiones Y las acciones que él
realiza, tienen una razén de ser, no tan s6lo personal, sino, también, en relacién a las condiciones

sociales, histéricas y politicas

La escuela no es Gnicamente el lugar donde se transmiten y asimilan conocimientos, es
asimisme, un contexto organizacional, con relaciones sociales determinadas En base a éstas, los

significados de la cultura y del sistema social se van construyendo '#*

La escuela es un sistema institucional, con una estructura que va de acuerdo a las politicas
que le dan origen y que la sustentan Las instituciones educativas se rigen por politicas diversas;
una institucion puede tener diferentes politicas en sus escuelas, planteles, colegios o niveles Como
es el caso de la UNAM, en la que la ensefianza a nivel medio superior o bachilierato se imparte en
el Colegio de Ciencias y Humanjdades (CCH) y en la Escuela Nacional Preparatoria (ENP), con

planteamientos curticulares diferentes '®

3 ponencia presentada en el VIf Foro Nacional de Investigacion en el Procese de Ensefianza-Aprendizgje, Memorias,
CCH-UNAM, vol [ noviembre 1992 pp 244-258

' Cfr Rodrigo Larrain La educaciony el poder p 45
'*El curriculum del Colegio de Ciencias y Humanidades trata de propiciar en ef alumno actitudes reflexivas, criticas
morales, metodotbgicas y practicas, que reviertan beneficios personales al alumno v en su futura formacion  Mientras

que en la ENP, la intencionalidad del curriculum se enfoca principalmente a la preparacién propedéutica det alumno
para ingresar ai nivel profesional
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En este momento tenemos la intencidn de exponer la interpretacidn de una secrie de
observaciones realizadas en ia ENP, en el Plantel No 6 "Antonio Caso®, a una profesora que
imparte la materia de Historia de México, correspondiente al 50. afio  Pero antes trataremos de
ubicar a los lectores, en nuestra aprectacién del sentido de la preparatoria.

La ENP en su curriculum plantea el apego a los programas de estudio como una forma de
lograr la excelencia académica; esto se convierte para los docentes en un requisito a cumplir, y en

algunos casos, llega a convettirse en el fin de la ensefianza,

La preparatoria es un sistema propedéutico por estatuto curricular y que, propicia
histéricamente : los programas de estudio tengan una gran carga de contenidos Anteriormente los
programas estaban elaborados por profesores de muy alto nivel de la ENP y de Facultades y
Escuelas, en los que se pretendia dotar al estudiante con un gran acervo de conocimientos, por lo
tanto, eran extensos ; producian, como consecuencia, el incumplimiento de los programas o la

exposicion superficial de los mismos '2

Ante esto se realizaron cambios en la ENP, entre ellos, actualmente se plantea en el

27

curriculum: "Restringir los programas a los temas de base,'”’ a los que son estrictamente

formativos, con la idea de que no se pierda la posibilidad de enriquecimiento directo por el
estudiante a través de distintas formas de participacion y a través de una canalizacion creciente de

lecturas adicionales” '28

"%Cf Emnesto Schettino M La enseflanza de Ia historia en la Escuela Nacional Preparatoria’ en Victoria Lemer La
ensefianza de CLIO p 24 :

17705 temas de base ademdas de ser los cortespondientes a los conocimientos basicos que debe conseguir el alumno,
son los que dentro de los programas de la preparatoria le quedan solamente enunciados como grandes temas para que e
docente cuente con la libertad de incluir y desarroflar €] contenido bajo su criteric  Por ejemplo el tema de los Mayas,
- el docente puede abordarlo con los textos que considere apropiados Con ello se intenta respetar la libertad de cétedra

"*Ernesto Schettino. op cit p 25
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Las modificaciones a los programas de estudio no s6lo pretenden que los alumnos tengan
mas participacién, sino también los maestros, por ¢jemplo: la maestra que ha sido observada
comenta que con ¢l nuevo programa ella tiene que desarrollar los grandes temas enunciados de la
forma que mejor 1o considere; -y dice-;" a mi asi no me gusta, me gustaba més el otro (programa)
porque te lleva de la mano, con éste nuevo programa se corre el tiesgo de que no se aborden los
temas de la misma manera por todos los maestros, ¥ el problema se da cuando se aplican los

exdmenes extraordinarios, en donde hay alumnos que vieron una ¢osa y otros, otras” 129

El nuevo programa da un margen de libertad de participacién por parte de los maestros que
resulta contradictorio en la realidad, pues, al finalizar el curso, el docente debe haber cumplido con
los contenidos marcados, cuestién que se mide por medio del alumno cuando se le aplica un
examen final o extraordinario Con esto, se reducen las posibilidades de que los docentes sean

creativos al impartir su clase y, se privilegia, el cumplimiento

En la practica educativa resulta que la participacidn se limita, tanto por el docente, como
por la institucién. Asi tenemos que cualquier modificacién al programa es mal vista, pues se dice
que el docente da en clase temas ajenos al programa o da énfasis a alguna parte de los contenidos
descuidando el resto  ;Qué opcidn le queda al docente de historia, entonces, sino impartir y
cumplir con el programa -con el requisito- que finalmente es lo que lo califica como docente y le

da el reconocimiento de fa institucién?

La institucién prescribe una funcién al ensefiante 3% 1 a ideologia institucional repercute en
la concepcidn que tiene la maestra de historia sobre si misma, lo que la lleva a considerar que un
docente ¢s aquél que sabe y ensefia los contenidos del programa a los alumnos que no los conocen,

pero que deben saberlos  Esta concepeidn impregna ia clase, determina las relaciones y los roles

0livia Espinoza Martinez Paguete de observaciones 26 de mayo de 1992

Marcel Postic {a relacion educativa 1982
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de los actores del proceso educativo, asi como también, constituye lo peculiar en la didictica de la

maestra que imparte Historia de México.

Hablamos de la maestra, mas que del alumno porque es ella quien construye su didactica
Si bien e¢s cierto que los alumnos ocupan un papel esencial, pues sin ellos no hay didéctica,
también es cierto que quien proporciona la caracteristica enfitica de la didactica en cada clase es la
maestra, que llega al aula con todo su ser, es decir :con todo el desarrollo social y emocional, asi
como las vivencias que tiene el docente en la institucion, todo ello, tiene que ver con la forma de

impartir su clase

La categoria de andlisis de este escrito la hemos concebido en una combinacién del rol que
desempefia la maestra como amiga con los alumnos y autoridad a la vez. Es ese rol,
indiscutiblermente, un legado de la tradicidn educativa en la ENP que llega desde los afios

! en ese bachillerato, durante su

cincuenta con la propuesta humanista que establece Pous"?
direccidn Esa categorfa sigue generdndose desde la accidon dialdgica entre maestros y nuevas

generaciones de alumnos que en los pasilios [a perpetiian
2 Docente y Didéctica

La profesora de historia en la construccidn de su didéctica interactia con las intenciones
sociales, histdticas y politicas de la institucion, asi como, con las intenciones que ella misma tiene

para propiciar y lograr el aprendizaje en los alumnos

Los alumnos son, para ta maestra, el punto de partida de su didéctica, ella implementa las

estrategias de ensefianza-aprendizaje de acuerdo con las caracteristicas de los distintos grupos en

1¥ver Rafact Moreno Montes de Qca "La Reforma de Pous a la preparatotia, un modelo humanista de bachillerato
en Meapeditica, 1992 ’
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los que da la clase. Como cuando nos dice, su opinidn sobre el grupo que se observa, en una plética

en los pasillos de la escuela

-M Es un grugo muy flojo, el anterior es bueno, pero €stos no entienden.

~OE !Ah! no expusieron sus alumnas, verdad?

-M_ No, son flojas, porque si tenian la informacién por eso los regafio, y a veces los
consiento, v asi me la voy lievando

-OE 3i, se ve que se lleva bien con ellos

-M_ Si, me enojo. Pero st me encuentran en los pasillos me saludan.

-OE ;Por qué sera que flojean?

-M. No 3¢, les hago siempre sus cuadros sinopticos, hago repasos, pero es un grupo muy
dificil Con el otro grupo estoy tratando de hacer cormillos, pero se les dificulta
mucho, entonces ahora lo que hago, es comenzar exponiendo yo la clase, con el
cuadro sindptico y luego que expongan ellos, porque si no, se duermen  Si me la

paso hablando ya no ponen atencién '+

En el testimonio de la maestra se maniftesta que, en su planteamiento didéctico, el grado de
disposicidn para realizar la tarea y la dinamica del grupo es esencial La relacién que tiene la

‘maestia con los alumnos durante la clase es un indicador para el andlisis didactico.

Las relaciones en el aula son relaciones sociales, que expresan una estructuta social, y
como dice Kemmis, s¢ pueden ver en términos de roles 33 A continuacién, veremos las relaciones
que se dieron en el aula v las expondremos desde la relacién educativa, los roles y por Gltimo,
haremos una sintesis de la actividad didactica de la maestra

Relacién maestra-alumnos

*20livia Espinoza Martinez Paguete de observaciones Hoja 4A 24-marz0-92

B8 Kemmis "Introduccidn  en Wilfred Carr Hacia una ciencia critica de la educacion 1990
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La interpretacién de las relaciones sociales en la clase se centra en dos aspectos: relacién

preguntas v respuestas/roles.
a) Relacidn Preguntas y Respuestas.

La refacién en el aula entre los alumnos y la maestra, se puede observar por medio de la
formulacién y emision de preguntas-respuestas. Las interrogaciones muestran cémo son los

intercambios entre la maestra y los alumnos.

Siguiendo a Postic. en los indicadores de andlisis con las técnicas del método interrogativo,
seflala que una de las intenciones de formular preguntas tiene que ver con el control'* en este caso,
observamos que la maestra tiene tendencia a realizar preguntas de este tipo, que son aquellas en las
que se procura que no se deforme el mensaje, donde se evalia y se trata de introducir nociones de
base con miras a un razonamiento futuro Las preguntas dirigidas a los alumnos son orales, y se
encuentran adecuadas al nivel tedrico de éstos; van surgiendo oportunamente a lo largo de las

lecciones

En ocasiones la maestia cuestiona, y al no encontrar respuesta en los alumnos, efla misma

da la respuesta Por ejemplo un dfa pregunté:

-M. (Cémo es la doctiina Monroe? -escribié en ¢l pizartdn el tema Nadie le contestd y ella

dio la respuesta **

IMCh Postic Marcel Observacion y formacion de profesores p 196-205

¥0livia Espinoza Martinez Paguete de observaciones Observacion ‘A’ p 2 24-marzo-92
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La forma de plantear las preguntas son para corroborar informacién del tema en cuestion,
cjemplos: ;quién es Tlédloc?, ;quién forma el congreso?, ;qué son los fueros?, ;jquiénes eran los
liberales?.

Las preguntas que la maestra realiza son generalmente sencillas, precisas ¥ que demandan
una respuesta-inequivoca De tal manera que el esfuerzo de los alumnos dnicamente es necesatio
hasta el momento de dar con la respuesta esperada En dos casos, se registraron variantes en la

forma de las preguntas:

-M. T4, ;que hubieras hecho con la firma del Tratado?
Los alumnos se involucraron
-As. Es que hubo mucha presién /. /.
El murmullo y los comentarios que habfa entre los alumnos resultaba interesante
5. -M ;Qué harfan ustedes si fueran en un Colegio de Monjas?'*®
Los“alumnos reaccionaton con exclamaciones:
-As ¢ Te imaginas? Nooo! !hay que horror!

Esto capté su atencién y su interés '*7

Las respuestas por parte de los alumnos no fueron muy claras, ni elaboradas; lo que hay que
destacar aqui es que las preguntas que realizo la maestra propiciaron que el alumno se involucrara
en el tema tratado, que aportara o que pensara su punto de vista sobre la temdtica que se

desarrollaba

La magia de las preguntas, en el sentido de centrar la atencién, consistid en el preguntar,

qué opina el alumno sobre el tema, ¥ en tomarlo en cuenta

B60livia Espinoza M Paguete de Observaciones Hoja 3A 24-marzo-92

"bidem Observacion "C". 7-abril-92 p 8



b) Roles

El rol: "se refiere a la estructura de los actos terminados que se pueden observar en sujetos
que tienen una posicidn definida en una organizacidn social /es visto/ como el tipo de conducta
requerida o esperada en un individuo que ocupa una cierta posicién en un sistema de relaciones "'**

El rol es el papel que nos toca interpretar, en el escenario en que nos encontremos

Centrandonos en el rol de la maestra de historia, vemos que éste se caracteriza por una

interaccion entre tres actitudes: maestra, amiga y autoridad

La maestra amiga-autoridad propicia relaciones con los alumnos, platican con ella o la
saludan en los pasillos de la escuela, pero al entrar al aula toma su lugar, la maestra se torna en el
sujeto que dispone en la clase, en el sujeto de la autoridad. La estructura fisica de la institucién asi
lo predispone, da un lugar especial para el maestro, colocindolo en.una plataforma que lo eleva de

los alumnos.

La autoridad es necesaria, entendida como el apoyo que reciben los alumnos de quien ha
recortide el camino antes que ellos, sin embargo, como en todos los casos 10s excesos pueden ser

contraproducentes.

Consideramos que en el caso de la maestra observada no se cae en el autoritarismo, sino en
un interjuego de roles, entre gquien sabe y guien comprende La maestia de la ENP al surgir a la
vida docente en una institucion en la que predomina el formatismo, se apropia de los valores, usos
y costumbres de la ENP para sentirse parte de ella Sin embargo, hay otros factores que la maestra
detecta en la vida social fuera de la institucion y en [a convivencia con fos ahimnos que la hacen

considetar que la distancia entre ella y los alumnos ne es adecuada en el proceso educativo, porque

*Marcel Postic {a relacidn educativa p 56
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la clase se da mediante la comunicacion entre los sujetos, inclindndose por el acercamiento, ¢s
entonces la maestra amiga requetida por Pous para conversa en los pasillos o al final de la clase

Como en una ocasion:

Se termind la clase Cuatro alumnas se reunieron con la maestra en el escritorio, le
muestran unas fotografias (de ellos en un museo), al verlas la maestra se pone muy

contenta Era un momento de convivencia '>°

La maestra al ser amiga y autoridad, nos da cuenta de una situacién tradicional, y a la vez
de un progreso didactico en el que se comienza a tomar en cuenta al otro (el alumno) en la préctica

y.no sélo en la teoria.

La clase centrada en el maestro Gnicamente, ha dejado de existir, ain en los centros de
enséfianza mas tradicionales La modalidad que surge es la combinacion de la clase expositiva y las

actividades que realizan los alumnos 140

Es comun encajonar las didécticas de los docentes en las que predomina la exposicion,
como de "tradicionales”. pero creemos que es un juicio que carece del estudio de las condiciones

en las que se dan tales ensefianzas

La ENP, es un lugar que se considera, dentro de la UNAM, como el més conservador, y
aln asi no es propiamente una educdcién que se pueda catalogar como tradicional, pues es una
educacion que tiene vigencia, es decir, que no se ha quedado exaltando valores y costumbres
ractonalizadas en la instrumentacion solamente Ta ENP se encuentra en la actualidad asi, porque

existen teorias ideoldgicas que le siguen dando vida

*0livia Espinoza Martinez op cit Observacion ‘A" 24-marzo-92 p 3

* Carlos H Estay Caniguante Metodologia de 1a Clase 11" pp 48-49
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La vida, la sociedad y la edueacidn van cambiando, las teorias también, la cuestion estd en
no generalizar y concebir bloques fragmentarigs, puros, cuando se hace teoria Es decir, los
docentes en la construccidn de su didéctica tienen procederes y metodologias que no corresponden

a una catalogacion tedrica determinada, sino que en la préctica se va conformando.

La Didactica

L a situacion institucional v ef proyecto de vida de la maestra determinan una construccion
diddctica, Ja ensefianza de la historia, teéricamente, tiene la finalidad de constituir un proceso de
ensefianza para desarrollar en los alumnos la capacidad de analizar y comprender el proceso

histérico, en una vision en la que el pasado sirve para comprender el presente

Instrumentatmente, la didéctica de la maestra consiste en lo siguiente:

a) Explicacién inicial en cada clase

b) Cuadros sinépticos (ideas centrales)
c) Explicacidn del cuadro

d) Preguntas verbales

¢) Esctitos-cuestionarios-examenes

f) Repasos

2) Lecturas en clase (voz alta)

h) Visitas a museos y lugares histéricos.
La maestta inicia normalmente su clase con una breve exposicidn del tema a tratar y la

presentacion, en el pizarron, del cuadro sindptico previamente elaborado, también, sobre el tema a

estudiar; para, de ahi, después, llegar a la explicacién del mismo
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Las explicaciones son bdsicas, en donde la maestra no profundiza dadas las exigencias
institucionales sobre el cumplimiento del programa, donde el tiempo es un factor decisivo que
limita el quehacer docente al tener que cubrir clertos contenidos en ciertas fechas, imposibilitando

un andlisis mas completo de la Historia de México.

La maestra se auxilia de los cuadros sindpticos, ya que es una manera sencilla de destacar
los aspectos mds importantes de cada tema. Los cuadros incluyen los siguientes elementos: tema,

fecha del hecho histdrico. principales personajes y sintesis del tema.

La elaboracién de estos cuadros sindpticos manifiestan interés por la preparacién de la
clase, anticipadamente, por parte de la maestra  Por otro lado, es una forma de agilizar el avance
en los contenidos

O1ro recurse que emplea la maestra para ganar tiempo -y que es ademds politica educativa
de la ENP- son las visitas a museos y lugares histéricos. Esta estrategia es valiosa ya que el
alumino puede ir, ahi, en donde sucedieron los hechos o donde conservan sus vestigios. Lo cual
ayuda a tener una concepcidn mdés clata de los hechos historicos Los alumnos tienen una
participacion mads activa; sin embargo, la expertencia poco se refuerza en el salén de clases Como

en una clase:

-M Vamos a hacer un repaso sobre Texas.
Los alumros comenzaron a participar; de acuerdo con la experiencia que habian tenido en la visita
al Museo de las Intervenciones (la cual realizaron un sibado antes) Los alumnos
hablaron de lo que vieron ahi: "lo de la aduana”, "palas™, "banderas de Francia y
Estados Unidos™
-M Qué mas?
-As "Fotos de San Juan de Ulla", "fotos de personajes”, “el mapa que sefialaba el territorio

perdido”




Luego, la maestra pregunté:
-M No les contaron la anécdota de la vigjita de las alegrias?
-Todos se rien, incluso la maestra
-As No

La maestra comienza a contar la anécdota, al terminar, llegan unos alumnos de otro grupo para
entregarle un trabajo, y la hacen recordar "las conferencias del encuentro de dos mundos” Invita al

grupo en general al evento, para después dar por terminada la clase '*!

Podemos observar que no se hilaron las participaciones de los alumnos, dejando la
expertencia de la visita al museo sin andlisis Por otro lado la vivencia de los alumnos es tan tica
en las visitas a museos y lugares historicos que ellos aprenden, sin que sea necesaria, la direccion
de una sintesis en el salén de clases Estas salidas son indicadores de la superacion de la técnica

meramente expositiva en el curriculum de la ENP

El rol de la maestta como amiga, por su desarrollo social, y como autoridad, por su
situacion como parte de la institucién, nos da cuenta de una didactica que busca innovaciones en
un contexto educativo que arrastra concepciones tradicionales dentro y fuera de la ENP. Asi como
en ¢l rol de la maestia, en la preparatoria se conjugan ¢l legado de la tradicion y la manifestacion
de nuevas necesidades en las relaciones sociales en lo educativo, propiciando la busqueda de

experiencias diferentes en la ensefianza.

"Olivia Espinoza Martinez op cit Observacion 'B', 31-marzo-92 p 5
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LA PRACTICA DEL DOCENIE POR "DESEO"'%
Ma. Bertha Gutiérrez Gonzilez
Presentacidon

El siguiente trabajo, es una primera aproximacion de interpretacion de las observaciones
que estamos realizando en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) Sur, en el primero y
segundo semestre, en la materia de historia. Es un primer intento de presentar lo que sucede en el
aula; donde el principal actor es el maestro y su practica docente, dentro de la vida diaria del salén

de clase.

Estas observaciones, las estamos llevando a cabo apoyandonos en el método etnografico,
que segin su significado, desde el punto de vista antropoldgico, es la "desctipeién del modo de
vida de una raza o grupo de individuos"'*, lo cual nos ayudaré a describir el acto pedagdgico del
maestro, asi como también su conducta frente al grupo  “Lo distintivo de la- investigacidn
educativa, es el uso de una metodologia que le permita describir como interpretan los individuos

sus actos y situaciones Dl

Las observaciones que hemos realizado, nos llevan a creer que, la practica docente, segin
la forma de comportarse del maestro en el ambito cotidiano, responde al "ser" de éste, v pata

explicar esta apreciacion, partimos del supuesto que tiene referencia en la filosofia en la parte ética;

"“Ponencia presentada ent I/ Foro Nacional de Investigacion en el Proceso de Enseflanza-Aprendizaje Memotias
México CCH-UNAM, noviembre. 1992 pp 296-305

" WOODS. Peter La escuela por dentro p 18

"Wittred Carr y Stephen Kemmis, Teoria critica de la ensefanza 1988 p 94
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fundamentada en lo que es el "deseo” y que este deseo, lleva al sujeto a realizar una actividad por
gusto y en la que encuentra placer.

La categoria que se incorpora al trabajo didactico visto desde lo cotidiano es el deseo de
ensefar. Se origina en el acto mismo de ensefiar junto a un buen nivel de compromiso con la
docencia; por el aprecio de los alumnos como futuros ciudadanos Con una conviceién propia del
profesor para posibilitar que la prictica progrese.

En esta exposicidn estaremos tomando en cuenta las opiniones de Marck Platts que habla
sobre el "deseo”, el gusto y el placer,'* en su seminario de "las realidades morales”, y que creemos
nos ayudardn a explicarnos la practica docente en términos del "ser" y éste en relacién al "deseo”;
deseo que estd presente en la forma de compartir con los ottos el conocimiento que posee vy la

forma que utiliza al tratar de cumplir el programa

1 El'deseo.

El deseo es algo que esté en el intertor del individuo, y Marck Platts, lo clasifica en cuatio
Los define de la siguiente manera:

En el "deseo apetito”, que se explica en términos de las necesidades biologicas, como es el
dommir y el comer; el "deseo capricho”, es aquel que impulsa al sujeto, a realizar cosas sin gue
existan razones paia ello; el “deseo medios fines” se presenta cuande ser, se fija una meta, un
objetivo (llegar a ser fildsofo, tener un carro, el casarse) y el "deseo fin en si” es aquel en el cual se
dan "razones", se reflexiona acerca de lo que se hace, (hacerse Juicios de valor, por ¢jemplo) '** Es
este dltimo tipo de “deseo”, el que lleva al ser humano a la realizacién de una actividad por
"gusto”, no por obligacion. Es aqui en este deseo fin en si en donde ubicamos el deseo de ensefiar

del profesor que observamos

“Marck Platts  Realidades morales’ en seminario de posgrado Facultad de Fitosoffa, UNAM

Y8 dem
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2. El docente y el deseo de compartir con los alumnos el conocimiento.

Al estar observando al maestro que nos ocupa, en una clase de 2 horas, en el turno
vespertine, ¥ por ser esta la Gltima clase que imparte dentro de su rutina diaria, nos llama la
atencion el dinamismo, la disposicién que tiene en el desempefic de su labor; se supone que a esas
alturas ya se hace presente el cansancio, la fatiga v ¢l aburrimiento lo que puede provocar en
algunos casos actos involuntarios, como el estar al pendiente del reloj, o seguir el juego a los
alumnos en la prisa por terminar la clase, cuando, apenas se ha dado el programa (o como
comunmente se dice en palabras de los alumnos: matar clase) Esto cual no sucede con el maestro

que observamos.

Al inicio del segundo semestre, en la segunda clase, el maestro llegd al salén, saludé,
presentd el programa, los objetivos, la forma de trabajar y de evaluar; en la cual transcurrié una
hora Al cabo de ese tiempo, los alumnos se empezaron a inquietar, algunos ya querian retirarse,
pero el maestro, hizo caso omiso a la inquietud de los alumnos, y mostrando una aparente

indiferencia ; sin hacer comentarios, comenzé con la clase y pregunto:

-M ;Leyeron lo que les dejé?

-A No consegui el libro

-M. Recuerden que no es el tnico, hay otros libtos

-A ;México a través de la historia?

-M Sirve pero ya es del pasado

-M Vamos a analizar esto (refiriéndose al material que les dejo leer)
-A. El lunes

-M Si quieren salir tapido, empecemos

-M ¢Leyeron?'"’

“TBertha Gutiérrez G Cuaderno de Observaciones Observacion Nam 3 pég 4
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Hasta aqui, seguia la insistencia de los alumnos, de no tener clase, se supondria que es
porque no leyeron, pero como lo podremos ver mas adelante, su insistencia responde més que nada
a lo que generalmente han establecido maestros y alumnos: las primeras clases, son nada mds gue
para establecer las normas de trabajo y entregar programas. Pero el maestro que nos ocupa, no
entra en el juego y al finglr indiferencia, empieza con la clase. Rompe asi con el esquema
preestablecido por fos alumnos y maestros  Poco a poco los motiva ¢ induce a interesarse en el

trabajo y logra la participacién de los alumnos como podemos ver a continuacion

~A [/ ./ paso caminando de un continente a otro.

-M. ;Qué mas?

A Yo encontré que habia/ /

-M En concreto, en resumen, t encontraste que habia dos teorias fundamentales, el paso
caminande de un continente a otro de origen mitltiple.

“ A Yoenconté, entendi que hubo varias glaciaciones /  /'*

El alumno en tuno, explica de manera clara lo que entendié del tema, su explicacién es més
amplia, lo cual nos deja entrever que si estudid, asi como este alumno participa, lo hacen todos los
demas, y esto sucede de una forma espontanea v fluida por la libertad y la confianza que les brinda

el maestro, el cual responde de la siguiente manera:

M Muy bien
-M Nadie més
-M A nadie se le ocurrié que el hombre no es de América sino de otros lugares, ;por qué?

-M Porque el fdsit més antiguo s ha encontrado en Africa '*

¥ Ibidem

¥ dem
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Como se pude observar, los alumnos ya no insisten en retitarse, sino por el contrario, se interesan

en la clase hasta el final.

Por lo anteriormente expuesto, se considera que en esta relacién de aprendizaje, se
encuentra implicito ese "deseo” de compartir con los alumnos el conocimiento, y esta relacién se
da en el acto pedagogico por gusto no por obligacién, ya que existe una "intencionalidad” de
"obtener algo” '™ ; en este caso es que los alumnos aprendan también por gusto Decimos que el

maestro lo hace por gusto, ya que es é] mismo quien lo manifiesta en una entrevista

-M A mi me gusta ia docencia, aunque a veces si me desespeta gue el alumno no se

interese !

El maestro que observamos manifiesta que él gjerce la docencia porque le gusta, por lo que
creemos, que no se desempefia en esta funcién porque haya sido la anica opcion, como en otros

12 que limita, por lo

profesores, como consecuencia del "desfase” entre educacion y trabajo
regular, al profesionista para que se pueda integrar al mercado laboral at darle la clasificactdn de
subempleado o desempleado. Muchas veces esto s¢ debe a que la era del tecnicismo en que se
encuentra ¢l pais, reduce de los profesionistas sus capacidades intelectuales a ciertas habilidades y
conocimientos técnicos para estar acorde con la época  Aln asi, el maestro que nos ocupa tiene
otras alternativas para desempefiarse dentro de la profesién de historiador se dedica a la docencia,
por gusto, por ese "deseo” de ensefiar. ;Como sabemos que se dedica a otras actividades?. Por
una entrevista que se sostuvo con él

-B (Nada mas te dedicas a la docencia?

0p cit
Blidem

"3 fetor Manuel Gémez Campos L2 educacién y estructura econdmica p 129
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-M No, también me dedico a otras cosas, escribo, hago visitas guiadas. Ahora acabo de

terminar un libro de Texto para Secundaria. 133

Hasta en sus otras actividades se refleja ese "deseo™ para con la educacion  Es ese mismo "desco”
lo que hace que un maestro sea responsable, paciente ¥ que tenga ademds sentido del humor

cuando esta en el aula, lo cual tenemos plasmado en la siguiente observacién

-M. ;Saben qué es esto?

~A Si, un mapa de las Américas

-M No es cierto, es un instrumento pedagdgico para los que no leen

-M Ya se que es dificil para ustedes, pueden sentirlo en el alma, pero tomenlo con calma,
creo que lo pueden superar, la semana que entra no tenemos clase.

-A jAy! no, no,

-M Tomenlo con calma, no vamos a tener clase la semana proxima porque va a haber un
coloquio /. / La ensefianza de las humanidades, tres, cuatro y cinco de junio, no va
a haber clases en ¢l aula, pero si vamos a tener actividades, yo confio en ustedes se
van a pasar 2 videos de 4 a 5 Sala "A" Formacion de América en el afio 300y 250y
el otto Continentes del Silencio, los dos progtamas son producciones que hablan o
tratan de Mesoamérica, las distintas culturas De esto van a hacer un control,
comentario por escrito, si es viemes 5, para ¢l lunes 8, tienen que entregar dos
controles uno por video con estos puntos: ;Qué les parecid el programa?, ;Qué
informacién nueva les reportd? Los contenidos, lo que les llamé més la atencidn.
Si les parecid ameno, divertido, aburrido ; por qué?, ;Cual de los dos les gustd mas,
por qué? Hagan un anélisis

-A (Un resumen?

**'Bertha Gutiémrez G op cit
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-M No tanto un resumen, sino un anélisis, dudas: ;jnadie tiene duda?. Yo si tengo dudas:

;quiénes investigaron?, ;quiénes leyeron? Preguntas. '**

Independientemente de las normas a las cuales esté sujeto el docente, por parte de la
institucion, si el docente antepone ese "deseo fin en si", ese gusto en una clase, esto influye
creemos para que no se den clases aburridas y fediosas ya que lo que se hace es espontdneo y

naturai
3 El docente, el programa y los contenidos

El programa que se presenta en el CCH para la materia de Historia del segundo semestre, es
extenso con una gran cantidad de contenidos, y creemos que no responde al “modelo pedagdgico™
que propone la institucion que trata para el caso de la historia de: a) combatir el enciclopedismo,
informactén acumulativa y dispersa, pues no permite aproximarse al estudio de la realidad, b)
oftecer informacién bésica a través de materias, ¢) hacer posible que los estudiantes vivencien en
estas materias los métodos histérico y experimental, asi como las matemdticas, a los que se les
considera lenguaje, d} crear las condiciones para que el estudiante aprenda a trabajar, a buscar
informacién, a interesarse por la lectwa y saber estratégicamente levarla a cabo y ¢) incluir
conocimientos contemporaneos en el plan '** Son muchas actividades, creemos, para tan poco

tiempo efectivo

Con la cita antetior que nos muestra el plan de estudios del CCH, nos hace suponer : en la
practica, no se toma en cuenta Poreue se siguen elaborando los programas en este caso, para la
materia de Historia cargados de contenidos como lo pudimos observar en la clase del 24 de abril
det 92

"*1Bertha Gutiérrez, Cuaderno de Observaciones. observacion nim 5.

"Ménica Calve La diddcrica en el Colegio de Ciencias y Humanidades, p 48 y 49
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-M. Buenas tardes chavos, traje el programa, los temas que vamos a ver: 1. Mesoamérica,
2. Caracterizacién general, 3. Primeros pobladores, 4. Culturas Mesoamericanas,
Olmecas, Mexicas, Zapotecas,

-A ;,Vamos a exponer?

-M Algunos de estos temas son para exponer: 5. Espaiia, antes de llegar a la conquista.

-M Todos sabemos que México es una mezcla, para entenderlo hay que ver Espafia: 6,
Conquista de México, 7 Nueva Espafia, Formas de Gobiemo, 8 Nacimiento de la
nueva Nacion, Siglo XVIIL, lo Baroco.

-M. Tradicionalmente se nos dice que el padre Hidalgo es el padre de la Pattia, como si un
solo hombre pudiera serlo, son cuestiones meramente politicas.  Veremos
caracteristicas culturales del concepto Barroco, objetivos y contenidos. En el
temario viene bibliografia donde se puede investigar y recurrir

-Les voy a decit los objetivos; | Adquirir una vision de Mesoamérica, visualizar la
Historia. 2 Desarrollar una vision para entender el valor cultural en nuestra historia,
la Colonia, entender que fa Colonia es rica, interesante, que a menudo ignoramos. 3
Favorecer la concepeion de México, entender México a través de su historia, tratar

de entender nuestra identidad nacional '*®

Como vemos, el programa es amplio, los objetivos interesantes, pero, ;se cubren
realmente?  Tratamos de responder a esta pregunta que nos planteamos A manera de
contestacidn, diremos: para un maestro, que su objetivo fuese solo cubrir los programas, tendria
gue recurrir a Ja memorizacion y al "enciclopedismo”. Si, por lo contrario, al maestro le interesa

dejar bien cimentadas las bases para postetiores conocimientos, pensarian o dirfan como el maestro

que nos ocupa;

**Bertha Gutidrrez, op cit observacién nim 3,p 1
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157 El objetivo

-M “Si, me interesa cubrir el programa aunque no es el objetivo principa
real no estd en el programa, sino remover ¢onciencias, remover algo dentro, en el
interior /. / que pudieran seguir adelante, hay que seguir intentandolo, tener claro

que no solo es ver, sino entender ™ Comentd el maestro 158
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ESTRATEGIAS DIDACTICAS DEL PROFESOR'?

(Construccién social del conocimiento)
Graciana Ramirez Sanchez

El docente al que ahora aludo, lo sitio en el contexto escolar del bachillerato universitario:
el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). En un contexto escolar, el hombre adquiere
conocimientos, modifica actitudes y valores, desarrolla habilidades en su interaccion con el medio

fisico y social; esta es su praxis. 160

Es un docente influido social y culturalmente por su contexto. Me refiero a que en su
practica docente muestra criterios metodolégicos que estan determinados en gran parte, por su

situacion laboral, profesional, personal e incluso emocional

Quiero centrar la atencion en esta forma particular de la practica docente, la que se gesta en
el acto mismo de ensefiar y que identifica al profesor como un "trabajador de la educacion”, cuya
funcién béasica radica en la  transmision del conocimiento, asi como en su difusion y
organizacién;'®! pero también, como un sujeto que posee saberes particulares o saberes docentes

que se relacionan con su produccién, su creatividad v su personatidad.

Este escrito, es un acercamiento al estudio de la funcidn basica que desartolla el maestro en

el aula institucionalizada, v al saber docente, vista desde ia perspectiva social del fendémeno

%9 Ponencia presentada en el VI Foro Nacional de Investigacion en el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje Memotias
México, CCH-UNAM, vol I noviembre de 1992

"0 Félix Cadena y Jorge Martinez “Educacién informal y no formai”. Primer Congreso Nacional de Investigacion
Educativa. p 356

' Thig p 182
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educativo dentro de las asignaturas de Historia de México I y Teoria de la Historia, dentro del

grupo 459, cuarto turno, en el afto de 1992

Esos saberes socialmente validos, se desarrollan dentro de las normas institucionales y
tienen una connotacidn ideoldgica considerable, ya que se distribuyen, en forma desigual, entre los
integrantes del orden socio-educative Los que se refieren a la funcién basica del docente, son
elaborados por expertos, como por gjemplo, elegir una metodologia adecuada al curriculum. Por
otro lado los saberes del docente, que tienen un sello personal, quedan, como resuitado una

estrategia didactica de manera espontanea dentro del aula y a partir de las caracteristicas del grupo

Sin embargo, la distribucidn de ambos saberes se cumple en la escuela por medio de
procedimientos didécticos especificos, por modos o formas que son propios del docente, retomados
de su contexto escolar  Constituyen buena parte de los saberes docentes, una totalidad en su "saber

hacer”.

En donde, habitualmente la institucién, por medio del curriculum, propone sutilmente
férmulas o recetas generadas por tedricos o técnicos para una materia especifica; el profesor las
usa, por lo regular, como una herramienta ajena, de la que desconoce sus fundamentos
pedagdgicos, psicologicos y epistemologicos. Articula, a efla, una transformacion, una secuencia
de procederes que cambia la idea original de los expertos y la convierte en una metodologia propia
Esas metodologias constituyen su competencia diddctica y han sido generadas en situaciones

concretas, con peblaciones escolares especificas: con sus alumnos

Y es aqui, en donde se debe cuestionar la manera en que los docentes acceden a aquéllas
metodologias curriculares, es decir, sin actitud critica respecto de sus fundamentos, propésitos e
implementaciones De modo tal que, llega a creetse: el maestro no puede generar cambios en la

metodologia de ensefianza.
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Se ha comprobado, con nuestros trabajos, que el maestro cuando pone en préctica sus
saberes personales, en esas circunstancias modifica inconscientemente la metodologia curricular.
Pocas veces se reconocen ellos mismos esa creacion, mucho menos se los reconoceran los expertos

de los que hemos hablado

Asi, la visién integrada, la totalidad del saber hacer del maestro, desde la practica docente
real, aparece como un desafio a resolver por la pedagogia para acortar la distancias entre la teoria y
la practica Se exponen por medio de la apropiacion del conocimiento de la vida en el aula, los
modos en que la préctica escolar se produce y opera en la realidad, los procesos y actores que
involucra, las formas de participar de cada uno de ellos, en la misma totalidad, dentro de la indole

de los procesos que genera

# Cuando el docente demanda cursos pedagdgicos, acerca de metodologias, nos
preguntamos, en su practica al interior del aula, (las sigue puntualmente, o en parte?, ;qué desecha
y porqué?, ;como adapta y cuando? A estas preguntas, daremos respuestas basadas en
observaciones del trabajo did4ctico en el aula y completadas con postulados tedricos, que, nos dan
cuenta, de como el profesor es un trabajador de la educacidn

Ante estas interrogantes tal vez no resulte una simple coincidencia que De Tezanos'® se
refiera a las ""'maneras de dar clase”" diferentes a un producto de la tecnocratizacion educativa
Las primeras significan, en gran parte, una reiteracién de las "maneras” aprendidas en su propia
experiencia como alumno, desde la escuela primaria, hasta su formacién como docente
Encontramos que estas inaneras estin presentes, permeando constantemente, su quehacer

educativo

¥IA De Tezanos ' Acerca de la formacion de maestros para la escuela primaria en Dialogando. 1985
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Lo anteriormente expuesto ha sido motivo, durante muchos afios, para desarrollar
investigaciones evaluativas del trabajo docente, que dieran cuenta del desfase entre lo que indica el
curriculum y lo que el maestro practica Dichas investigaciones trataban de encontrar férmulas
magicas manifestadas en metodologias didacticas que viniesen a hacer menos dificil el trabajo del
maestro  Cuando en realidad acrecentaban el abismo entre ellas, al acentuar cada vez mds que el

profesor queda fuera de las decisiones curriculares,

De ahi que el trabajo que ahora presento, tiata de contribuir, en gran parte, a un esfuerzo de
investigacion diferente para ver la realidad de la clase en el aula, y concebirla como el indicador
del desarrollo de la didéctica y al maestro como el principal protagonista, que toma decisiones a
partir de las particularidades del grupo, del contexto escolar, del contenido a ensefiar y del

momento que caracteriza a cada clase.

La etnografia, dice Woods,'® es 1a "descripeion det modo de vida de una raza o grupo de
individuos”, se interesa; "por lo que la gente hace, cOmo se comporta, ¢émo interactia Se
propone descubrir sus creencias, valores, perspectivas, motivaciones y el modo en que todo eso-se
desarrolla o cambia con el tiempo o de una situacion a otra- Trata de hacer todo esto dentro del

grupo vy desde dentro de las perspectivas de sus miembros "'**

Rocwell, una investigadora en México, nos aporta por su parte que la etnografia es
considetada como un "enfoque” o una "perspectiva” mdas que como una téenica descriptiva capaz
de integrar al proceso de construccién teérica ' También, nuestro trabajo de observacion tendi a
recopilar, desde la vision del que observa, tanto los hechos como las fundamentaciones necesarias

para dar cuenta de esa realidad de que hemos hablado.

'GJPéter Woods [ae¢scuela por dentro 1987
4 Idem p 18

'S Elsie Rockwell v § Ezpeleta, La escuela relato de un proceso de comstruccion inconcluso México, DIE.
CINVESTAV-IPN 1984
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Asi tenemos, la clase del dia 21 de abril de 199

2 1% que dura aproximadamente dos horas

"Llega el maestro al salon, saluda  Enseguida, comienza preguntando, en forma
democratica, al grupo, sobte el concepto de ciencia, por lo que una alumna empieza a
participar sobre dicho concepto y sobre generalidades de la ciencia en referencia a la
postwa de Kedrov (autor previamente determinado, por el maestro para estudiarlo en
clase). La alumna es auxiliada por el maestro mediante explicaciones y preguntas con la
finalidad de que ella siga ampliando el tema. Pero liega un momento, en que el maestro se
interna tanto en el comentario que se prolonga por mucho tiempo en sus explicaciones Se
rémonta a acontecimientos muy lejanos en el pasado histérico, tomando como ejemplo a

Newtor, 2 Copérnico y a Einstein -entre otros- sobre sus aportes a la ciencia™'®’

Por otro lado, en esta primera exposicion del trabajo docente, en lo que toca a la manera de

construir el conocimiento; donde el profesor otorga cierta dosis de confianza 2 una la expositora

(atumna), nos demuestra que en la participacién espontanea, ella, por su conocimiento adquirido,

petmite un ambiente gratificante de las relaciones maestro-alumno en la clase Por eso, junto con

Postic afirmamos: "la significacion del comportamiento del que ensefia y de los ensefiados puede

alcanzarse por sus actos”'®® En este caso la relacion maestro-alumnos permite ka construccion

social del conocimiento dentro del aula, como serd confirmado mas adelante v a 1o largo de este

escrito

Dentro del mismo tema el maestro continda:

"% Graciana Ramirez Sanchez Cuaderno de Observaciones Observacion del dia 21 de abril de 1992 p 9D

167

Conceptualizacion sobre las ciencias naturales y sociates del libro" capitulo en B Kedrov y A Spirkin Qué es la

ciencia México, Quinto Sol

%% Marcel Postic Observaciony Formacién de los Profesores. p 125
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"de ahi que la historia comienza con el ser humano, que va de generacién en generacion,
siempre evolucionando, pero ademas de que la ciencia es atgo dificil de definir ya que cada
uno de nosotros la interpreta segin lo estudia Ademas de que la ciencia empieza con la
filosofia, ésta se ha llevado muchos afios, en su desarrollo, pasando por magos, alquimistas,

etc , para llegar, hoy en dia, a ser lo que es. Siempre trata de buscar una respuesta "'*

Se hace notar, hasta aqui, que una de las caracteristicas que el maestro emplea en esta
"manera" dé dar y recibir el conocimiento es por medio del uso de la patabra como uno de los
recursos mas comunes en su clase y, en general, dentro del proceso ensefianza-aprendizaje Sin

embargo, no por ello se devalia su forma de trabajo.

Ahora bien, recurtamos a la siguiente cita: "Es acto pedagégico toda intervencion del
docente, verbal o no verbal, que tiene como finalidad, o bien establecer la comunicacién con los
alumnos para transmitir un mensaje, 0 bien controlarla, teniendo también por objetivo apreciar el
comportamiento de los alumnos, lograr la modificacion de sus actitudes o ejercer una regulacion de

sus actividades” '® Por ejemplo:

"Entre los alumnos existe una gran polémica sobre si un descubridor o inventor de "X"
objeto ha hecho ciencia, tal es el caso del inventor de la television a color, y el fendmeno de la fuga

de cerebros. El maestro interviene, y dice

-M jMomento!, creo que estan discutiendo dos cosas diferentes

Por lo que explica una de las situaciones '

'” Graciana Ramirez S Op cit Observacion del dia 21 de abril de 1992 p 9D
'™ postic, Op ¢it p 135

7 Graciana Ramirez S Op Cir Observacién del dia 21 de abril de 1992 p 11D
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Observo, dentro del aula, que se ha desatado una ola de comentarios entre los muchachos
(con una duracidn de tres minutos aproximadamente), en relacion con el tema  Esto se da, ya que
el maestro ha propiciado ¢l espacio de libertad de expresion, continwamente También, en ese
momento, impulsd las reflexiones, con el oportuno comentario de aclaracidén  Considere que estas
situaciones son importantes para mantener siempre involucrados a los alumnos en los contenidos
del aprendizaje y constituyen los origenes de lo que es la construccion social del conocimiento con

una actitud participativa y critica

Asi, la relacion pedagogica, implica que la vinculacién se centre en la socializacién del
conocimiento, la establecida entre dos instancias: una que ensefia y otra que aprende. El vinculo es
la manifestacién externa y observable del didlogo, del acuerdo y de la discusidn; de una estructura
dindmica interna de la opinién de cada quien, de sus conceptos y de sus modos de apropiarse la
cultura = Esta tltima, la manera de apropiarse la cultura es, anuncia Pichdn Riviére: "la manera
particular en que un sujeto se conecta o relaciona con otro o los otros, creando una estructura que

es particular para cada caso y para cada momento"' "

A la nota de Pichén Riviére, me interesa darle un contenido a lo que es, a mi juicio, la
estructura particular y que el citado autor no ha considerado. El caso observado, me permite hablar
del proceso de ensefianza-aprendizaje, articulado por un momento de socializacion en el aula, el
cual, a su vez, se integra por momentos comunitarios de didlogos y acuerdos ({manifestacién
externa} y por momentos de subjetividad (dinémica interna de cada sujeto)  De tal manera, que el
conocimiento se muestra de la siguiente forma Cuando el syjeto guarda silencio lo introyecta
subjetivamente y lo reflexiona, cuando el sujeto exterioriza la idea, lo socializa Asi, el

conocimiento, oscila, entre la comunidad y la subjetividad de cada quien

1”2 Earique Pichén Reviere. Teoria def vinculo Fernando Taragano (Comp ) p 22
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En pocas palabras, y para este caso, es la configuracion de una estructura de relacién en la
que los sujetos participantes en ella cumplen una funcion especifica dentro del aula: aprender un
contenido, que sin embargo, implica el aprendizaje de un momento cultural, el cual nos manifiesta
que somos una historia de vinculos establecidos en tiempos y espacios concretos que nos proyectan

como sociedad y como nacién.

Asi, el profesor, también, dispone de una experiencia, de una subjetividad, de un
conocimiento que puede aportar para estimular el desarrollo de la tarea grupal, pero sin bloquear ni
sustituir los procesos de indagacién del grupo ni su actividad productiva; lo podemos ver en los

siguientes testimonios:' 7

-"M ;Si es cierto, que toda la sociedad goza de los productos de la ciencia? Yo espero mi

casa nuclear, para asegurar mi ahotro en la energfa eléctrica'™*

O este otro testimonio:

-M “La relacidn instintiva existe en los nifios (conocimientos elementales) parecide al de
los animales. Asi, en cuanto a la procreacion, en los animales no andan con que haber si
puedo o debo, ya que en ellos existen perfodos de celo o periodos de apareamiento
Mientras que en el ser humano, el hombre a pesar de llegar a ser apto en la reproduccion,
tiene que hacer una serie de méritos o ritos dutante el noviazgo (para con la novia), para
.. que ésta, finalmente, llegue a la procreacion; enmarcado en los aspectos sociales.
culturales, religiosos, morales, etc
En fin, es una manera de ejemplificar el raciocinio en el hombre, vy ¢l instinto que se daen

los animales Asi, como el hombre toma parte de este hacer de la historia. En estos tres

"7} Graciana Ramirez Sanchez Cuaderno de observaciones. Observacion del dia 28 de abril de 1992 p 14E

1™ Graciana Ramirez Cuaderno de Observaciones QObservacion del dia 21 de abril de 1992 p 1D
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gjemplos, la ciencia ha tenido mucho que ver, ya que a través de ella se explica ¢l
comportamiento y, el cdmo, del progreso del hombre, entre otas cosas"! ™

O este Gltimo testimonio:

-M ;Qué pasaria si alguien lanza una bomba atémica y mueren todos los seres humanos,
menos yo?, ahi, ; qué pasa con la historia?, ;se terminaria?.

-Aa: La historia no termina, porque usted (maestro) la seguiria escribiendo

-Ma: Pero si siendo yo el unico sobreviviente y muero. Despuss, jla historia se perderia !,
ya que ésta, estd, en funcién del ser humano y su existencia De ahi, que, si no existen

hombres en la tierra que expliquen el por qué de las cosas o fendmenos, termina todo"'

A esta manera propia del maestro, de socializar su conocimiento, la Hamo uso de
chascarrillos Que no es:mas que una estrategia didéctica, personal, con donaire educativo, para
entregar el conocimiento de forma cotidiana  Esta manera de dar y explicar los contenidos en la
enseflanza-aprendizaje mediante mensajes humotisticos es gratificante para los actores de la clase,

tanto para el maestro como pata el alumno e incluso, para quien observa,

También, es otra circunstancia manifiesta que el maestro elimina las tensién entre los
alumnos en la clase con los chascarrillos v, asi, se logra establecer la comunicacion entre ellos, la
cual, presumimos, culminaen el aprendizaje a través del disfrute de su trabajo

1"

Nuestra apreciacién no es nueva También Rockwell lo advirtié ya antes: existe
evidencia de que muchos maestros disfrutan una risa, disfrutan una relacién divecta con sus
alumnos por medio de recutsos tales como los chistes, y disfrutan poder relajar la autoridad que su

papel les impone  Existe también el deseo de evitar el aburrimiento y de mantener el interés del

"Graciana Ramirez S Op Cir p 12D, 21-1V-92

Graciana Ramirez $ Cuaderno de Observaciones Observacién del dfa 12 de mayo de 1992 p 20F
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grupe El intento de hacer placentera su propia experiencia en clase constituird asi otra meta que el

maestro se esforzard por realizar por interés propio"'’’

Los chascarrillos, a los que me refiero, manifiestos en la didactica del profesor observado,
ilustran, deleitan y refuerzan el comentario de la clase De tal manera, que se convierte en ¢l mejor
ingrediente que emplea el maestro para la motivacién de los alumnes. Bien podria ser un buen

sintoma para una clase amena

Sin embargo, los chascarrilles no son su Gnica arma didactica para el logro de los
objetivos de su ensefianza. También existen otras: las preguntas durante la clase, sobre el tema
que se trata, en donde es comin escucharle decir jqué mas?, ;qué mas?: parece tiatar de arrancar

del cerebro de los alumnos, el conocimiento o dar pie al alumnado para que continte la clase

También, estd, la claboracién de preguntas mediante un cuestionario, sobre todo en las

ocasiones en que los alumnos no han estudiado el tema suficientemente ; ejemplo:

-M ;Qué dice el autor de la historia de bronce?
-Aa. Sobre-los hechos de la histotia de un pais
-M ;Por qué se llama historia de bronce?. Pues, porque plasma los valores nacionales,
héroes, simbolos, historia sublime de un pasado nacional Ejemplo: un Hidalgo
presentado como una historia de deidad
-M Y qué nos dice de la historia cientifica o cuantitativa?
Se observa un gran silencio en el grupo ante ésta interrogante.
-M ;"Qué mas", "Qué mas"?
Al no hallar respuesta pot parte del grupo, el maestro da por terminada su clase, un poco enfadado,

da la siguiente orden:

"7Elsie Rockwell, op cit p 134
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-M. Bueno, para el viernes me van ha estudiar lo mismo, voy a tomar nota de las
participaciones de uno en uno, sobre ¢l capitulo visto, pero, ademds, me van a hacer un

. v - 2 " 7
cuestionario sobre o que estudien Véamonos porque ya estin cansados 178

Interpreto que para el maestro son utiles las preguntas, ademas de reforzar un tema mal
estudiado para inducir al alumno a la lectura La lectura hemos constatado en esta investigacidn,
que es el primer paso para que el alumno llegue a aprender por si mismo y de esta manera se
cumpla con ¢l postulado de "aprender a aprender” expuesto pot el bachillerato moderno También
he de anotar que este paso es el mas dificil de conseguir por los maestros del CCH, por elle se ven
obligados a tomar medidas de exigencia, que a final de cuentas siguen constituyendo las estiategias

didécticas, propias de la cultura escolar en que nacen.

Naturalmente, las estrategias didacticas mencionadas, no son condicién de uso exclusivo
del CCH, también, en otros niveles educativos acontecen, se puede decir que son factores comunes
del -sistema educativo nacional, para resolver los cortos intereses por el aprendizaje que

cotidianamente manifiestan los alumnos

El bachillerato universitario, que ¢s el nivel de estudio de nuestro interés, no escapa a esta
tendencia, como bisqueda constante del profesor en el quehacer cotidiano. Creo, que en el analisis
de estas estrategias, el profesor nos da la pauta pata encontrar los indicios y darle otra vision a su

practica docente  Una vision dentro de su circunstancia

MGraciana Ramirez S Cuaderno de Observaciones Observacién del dia 19 de mayo de 1992 pp 29G y 30G

126



BIBLIOGRAFIA

CADENA Felix y Jorge Martinez "Educacion informal y no formal" en Congreso Nacional de
Investigacion Educativa, México, 1981, p 356 7

DE TEZANOS, A " Acerca de la formacién de maestros para la escuela primaria” en Revista
Dialogando, Santiago de Chile, nim. 9, septiembre, 1985,

KEDROV, B y A Spirkin Qué es la ciencia México, Ed Quinto sol

LA BELLE, Tomds "Metas y estrategias de la educacién no formal en América Latina" en
Ensayos sobre la Educacion de los Adultos en América Latina, México, CEE, 1982, pp
111-138.

OLMEDQO Javier y Ma Elena Sdnchez Sosa. "Formacion de trabajadores de la educacion”, en
Congreso Nacional de Investigacion Educativa, México, 1981, p 182

PICHON RIVIERE, Entique Teoria de! Vinculo, Seleccidn y revision: Fernando Taragano,
Buenos Aires, Ed Nueva Vision, 1977,p 22

POSTIC, M Observacién y formacion de los profesores, Madrid Morata, 1978, 343 p

ROCKWELL E Y | Ezpeleta, La escuela relato de un proceso de construccion inconcluso,

Meéxico, DIE- CINVESTAV: IPN, 1934

WOODS, Peter. Lg escuela por dentro La etnografia en la investigacién educativa, Colec. Temas
de educacién, Barcelona, Paidos/M E.C, 1989, pp 15-29

ROCKWELL, ELSIE. Ser maestro. Estudios sobre el trabajo docente {Antologia), México, Ed El
caballito, pp 132

127



PENSAMIENTO Y ACCION DOCENTE EN LA
DIDACTICA DE LA HISTORIA'™

Norma Delia Duran Amavizca

Los docentes como sujeios individuales tienen la capacidad de recapacitar y conducirse de
manera singular en la forma en que ellos entienden la teoria v la practica. Asi, el punto de vista
desde el pensamiento y accidn del docente, sobre la relacion entre teoria y préctica, es individual,
Con elic podemos decir que el pensamiento y accion del docente, representa las maneras en las que

el comportamiento de los practicantes se apoya en ideas propias.

La categoria de andlisis que a continuacién describo, es la que concierne a la congruencia
entre fo que el maestro piensa hacer en la clase y lo que realmente hace, la he denominado:

pensamiento y accion docente

Una de las tareas del trabajo antropolégico es, poner en la mesa de las apreciaciones y las
discusiones, los ideales de una comunidad y su verdadero desarrollo  Esta categorfa permite situar
la didictica del maestro en ese cuestionamiento ¥, ademads, invitarlo a reflexionar sobre el
problema que involucra dicha congruencia con el nivel de compromiso docente Responde a un

proceder atéenico del pensar-actuar, que se genera en lo cotidiano

Es asi como comienzo el presente escrito, para continuar con el andlisis de un caso
particular de docencia en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) plantel Sur, con un
maestro en la asignatura de historia, en las materias de Historia de México y de Teoria de la

Historia que corresponden al 3o y 4o semestre de dicho ciclo de bachillerato Nuestro propésito es

"™Ponencia presentada en el VI Foro Nacional de Investigacién en el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, Memorias,

Meéxico, CCH-UNAM, vol [ noviembre, 1992 pp 239-270
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exponer, como, a partir de un trabajo de observacion en el aula sobre el quehacer didéctico, me he
podido percatar de que el docente posee un fin determinado en relacion con la ensefianza de la
historia Un fin ideal, que indica, cudl es su pensamiento sobre la educacién en dicha asignatura,
por un lado, y su accién de ensefianza, por otro. Esto es: de cémo se relacionan pensamiento y

accion docente, en la clase
1 La asignatura de la historia: el lenguaje y la participacion en clase

El maestro formaliza el tipo de didéctica que desarrollard en la clase a partir del concepto
de lenguaje. Este concepto él lo ha conformado desde lo que el curriculo del CCH propone y con

su propio entendimiento de lo que es el lenguaje

Empezaremos el analisis con la exposicién de lo que es lenguaje en el bachillerato Ese, en
la parte curricular del CCH, esté representado como una habilidad a desarrollar por los alumnos,
pata aplicar los métodos, experimental e historico. Y, esa habilidad, se adquiere de la interaccién
en la practica, de los postulados tedricos: "aprender a aprender”, "aprender a sei" y “aprender a
hacer” Las materias que curricularmente estdn destinadas pata mejorar intelectualmente el manejo

del lenguaje, son "Lectura y Redaceidn” y las "Matematicas” (como lenguaje simbdlico)

Sin embargo, encontramos que el maestro a guien se observd, encuentra en el lenguaje su
punto de partida para la ¢nsefianza de la historia, como ya dijimos, y no precisamente la ensefianza
de la histotia para que el alumno sea mas sujeto y menos objeto de los cambios que suceden en su
tiempo, o para que; desarrolle capacidades y valores humanos, y que participe criticamente en las
posibles transformaciones de la vida social, como curticularmente se expone. En pocas palabias,
él encuentra, en el desartollo del lenguaje en clase, un medio pata alcanzar el conocimiento de la
historia como primera finalidad y, en segundo lugaz, contemplard la necesidad de conocer la

historia para que el estudiante se incorpore a su tiempo social
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Ello es una primera prueba de que el docente inicia una didactica a partir de su propio
pensamiento y concepeidn de la ensefianza en una determinada materia, a pesar de que haya alguna

referencia curricular que norme la ensefianza
En una entrevista que sostuvimos con el maestro que observé, dice lo siguiente:

. "/ / historia es un lenguaje, la historia no es como las matematicas o las otras
clencias exactas experimentales / ./ las ¢iencias sociales es lo que tienen, /sw/
caracteristica: /que/ la herramienta de trabajo es el lenguaje. Son los conceptos, son
las ideas, son las definiciones Y /es/ a base de esos conceptos, de esas definiciones,
de esas ideas, como el alumno lleva a sus propias palabras las ideas, como las

explica /. / como entiende lo que esta diciendo, 0 cdmo se da a entender " 180

Desde esa, su propia perspectiva, el profesor le comenzard a tomar importancia al hecho de
que los alumnos se sepan escuchar entre si (actividad ligada al lenguaje, por antonomasia). Lo que
segln su punto de vista no sucede con las exposiciones en equipo (costumbre por tradicion en el
CCH, del tzabajo en clase). Al profesor que observé, le parece que las exposiciones por equipo no

permiten gue os alumnos aprendan a escucharse E! mismo lo dice en una entrevista:

. "/ ./ el semestre pasado solamente dos veces trabajaron en equipo, /. ./ El trtabajo en
equipo es para que ellos vean como son capaces de ponerse atencion unos a otros

Y yo vi que no saben ponerse atencién "'*!

Por lo tanto, el trabajo en equipo queda descartado en la clase del maestro al que

observamos, y en su lugar toma en cuenta apuntes y participacién Los apuntes van considerades

'®Efrain Cornejo Serrato Entrevistado pot Norma Detia Durén Amavizea, nim 2, mayo de 1992 p2

¥ibidem p 1
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no leian. Porque tenian la impresion / ./ que yo iba a echarme el mismo "rollo", o
iba yo a dar la clase. Y ya cuando les impuse mi forma de trabajo, pues, yo no digo
que se han adaptado a mi forma de ser sino més que nada se han sometide. Y eso
les puede dejar algo, ;no?, de la intencidn que yo llevo. Porque/ /sobre todo /. /yo

pienso que impuse disciplina”'%

Al parecer la disciplina, como la concibe el maestro, incluye desde el silencio en la clase
para que se escuchen unos a otros, la adquisicion de un habito- que implique realizar
sistematicamente lecturas y sintesis de lecturas, hasta la desenvoltura de los conceptos del discurso

de la histotia

Asl, el desarrollo del lenguaje propic det alumno y la disciplina, en la didactica del docente
que observamos, son factores que se apoyan continuamente pata conformar la clase Puedo decir :
el profesor contina la propuesta del curriculum del CCH al estimar el lenguaje, aunque lo
considere como punto de partida para la enseflanza de la historia Con la idea de que ¢l alumno
adquiera el lenguaie, el profesor con su actuar, se articula indirectamente al curriculum, pero
establece una relacidn estrecha con la costumbre de enseffar la historia por medio del lenguaje.
Necesidad que ha utgido en el bachillerato ante la falta de lectura de los alumnos Con esta Gltima
condicion, el maestro logia insertarse en la tradicion escolar para remediar el problema Con la
siguiente cita de Kemmis, ilustramos nuestta aseveracién referente a que el profesor se coloca bajo
el dominio de la tradicién curricular: "Su trabajo ya no ha de ser considerado como actividad
privada, sino mas bien como encamacion y realizacion de ideales, valores y tradiciones
educacionales de los que ellos /los maestros/ son portadores y en relacion con los cuales son

contribuyentes actuales "%

"*Efrain Cornejo Sertato Entrevistado por Norma Delia Durdn Amavizea niim 2. 22 de mayo de 1992 p 4

1¥7¢ Kemmis 'Introduccion” en Hacia una ciencia critica de la edueacién pp 33-34
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La encarnacién a ta que se refiere el autor citado, en el caso del maestro observado, es la
relacién con el lenguaje al que alude el curriculum, sin embargo es usado por el maestro a partir de
su propio criterio, de su experiencia. Y la experiencia, se considera aqui, como constitutiva de la
subjetividad.'*® la cual a su vez, incluye las conciencias y maneras inconscientes de ver el mundo,

asi como las formas culturales disponibles

Puedo decir, entonces, que el docente, no es un mero consumidor de teorias y discursos
curriculares, y que muchos de los fines y metas que el profesor se propone no son el resultado de
opciones conscientes, sino de las limitantes comprendidas pot la estructura institucional o social
sobre la que €l apenas ejerce alguna influencia indirecta. Por ejemplo, el maestro que observamos
esta contratado como maestro intetino. Se dedica, a cubrir el tiempo de otros maestros de base que
solicitan licencias de trabajo o, son comisionados por la institucién para hacer otras actividades
Esa inestabilidad laboral propicia, también, por ¢jemplo, que fa forma de presentar el acto didéctico
en la clase esté pensado pata el momento en que el profesor se despida del grupo al regresar el

otro, que esta asignado nominalmente Recutramos a jos hechos para apoyar la idea

= -+-M. Como saben, es el dltimo dia y necesito revisar sus cuadetnos para darles una amplia

calificacién

El dia que el docente llegd al grupo y se refiti6 a los alumnos de ésta manera, fue el 29 de mayo de
1992, a la mitad del semestre Para la siguiente semana, el maestro que remplazaba el profesor

Corngjo, regresaria. Continuemos con ¢l testimonio

4] a subjetividad / findica una presencia individual sin esencia, y subraya ta contingencia de !a identidad del hecho
de que los individuos constan de una fusién descentrada de posiciones de sujetos dependientes altamente del discurso,
la estructura social y de la investidura afectiva para mantener un sentido de coherencia en una mundo de constante
cambio” Henry Griroux y Peter Mc, Laren "Lenguaje escolarizacion y subjetividad: mas alla de la pedagogia de la
reproduccion y 1a resistencia’ p 120-121
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Mientras el maestro revisa los cuadernos para otorgar una evaluacion parcial, llega a su

lado un alumno y le pregunta acerca del maestro ausente El profesor Coinejo, lo atiende:

-M El maestro es AS/ ./ Ustedes le entregan mi informe, de lo que hice. No dejo la lista
porque muchos desalmados no vinieron /.. / Los apuntes pueden servir para ver que
hicimos aqui, asi le pueden dar un informe amplio de lo que vieron para que él

sepa como va a seguir %

El profesor decide, también, a partir de los recuerdos que tiene cvando fue alumno en el
CCH-Sur. Es que en su época, €l y sus condiscipulos, sf estudiaban, v aprendian. Pero que ahora
los alumnos no entran a clases, no leen y por ello es necesario someterlos a una disciplina que

asegure que por lo menos que "abran el libto”
3 Otro concepto de lenguaje

El profesor llama a alguien por lista, el alumno responde. Mientras el maestro pone
atencion, lo mejor que puede a quien participa, los alumnos que ya lo hicieron, se quedan
tranquilos y sin mds posibilidades de volver a hacerlo, ya que el maestro los solicita por lista
alfabética. Los del final de 1a lista, saben cuando les va a tocar y no ponen atencién a los que les
han antecedido."® Otros alumnos leen lo que tienen escrito, entre ellos, en voz baja Una le prestd
a otra la respuesta del cuestionario. Esta dltima tenia dificultad para leerla, ante esa dificultad, la
duefia del cuaderno, ayudaba a leer a su compatfiera, haciéndolo al oido Para, al término de la
lecnﬁa, recoger su propio cuaderno v quedarse con él, definitivamente; y contestar cuando sea su

turno ! Se escucha una guitarta y un canto fuera del salén El maestro sale a callarlos Otros

*Norma Duran A Craderno de Observaciones Observacion "E' 29 de mayo de 1992 p. 3
1%®Norma Durdn A Criaderno de Observaciones Observacion "B, 24 de abril de 1992 p 2

. ""Norma Duran A Cuaderno de Observaciones Observacion *D", 22 de mayo de 1992 p 2
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estan atareados haciendo los apuntes, ya que al témino de la clase el profesor los firmara '

Aquellos platican acerca de un maestro (no se sabe quién), comentan, que acostumbra sacarlos del
salén Angela hace la tarea de estadistica Laura est4 sobre la mesa, acostada cuan larga es; platica
con dos de sus compafieras, después de haber pasado a revision de su cuaderno. Todo se desarrolla
en el mayor sigilo, al mismo tiempo, pata no importunar, como lo ha solicitado el maestro'® , con

¢l fin de que aprendan a escucharse unos a otros.

En la siguiente clase, cuando llegan al salon a la hora acostumbrada, se encuentran dentro
los alumnos del turno y clase antetior Estin haciendo mucho ruido, escriben a maquina y dictan
Solicitan la venia del maestro para permanecer mientras terminan El maestro se las da, inicia la
clase Laura dice, maestro no se oye nada Ouos replican. Es que no se oye, si a nosotros nc nos
dejas hablar porqué a ellos si Por qué no los callas como nos callas a nosotros Estan haciendo una
tarea, seguimos:,194 espeta el maestro  Aqui, esta descrito, lo que a mi juicio se ha desarrollado en

el contexto no lingiiistico dentro del salén '»

. Le llamo otro concepto de lenguaje, porque el profesor no lo ha considerado dentro de su

interés de ensefianza y, sin embargo, esta presente

Por que lo que se describid al principio de este apartado, también nos dice lo que sucede en

la clase Habla de la transgresion del acuerdo verbal. Esta transgresion sucede con el mayor sigilo,

“*Norma Dutén A Cuaderno de Observaciones Observacion "E*. 29 de mayo de 1992 p |
"""Norma Durdn A Cuaderno de Observaciones Observacién "E" 29 de mayo de 1992 p 3
“Norma Durén A Cuaderno de Observaciones Observacion G 26 de junio de 1992 p. |

1%8"Es una observacién ya sabida en los estudios del lenguaje y la comunicacién decir que los mensajes dependen, en
cuanto a significado, de los contextos en que se producen Estos contextos son de diversos tipos Podemos distinguir en
primer lugar entre contextos lingilisticos y contextos no lingilisticos: ¢l contexto lingilistico en el texto o habla que
precede y sigue a toda expresion hablada, mientras que el contexto no lingllistico incluye el tiempo y el lugar la
ocasion social las personas implicadas, su conducta y sus gestos. etc”. Edwards. Derek y Neil Merces E{ conocimiento
compartido p 80
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en la mayor ocultacién posible mientras el hecho relevante de la clase, la participacién, es
organizada sucesivamente, por el profesor Pero dicha transgresién tampoco rebasa ciertos limites,
por que corresponde a lo que Espinola llama discurso regulativo, **® que asimismo, gratifica el
establecimiento de una regla, pero esta vez de manera tacita, que permite holgura en las refaciones
sociales dentro de la clase. Y que, sin embargo, desvirtiia a término flexible el pensamiento que
desarrollo ¢l docente respecto a su principal propésito : el que todos sean escuchados en la retdrica
de la historia en el mayor silencio Pero el motive que sostiene esa transgresion de la regla, la base
de que haya sido establecida, es [a misma disciplina dictada por el profesor, que desarrollé sus
visos en el contexto no lingiiistico. Es una forma de supervivencia que los jévenes establecen para
preservar sus decisiones de participacién, sus afectos, sus libertades, que se ven amenazadas a
desaparecer, por la disciplina impuesta por el docente Asi la regla ticita se convierte en la
simulacion'® de la regla acordada verbalmente. Y conforma un nuevo tipo de disciplina al intetior
del grupo que a su vez es respetada por el profesor, mientras no rebase el limite permitido de

silencio Por su lado, el profesor también simula cumplir con la regla verbalmente acordada

Es a través de los lenguajes que se representan las experiencias, en este caso de la clase, y si

hacemos una lectura de ellos en el sentido didéctico, encontramos que éste (el sentido didactico) a

L] Discurso Regulativo (DR), dice Espinola, es: "La dimensién regulativa del curriculum no ha sido formalmente
explicitada en los planes y programas, y estd constituida por reglas tacitas que definen las relaciones sociales en la
escuela. y tas formas de comunicacién que se establecen er el contexto escolar Son normas que se transmiten y se
adquieren en las interacciones propias de la practica escolar, a partir de la experiencia social con otras personas, y del
contacto ¢con [os usos y costumbres que dan identidad a la escuela comeo institucién, y a cada escuela ¢n particular El
DR se transmite en la sala de clase es legitimado por nociones de conducta aceptable que prevalecen mis alla de los
limites de [a escuela, forma parte de un sistema mas amplio que transmite los principios de orden, de relaciones y de
identiclad de la estructura social en la que el sistema educativo es una instancia de socializacidn, entre otras /El DR se
transmite a través de mensajes, no necesariamente verbales, que estdn inscritos en la forma como se usa el espacio,
como se usa la vestimenta y como se relacionan unas personas con ottas " Viela Espinola. "El curriculum silenciado”
p 251 Laautora también habla de un Discurso Instructivo (DI) que define de la siguiente manera: "lo que se refiere a
conocimientos y habilidades instrumentales corresponden a lo que llamaremos DI" y ambos, el DR y DI, conforman el
Discurso Pedagdgico (DP) Viola Espinola ' Aprendizaje y participacién: hacia una nueva manera de entender la
disciplina’ p248

¥} simutacion la figura amiga tras la que se oculta otra enemiga’ Elias Canetti, Masa y Poder p 368
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su vez, depende de la interpretacién que le otorguen, los que conviven en el aula y las formas de

aceptacion que manifiesten

Podemos decit, por ultimo, que una de las posibilidades didacticas se da en las
articulaciones entre contextos lingliisticos ¥ no lingiiisticos en la clase, en donde se desarrolla el
pensamiento y la aceion del profesor que, por lo demdés, deja de ser congruente con los fines
curriculares e incluso con los propios fines del maestro, cuando la accidn de ensefianza del profesor

se ve influida por factores que ni el mismo tenia pensado sucedieran
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LA ENSENANZA CON ARIE'®®

Olivia Espinoza Martinez

En este escrito, lo que nos ocupa es, la categoria de ensefianza con arte, que surge de la
investigacién sobre la enseflanza en el aula  El estudio se hace en 1993, mediante la observacién
compartida con una profesora de la ENP, Plantel 7 "Ezequiel Adeodato Chavez Lavista", que

imparte la materia de Historia de México en el tumo vespertino.

Una de las interpretaciones a la que hemos llegado en el trabajo, es, a que, la tarea que la
maestra realiza en ¢l aula rebasa la mera aplicacidn de téenicas y constituye un todo articularlo,
organizado.  Presenta elementos de imaginacion y creatividad, conjugados con la disciplina, el

conocimiento y el compromiso.

Al observar el trabajo -educativo de la profesora se encuentra la bisqueda constante de
formas de acetcamiento a los alumnos, con €l fin de que adquietan el hébito por la lectura, en
general, y en particular, el interés especifico por la historia, como medio para comprender su

presente

En una ocasién, al dialogar con la maestra sobre cémo los alumnos tienen una percepcion

acerca de su desempeiio durante las clases, nos comenta:

-M S, ellos ya saben como van, qué s lo que le interesa a uno, ya hay més conocimiento
mutuo, porque al principio me costaba trabajo  Ellos no estén acostumbrados a

leer, y, de repente, lego y los pongo a leer. No revisaban el material, no

' ponencia presentada en el {7 Foro de Investigacion Educativa en la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza

diciembre de 1993
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participaban Ahora, poco a poco, mas o menos, lo hacen Por lo menos lo intentan

¥, bueno, ya conocen mi forma de trabajo. 199

Los propésitos pedagdgicos y formativos de la maestia, asi como las acciones para
lograrlos, son resultantes de un proceso creador y de una vivacidad imaginativa, 1o que nos permite

decir que el rescate del arte en la ensefianza enriquece el proceso educativo.

Autores como Melby y Highet va han sefialado, desde fines de la década de los sesenta, la
importancia de concebir a la ensefianza como un arte, en oposicién a la excesivo.uso de la ciencia,
Melby nos dice: "[ . ] pero el movimiento cientifico también determiné que los maestros olvidaran
que la ensefianza s un arte, que se exageraran las contribuciones potenciales que la ciencia aporta
a la educacion y, en muchos casos, que se introdujera en ésta a lo que, con esperanza, se llamé
objetividad, pero que en realidad constituia una frfa indiferencia hacia las consideraciones

humanas™ *®

En la actualidad, el rescate del arte en la ensefianza no se da en oposicién a lo cientifico,
sino en’colaboracion, ya que el contexto nos ubica en otra postura. La excesiva tendencia a la
objetividad se supera por teorias que resaltan la subjetividad y que, incluso, proponen la
interaceidn sujeto-sujete; la aberracién hacia la objetividad se transforma, en una vision de ésta,

como ideal regulador 2!

La combinacién ciencia y arte, se hace posible debido a los cambios que se han generado
en la terminologia conceptual Tenemos que en este siglo XX, el concepto de arte cambia de ser

ubicado como obra, objeto o estructura final a la idea de proceso  El arte es entonces un proceso

%% Ofivia Espinoza M Entrevistas realizadas en la ENP-Plantel nim 7 21 de abril 1993
® Ernest Melby Ef maestro y la educacion p 14}

21 Robert Donmoyer. Rote Conflicts in colaborative action rescearch ”
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creativo y dindmico. Por su lado el concepto de ciencia ha tenido avances notables, pasa del
esquema téorico-comprobacién a ser una construccién social®®, con la posibilidad de utilizar

metodologias diversas y alternas

Las nuevas conceptualizaciones de ciencia y arte eliminan las fronteras divisorias y
permiten €l enriquecimiento mutuo. Ya que el proceso creativo es lo que vislumbra el hallazgo, el

descubrimiento y vitaliza la construccién social

Nisbet, enfatiza la unidad: ciencia y arte, cuando dice que no hay conflicto entre éstos, sino
que tienen cuestiones en comiin, como las motivaciones e inquietudes, ta intencién de iluminar ta
realidad e interpretar el mundo fisico y humano * Introducir en la actividad docente la cuestion
del arte, implica ciertas modificaciones en la concepcidn general de ensefianza y en la formacién

de maestros.

Es bien aceptada la idea de ensefianza, en nuestro tiempo, como actividad cientifica, sin
embargo la diversidad de nociones sobre la ciencia influye en las propuestas didacticas actuales
Tomemos ¢l case de la Didactica Critica en la que la ciencia no surge de una construccion social
entre docentes ¢ investigadores, sino de una relacién en la que los poseedores del conocimiento
(investigadores) guian a los que no lo poseen {maestros), y en los supuestos centrales de la teoria,

204

se niega. como lo sefiala Durdn,”™ el saber pedagdgico de los docentes

- En la formacién docente, desde la perspectiva de la Didéctica Critica, el maestro debe

acumular conocimientos (considerados como vélidos) del dmbito pedagdgico y de la disciplina.

2 Antonia Candela, "La ensefianza y el analisis del discurse”
% Robert Nishet. La sociologia como forma de arte 1079

' Norma Durin Amavizca £/ papel de profesor en la Diddctica. Protocolo de Investigacién 1991
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Asi, y s6lo asi, el maestro se encuentra en posibilidad de acceder al campo profesional y cientifico

en la educacidn.

Ahora bien, con ese cimulo de conocimientos el docente debe cambiar y transformar su
practica. Se presupone entonces, una ensefianza inadecuada por parte de los maestros, hasta el
momento de recibir la formacién docente, la cual se plantea como medio para subsanar las

deficiencias académicas, que acarrean los docentes y asf puedan cambiar su préctica.

Consideramos gue los cambios en la prictica docente no vienen de fuera, provienen del
interior y del deseo de cambio de los maestros mismos. Lo central, no es plantear cémo hacer para
que los docentes cambien, sino cémo eniiquecer su prictica desde ella misma De aqui que
pensetmnos en la adecuacion del concepto de ciencia y en el rescate del arte en la ensefianza para la

formacién docente.

En ese sentido, compartimos lo que dice Stenhouse: "/ /mi opinion es que el propdsito de
cualquier cambio, investigacién o desarrollo del cumriculum es el perfeccionamiento del arte de
ensedar;zdel conocimiento expresado como actuacion docente. La idea de que si deseamos un
cambio /y/ éste consiste en controlar a los profesotes no constituye un punto de partida. El punto
de partida es que los profesores quieran un cambio, no que otros deseen cambiarlos a elios. / /Al
decir que la ensefianza es un arte, decimos que el oficio de ensefiar es inseparable del conocimiento

de 1o que se ensefta. "

Es esencial, en la formacidn docente, considerar los aportes del arte a una ciencia, a una
disciplina, como construccion social de la ensefianza  Una vision artistica, establece las bases para
la apertura a la imaginacion, para el reconocimiento de la pluralidad en las formas de ensefiar.

Permite valorar cada una de ellas en la diversidad, sin pretender otorgar a los docentes un tnico

35 L awrence Stenhouse " El profesor como tema de investigacién y desarrollo” 1982
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camino a seguir al encajonar su tiabajo y esfuerzo La accion de los maestros en la escuela, es,
crear, construir y cultivar incesantemente su trayectoria en la ensefianza En una entrevista a la

maestra con la que compartimos la observacién, expresa que:

-M /. ./ si queremos ser artistas, yo creo que tenemos que imprimir ciertos sentimientos a lo
que hacemos, asi se trate del arte de ensefiat, yo creo que si conlleva un sentimiento, y éste
tiene que ver con la vocacién que se tenga hacia la carrera y, por qué no decitlo, también, la

identificacion que exista entre el alumno y ef maestro/. /"%

Notamos cédmo la maestra se asume en una ensefianza con arte, la interaccion con los
alumnos en una identificacion con ellos, es un estar siempre atenta para sentir las inquietedes y los
intereses de sus alumnos, para ser imtuitiva A su vez, en el testimonio nos presenta la cuestion del

gusto pot la enseflanza en la que ella llama la vocacidn

La intuicién es fundamental paia el proceso creativo, asi como la imaginacion y el
sentimiento del ensefiante  No se pueden negar estos factores en el acto humano de enseflar Al

respecto la maestra opina

-M /. / yo tengo esto (gusto por ensefiar), yo siempre he dicho, a mi me apasiona ensefiar,
y para mi es satisfactorio ver de qué manera el alumno se estremece cuando yo quiero que
se estremezea, porque ademds yo también lo siento; es decir, hay ciertos temas -porque no
son todos- que a mi e gustan demasiado, porque me han ensefiado muchas cosas de mi
actualidad, de mi realidad, entonces, vo he aprendido Y bueno, yo creo que eso ha sido una
parte fundamental, para que ellos mismos también sientan seguridad; sientan confianza
hacia mi -bueno al menos asi lo siento- de que no les da miedo venir y decir, es que usted

no me dijo "Omarcito", o no.me dijo " Anita", o usted no nos quiere, o qué puedo hacer
) J

¥eEdith Viazquez Ledn Entrevisiada por Olivia Espinoza Martinez, ENP-Plantel, nim 7 . 26 de mayo de 1993
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para aprobar, creo que esa relacion es muy dificil que se propicie cuando un maestro utiliza
Unicamente el estrado o estd nada méas sentado en su mesa o, definitivamente, esté
enseftando mecanicamente, sin sentir realmente esa., pues,. esa pasién, yo siento. Es
pasion venir y decir algo y saber que se lo van a quedar ellos, y que al rato lo van a
recordar Creo que ahi esta la labor de una finalmente. Una viene a transformar conductas

ylologra/ /,silo quiere, claro/ /%7

[a opinién de la maestra, sitiia, al sentimiento y a la pasiéon como dadores de vida en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, en una correspondencia con los saberes de la disciplina El
sentir lo que se ensefia €s asumir que no hay certezas y que el ser humano actia en la mayoria de

las veces, por tazones no explicitas y, también, por intuicién

El proceso artistico de la maestra, es la creacion de su didactica y es determinante en la
interaccion del grupo La comprension historica que la maestra expresa a sus alumnos, traspasa el
limite de la razon instrumental y se expande en lo emocional, lo que le da sentido a su propia

viston del-mundo, que después, comunicara a sus alumnos

Y aqui, concordamos nuevamente, con ¢l concepto que tiene de enseftanza Sthenhouse, a
saber: "La ensefianza es el arte que expresa de manera accesible a los educadores una comprensién

sobre la naturaleza de aquello que se ensefia "**8

El ensefiante aporta una interpretacidn que nos dice algo sobre un aspecto de la verdad y de
la- realidad, es una visidn personal que se gesta en &l mismo y, después, se expresa lo que

constituye un proceso eminentemente creativo

2 1dem

M8 Lawrence Stenhouse Op Cit pag 46



La maestra imparte la clase y habla sobre el tema de la historia, pero expresa, ademds, toda
una interpretacién y comprension de los hechos histéricos Esto lo podemos ver en el fragmento
de una de la clases observadas, donde el terna a tratar eta: "México después de la guerta hasta
1854"

-M /. / contintan las sublevaciones /. /, ademas una nueva amenaza, llegaron los franceses
y quisieron separar Sonora /. ./, E U sigue pensando ¢émo tomar mds territorio y es cuando
aparece el tan citado hombre: Santa Anna Yo siempre he dicho no hay héroes, hay
hombres, son felices, sienten, bailan, Santa Anna era un hombre muy polémico, llevaba la
bandera que le convenia, de repente era federalista o centralista / / Santa Amna se
equivocaba tanto, pero tenia carisma, era el hombre de su momento, asi como el pais eta
inestable, él también Y asi vemos, ¢cémo, la historia, nos hace como hombres. Por
ejemplo, en la época actual la publicidad es muy fuerte, ven el comercial de SICO, sale una

glierota de aquéllas, ; por qué no sale Pancha esperando a Pancho?
Los alumnos se empiezan a reir

-M Veo ala gliera y veo mi triste realidad. Yo crec que las generaciones vienen con menos
interés de estudiar historia, tienen otros modelos, formas de peinado, vestido / / y nos esta
haciendo la historia asi .. . Asi, si estudiamos a Santa Anna, vemos que fue un hombre de
su tiempo; inestable L as circunstancias lo llevaron a actuar asi, por eso no hay héroes, hay
hombres / / [.a histotia asigna villanos, traidores, héroes, no censuremos a los hombres de

la historia tratemos de comprenderios
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Mientras la maestra decia lo anterior el tono de su voz bajaba o se hacia mas intenso, gesticulaba v
se expresaba con las manos Se percibe que siente lo que dice Transmite su pensamiento

mediante el lenguaje del habla y la expresién corporal **°

En este testimonio, que muestra parte del trabajo de la maestra, vemos que, ella, pronuncia
la visién que tiene de la historia y de la ensefianza de la historia, con una fuerte carga de emociones
en su pasion por ensefiar y de valores por el lugar en que ubica a los héroes y a los hombres. Y por

el valor que le da a la historia para contrastar los diferentes tiempos en una sociedad

Esta maestra de historia, planea y organiza el desamrello de los saberes historicos en la
clase. En ese proceso, la guia, es su propia creatividad  Porque, sino fuese asi; ;quién le dijo
como presentar a sus alumnos el tema de "México después de la guerra hasta 1854" y como
vincular .éste con nuestra época, de maneta diferente a lo planteado en los programas de la
preparatoria? y jquién le dijo, tendria que explicar a sus alumnos: la historia no es para censurar,
sino para comprenderla?. Creo que nadie en particular Sino la propia visién y comprensién que la
maestra tiene sobre el conjunto de conocimientos de la historia, que logra expresar y comunicar a
fos alumnos, lo mds claramente posible Textualmente, la maestra dice: "aprender a ensefiar, es

aprender con el paso del tiempo” 2'° Y agui se nota una vez mds su apreciacién por la historia.

Es clerto que aprendemos académicamente, social y cultwalmente lo que en nuestro
lenguaje se expresa y, lo que, en términos genetales, consideramos es el rol del docente, pero el
intuir y reflexionar sobre fines y procedimiento distintos a los de la institucion, Ia manera de
presentar los temas, de interactuar con los alumnos, el sentir lo que se dice y se logra ; en suma, la
pasion por ensefiar no se adquiere, se construye, v es en esa constiuceién en donde se encuentra el

ensefiar con arte

%9 Olivia Espinoza Cuaderno de Observaciones Qbservacion "C' p 10-11

0 Olivia Espinoza Entrevistas realizadas en la ENP-Plantel nim 7, 26 de mayo de 1993

146




BIBLIOGRAFIA

CANDELA, A. Antonia "La ensefianza de la ciencia v el analisis del discurso”, en Mario Rueda.
et. al. (Coords ) La etnografia en Educacion Panorama Prdcticas v Problemas México,
CISE-UNAM, 1994 pp. 149-169

DANMOYER, Robert. "Role Conflicts in colaborative action research”, en Mario Rueda Beltran
et al. (Coords) [a Etnografia en Educacién Panorama Prdcticas y Problemas México,
CISE-UNAM, 1994 pp 39-54

ESPINOZA MARTINEZ, Olivia Cuaderno de Observaciones., México, ENP-Plantel No. 7,
mecanograma, 1993

HIGHET, Gilbert El arte de ensefiar Buenos Alres, Paidos, 1967, 312 pp

MELBY, Ernesto O £l maestro y la educacion México, UTEHA, 1966 312 pp

NISBET, Robert La sociologia como forma de arte Madrid, Espasa-Calpe, 1979, 206 pp

SEINHOUSE, L "El profesor como tema de investigacidn y desarrolio”, en Revisia de
Educacion Madrid, Nim. 277, mayo-agosto 1985, pp. 43-53

VAZQUEZ LEON, Edith FEntrevistada por Olivia Espinoza Martinez México, D F, Escuela
Nacional Preparatoria, plantel nim 7, 21 de abril de 1993 tg 60m

147



LA ENSENANZA DE LA HISTORIA Y LA
FORMACION DE VALORES?"

Ma. Bertha Gutiérrez Gonzalez

La historia constituye una parte esencial en la ensefianza de las humanidades Creo que
puede ser ¢l punto medular para la formacidn de valores en el sujeto que cursa el bachillerato
Muestra la idea de crecimiento del hombre, asi como del momento histérico que vive Para el
logro de dicha conjugacién, es fundamental en la ensefianza de las humanidades, la labot del
maestro de historia, ya que tiene en sus manos la capacidad de crear en los alumnos una vison para
construir sus propios conceptos de Ia historia y a partir de esa concepcidn, cuestionar el momento
histérico de la sociedad en la cual esta inmerso, lo que lo sitia como hombre de su tiempo y de su
sociedad 2?

El maestro Moreno dice: "el hombre nace deficiente y se hace eficiente por la cultura™"
que representa todo el hacer del hombre conereto, y esa cultura es la que lleva a formar individuos
mas humanos, con valores que los dotan de capacidad de reflexion sobre el lugar que ocupan en su
ambito social La enseflanza de la historia, debe dirigirse a la formacion de valores tendientes a
formar un "ser social”, un "ser cultural ' en relacién con su época Esto se da a través de la

educacidn, y solo con la que logre mantener lazos con la vida total del ser, en lo individual y en lo

M Presentado en  Educacion y Valoresw Mesa Temdtica No. 4 del 20. Congreso Nacional de Investigacion
Educativa Guadalajara- Jalisco, México mimedgrafo 5 al 8 de octubre de 1993

*2 Taime Castrejon Diez £/ bachillerato hacia el afio 2000
213 platica con et profesor Rafael Moreno Profesor de posgrado de la Facultad de Filosofia y Eetras de fa UNAM

M 1dem
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social, en lo natural y en lo espiritual  Que hagan del sujeto un ser eficiente, en el sentide de
recuperar e incorporar los hechos histérices para reconocer-a los otros como parte del concepto

social y humano 2"

Para el proceso de socializacion y culturizacién, es figura relevante, también, el profesor de
historia y su desempefio en el trabajo cotidiano dentro del salon de clases El trabajo del profesor
en el aula, esta mediado por valores. Estos valores existen, tanto en aquellos maestros que realizan
la docencia por gusto, por "deseo", por un-fin en si que los lleva a la realizacién de su préctica a
objetivos concretos; como en aquellos que asumen la docencia por obligacion, por deber ser,

llevados a la ensefianza a falta de una mejor opcién

Sin embargo, en ambos casos, el proceso de la ensefianza y la interaccion maestro-alumno,
estara mediada por valores Para Juan Mantovani, los valores educativos pueden identificarse
como: a) de cardcter espiritual (morales, estéticos, religiosos, logicos etc ), b) valores personales o
particulares (virtudes o calidades individuales) y ¢) valores instrumentales ( los tige un criterio de

26 g conjunto de elios

w217

utilidad) que sirven para alentar los dos tipos de valores anteriores

representan una formacién mds humana, capaz de inducir a "nuestros deseos e impulsos

Lo anterior nos permite ubicar el trabajo de un docente de historia en el CCH-Sur;
historiador de profesién (sin antecedentes de formacidén docente), solo cuenta con los
conocimientos didacticos que se le proporcionaron en la carrera, en una materia de didéctica de la
historia. Se considera que esos conocimientos diddcticos lo han formado, parcialmente, en lo

pedagdgico ya que no lo capacitaron para la prictica de [a ensefianza, Gnicamente desde Ia teoria

35 fuan Mantovani "Introduccion |, La educacion v sus tres problemas.p 2
¢ Juan Mantovani "Implicaciones filos6ficas de la educacién' pp 97-98

Rafael Morenc, op cit
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recordamos que esto es imposible 2'® Dichas apreciaciones, parten de las consideraciones que se
tienen desde tiempos afiejos acerca del ser maestro  Las cuales, expresan : para ser un buen
docente se debe de tener pleno dominio del conocimiente didactico Eiréneamente se cree, el
profesor que no domina la didéctica, no es un buen profesor. Para algunos, ello representa falta de
responsabilidad. Su actuar lo atribuyen a la "pedagogia del sentido comin, del que se piensa, que

no es muy factible confiar” 2'°

Son apreciaciones con las que no estamos de acuerdo En cambio, pienso, con Durén, :
"{ ] creemos que cada materia tiene su didactica ¥ que , asimismo, cada docente su propia
metodologfa didictica" *** Metodologia que tiene implicito el medio para inducir al conocimiento
de la historia y del hombre, dice Mantovani, "el método es algo petsonal, intimo, vivo del
educador Un estado de conciencia y una actitud frente a los que se educa a través de la estiuctwra

total de la clase, de la comunidad y de 1a individualidad de cada uno" 2!

Es esa actitud personal del maesiro, la que lo conduce a la realizacién de su préctica por
gusto, por deseo’ La realiza con responsabilidad y honestidad, con objetivos determinados y

encaminados a la-formacidén humanistica del alumno

El profesor que observé, parte de un propdsito que estd latente y manifiesto en su labor
educativa Ese proposito lo expone en su concepto de "remover conciencias” E! profesor, asume,
que no se trata de formar conciencia en los alumnos porque ya poscen una conciencia. Tiene la
intencionalidad de crear en los alumnos la capacidad de cuestionase sobre su papel como

estudiantes y sobre su aprendizaje  Veamos el siguiente testimonio

*¥ Gerardo Torres Salcido "La enseftanza de la historia y su papel en la formacidn de los estudiantes” p 200
2® José Manuel Villalpando Diddctica de la Pedagogia p 23
*Norma D Durdn A £/ papel del profesor en la diddctica Tntroduceion Protocolo de Investigacion 1991

2T Juan Mantovani La educacion y sus tres problemas p 141
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-M El objetivo real no esta en el programa, sino en remover conciencias Remover algo en
el interior para que puedan seguir adelante. Hay que seguir intentdndolo
Comprender que no sélo es ver, sino entender. Hay quienes siguen con los ojos

cerrados Hay quienes tienen miedo de abrirfos” %

El concepto de remover conciencias, es utilizado por el profesor, con el sentido de que el
alumno revalore la histotia y el conocimiento humanistico. Ademas, que se cuestione sobre su
propia historicidad, para dejar de ser un receptor pasivo, al cual, *se amalgaman los héroes de

barro” El maestro expone, ademaés:

-M Por ¢jemplo, que saben ustedes de lo que paséd en la época colonial Sabemos que se
dio la evangelizacion; que hubo destruccion -es cierto- pero, qué sabemos del rico
bagaje social, creencias, costumbres tradiciones Qué pasé con el gobiemo
novohispano las ideas no se memorizan, las ideas se entienden, no vamos a repetir;
vamos a tratar de analizar Trataremos de comprender, no solamente aprobaremos
el curso y jya!, me lo aprendo de memoria Viene el examen y, como tengo buena
memoria, jya la hicel, y saco diez. O saco el acordedn y tengo diez. Pero ;qué pasa
después de una semana, de quince dias? La historia critica y comprensiva no se las

var a ensefiar en un saldn de clase Yo no les voy a decir esto es historia critica ™
223

Los objetivos del maestro en el proceso de la ensefianza se dan a partir de dos instancias, el
docente y la institucién Por lo tanto, en la formacion de valores, estan implicitos los propios del
docente que provienen de su mundo vivido y de la experiencia como ex-alumno de este

bachillerato Asimismo, estan los valores del proyecto educative del CCH, cuyo objetivo se orfenta

2 Bertha Gutiétrez G Cuaderno de Observaciones. observacion nim 2, 20 de marzo de 1992 p 1

2 Ma Bertha Gutiérrez G Cuaderno de Observaciones, Observacién nim 1, hoja 2. 24 de marzo de 1993

151



y delimita, desde su creacién, hacia la formacién de un alumno critico Que incluye valores que
desarrollan la capacidad de participar en los cambios sociales de su tiempo ; comprometido con su
realidad social ; con capacidad de convertitse en constructor y transformador de una nueva

sociedad. Esos dos momentos en la formacién de valotes, se hacen manifiestos en la vida del aula.

En el comienzo de semestre, como va es costurmbre, se empieza por dar el programa y la
evaluacion, y en general se toman los acuerdos de trabajo del grupo Tomamos en cuenta, un
momento de evaluacién para ejemplificar lo anterior ya que nos permite relacionarla con los
valores personales los cuales exaltan calidades individuales. Asi la evaluacion no se da con la
intencién de perder el tiempo, con este maestro, ya que, por otro lado, para el maestro no existe
indiferencia ante la formacidon de sus alumnos la evaluacion es una forma de compartit
responsabilidades en el grupo, es trabajar en comunicacidén para no inhibir la imaginacién, la
curipsidad y la duda en los alumnos. Por el contrario, es seducirlos para despertar ¢l interés por la
formacion dejando atras la mentalidad burocratica Lo anterior se puede observar en un testimonio

del maestro

-M  Les dejé que pensatan la forma de evaluas

-A Igual que el semestre pasado

-M. Ahorita lo decidimos Quién mds, se aceptan sugerencias: alld atrds. Podemos seguix
trabajando de igual manera Aclaro de entrada, las calificaciones estdn apoyadas en
un trabajo Ustedes vieron que algunos no cumplieron. Las calificaciones finales no
se dejan a una o dos actividades, es mas extensa. No es el hecho de que se califique
un solo punto, st dicen: ;de igual maneral, tienen que dar argumerntos.

-A Jgual, ya que es |a forma de trabajar de usted y de nosotros.

-M Abi esta una propuesta de tiabajo, peto de la forma que ustedes digan, se acepta” 2

24

ibidem observaciénnim 3 p 2
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Vemos que el maestro se ajusta a la norma establecida por la institucion, ya que al estar
inmetso en ella estd consciente que hay normas que no pueden dejarse de lado, y en este caso en
lugar de ser ellas un ebstaculo el maestro las retoma y las combina con las suyas propias, con el
fin, de hacer que el alumno se manifieste en el grupo como tomador de decisiones y como
argumentador de acuerdos: para "revitalizar el nosotros que lleve al ser humano a la

autorealizacién a través y por la mediacion del otro" 2%

El grupo continta:

-A Pueden ser examenes, un solo trabajo, jno sél.

-A Se puede ver con las otras materias

-A. A mi se me hace muy cémodo como evalla el maestro de lectura
-As jNol,jno!

-M Es una propuesta.

-A Igual, pero con doble, exposicion

-As jNol,jno!

-A Esta bien como Ilevaste el semestre pasado el cutso

Asi la evaluacion se convierte en un intercambio de ideas tendientes, a establecer, acuerdos

de trabajo grupal en beneficio de la ensefianza v el aprendizaje de la histotia,

Los valores instrtumentales en la formacidn, llevan como fin la actividad social del hombre
su utilidad y productividad Por ello, el maestro considera necesario, que el estudiante desarrolle

una capacidad critica y analitica por medio de ese ejercicio

25 Juan Mantovani La educacion y sus tres problemas 1968

% Bertha Gutigsrez G op <it - observacién nim 3. p 2
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-M. "No se limiten por miedo a decir que esto no estd en ¢l libro O, a la mejor me
equivoco Aprendan a cuestionarse, lean lo que no estd escrito, lo que no dice el
autor Olvidémonos del discwrso oficialista, hay que ver con otros ojos lo que

siempre estamos viendo" 27

En lo expuesto por el maestro, estd manifiesto el método didactico que propone el CCH, en
uno de sus postulados: aprender a aprender, cuyo objetivo es el de fomentar el cardcter analitico en |
el alumno Y por parte del maestro, el de crear cuestionamientos a los autores Asi, el tema de la
ensefianza se convierte en interés y preocupacidn por la clase La atencidn y el interés que muestra
el docente en cada sesién, podemos decir, que responde a lo que algunos investigadores llaman
"investigacién necesaria’, porque orienta la formacion de valores y normas ***  Podemos ver el
siguiente suceso en una clase:

-M Concepto que sigue

-As Sociedad

-As Conjunto de personas que se organizan

-M Pero, yo pregunto una cosa ;La sociedad nada mas es humana?

‘M / / no podemos entender o que es la historia y sociologia, si no entendemos lo que es

sociedad Los "Robinson Crusce” no existen mas que en la literatwa / ./ entonces,

“chavos”, esto no se nos debe olvidar : sociedad y humanidad **°

En el testimonio, podemos observar que el profesor de historia prefiere la adquisicion de
conocimientos, la profundizacién sobre un conocimiento cientifico  Promueve, también, la
participacidn, la reflexion, la comprensidn y la espontaneidad de los alumnos. Esto se nota, en el

manejo de conceptos que llevan al alumno a formularse preguntas acerca del quehacer humano

" Ma Bertha Gutiérrez G Cuaderno de observaciones. observacion nim 1. hoja 2 24 de marzo de 1993
% Susana Garcia Salord y Liliana VaneHla Normas y Valores en el salon de clases, p 57

¥ Bertha Gutiérrez Gonzalez Cuaderno de Observaciones. observacién nam 7, pp 1-2
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En cuanto a los valores espirituales, podemos decit gue €s0s se encuentran en la practica
del maestro, en cuanto que articulan una serie de valores que permiten la realizacion del acto

didéctico, en la cotidianeidad del aula

Como colofén, hago una reflexién en cuanto 2 la condicién de los valores en nuestra
sociedad contemporanea, puedo decir, parafraseando a Gonzalez Saife: que hoy por hoy nuestra
sociedad se encuentra en una constante crisis de valores, ya que el individuo ha dejado de lado los
valores ¢ ideales de antaric que lo capacitaban para entender al hombre, su entorno, su cultwra y
adentrarse en la voragine de la era moderna, la tecnologia, el desarrollo que sufte la sociedad, que
lo convierten en una maquina mas, dentro del engranaje social. Esta vida modema ha hecho que
el hombre olvide su cultura pasada, vy s6lo se interese por vivir el presente, vivir la cultura de lo
nuevo. donde lo que importa es vivir el momento sin importar el pasade o el futuro, lo cual lo
convierte en un ser sepatado de su entorno socio-historico y cultural, incapaz de discernir su

porvenit 0

En este momento crucial de ta humanidad, es importante, puedo decir, de acuerdo con Lara

Cisneros, (el maestro observado) que es el momento de retomar el "discurso historico para poder

w23l

enfrentar y entender un mundo en constante convulsiéon™" por el progreso. Que desvirtualiza y

fragmenta al individuo en su conciencia y en sus valores, es decir : no hay esa armonia de valotes

que lo lleven a sentirse parte de la sociedad

Por ello, la importancia de retomar y revalorar la historia; canal de la ensefianza de las
humanidades Es crucial, no sélo retomar la historia, sino también al sujeto que ensefia la historia.
Debemos consideratlos piezas fundamentales en esta época, para la formacién de valores

tendientes al logro de un ser més humano. El conocimiento de la historia, proporcionara al hombre

¥Oa del Carmen Gonzalez Saife ‘Las aporias del hombre contemporéneo”, £/ Financiero en Enfoques 1993

BlGerardo Lara Cisneros “El profesor de historia ante el momento histérico actual” p 6
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los medios para poder ser libre, en la medida en que el individuo pueda desechar de su ser las
angustias que produce la modernidad. Libre para tener la capacidad de rehacer Ia historia concreta
de la sociedad®? y esa misma libertad permita recuperar raices, retomando nuestro pasado

histérico y reorientar el camino para poder proyectarlo al futuro >

Sin hombre no hay ser, sin ser no hay historia, va que este ser representa la idea del
hombte. De un hombre concreto, que a su paso por el tiempo ha hecho y hace la historia  Una
historia humana que puede datse entre los valores; la atmonia de valores del docente, los alumnos,
la institucion, las culturas y su tiempo, que se trasmiten en el salén de clase dia con dia. En el
maestro que centramos nuestra atencion, creo que cuenta con esa armonia de valores a los cuales
hace alusién el maestro Moreno, y que estdn presentes en ese gusto por la ensefianza de la historia,
por la cultura y el humanismo  Sin embargo, creemos que dicha armonia se encuentra articulada
con delgados hilos que estdn siendo desgastados por los problemas econdmicos, laborales,

burocidticos y politicos que, también, se viven en el aula,
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LA LECTURA EN CLASE®

Maria Salinas Gareia

Norma Delia Durian Amavizea

Ustedes saben ya que un libro de historia es una combinacion
de conocimientos y de poesia [ Jellos cuentan unq historia
Cualquier historia debe lener un argumento y per sonajes
tiene que tener episodios, complicaciones en accién

una culminacion y un resultado

Mortimer J Adler

La idea de lectura evoca, a su vez, ¢l hablar acerca de qué tan bien o qué tan mal, se lee
Para €] caso que ahora anotamos sobre la observacidén en un salén del Colegio de Ciencias y
Humanidades, plantel Oriente en México D. F y, como hemos podido comprobar en los planteles
del bachillerato universitario -en donde realizamos la investigacion en esta ciudad- el problema de
la lectura, por parte de los alumnos, es un problema recurrente en las actividades diarias del

proceso de ensefianza-aprendizaje

Los maestros de historia, se enfrentan a diario, con que los alumnos no leen los textos
necesarios para acceder al conocimiento de la historia Y, si acaso los leen, no recuperan
significado  El problema de la recuperacién de significado, debemos decir, s un problema que
para el caso del sistema educativo mexicano, se presenta desde los niveles basicos 2  Sin

embargo, los esfuetzos en dichos niveles para subsanar la deficiencia no han sido suficientes y esa

**Ponencia presentada en el /il Congreso Nacional de Investigacion Educativa. 26 de octubre de- 1995
P3para abundar més en el tema ver: Beatriz Rodriguez et al La ensefianza de la lecto-gscritura y la actividad reflexiva

del nifio en la consirwccidn def conocimiento de fa lengua escrita en &f aula del primer grado o también Margarita
Goémez Palagios et al Andlisis de las Perturbaciones en el Proceso de Aprendizaje de la lecto-escritura
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condicidén del estudiante se extiende hasta el nivel del bachillerato, en donde, obviamente, al

maestro 0 a la institucion no les corresponde atenderlo particularmente

Hemos reflexionado que el bachillerato mexicano tiene como principal propésito, para
formar a los egresados, el de que los alumnos aprendan por si mismos, [o cual se apoya con el

II236

postulado de "aprender a aprender Pero si los alumnos llegan en esas condiciones de

preparacidn frente a la lectura, dificilmente se podra comenzar a desarrollar un auto-aprendizaje

El problema persiste. Y el avance en la disciplina no puede esperar Muchos maestros
prefieren dedicar tiempo a un avance ¢n términos de aprender a leer y escribir, aunque el programa

propic de la disciplina se retrase un poco

El caso del maestro que observamos, no es una excepcion, pero €l en particular, pone
especial énfasis dentro de su practica para crear el habito de la lectuta  Nos dice: "Es muy dificil
hacer que los alumnos lean el material que se les proporciona, en realidad son pocos los que lo
hacen y comenta a la vez que la escriturd de algunos alumnos no es muy legible  Agrega: "yo lo

que quiero, es que los alumnos lean, piensen y escriban” 7

Béupprender a aprender/., / significa preparacion para incorporarse activamente en los procesos de cambic de la
ciencia, la tecnologia, la practica profesional y el saber en general  Este postulado acentita el papel del estudiante como
eje del proceso de ensedanza-aprendizaje; significa desarrollo de procesos intelectuales y de habilidades. adquisicién
de métodos y procedimientos. / /significa también capacidad para resolver problemas, para encontrar per uno mismo
soluciones vy alternativas; cultivar la interpretacién el andlisis. la creatividad y el juicio critico v el desarrotlo afectivo
en cuanto a intereses actitudes y valores; manejar instrumentos metodolégicos que aunados a habilidades y actitudes.
permitan al sujeto una actuacién auténoma en su contexto propio y realizar, asimismo, unt aprendizaje critico para lo
cual se necesita una formaci6n polivalente™ Carmen Christlieb "Perfil de egreso para los educandos de educacidn
media supetior" p 17 ’

*Maria Satinas Garciz Cuaderno de Observaciongs 12 de febrero de 1993 pp 34
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Adler, expone: "Un informe completo del arte de pensar puede sélo darse en el contexto de
un andlisis completo de la lectura” % Por nuestra parte, traducimos esa esperanza en el profesor,

por lo menos, en la necesidad de que los alumnos recuperen significado de los textos de historia

Podemos inferir : los profesores de historia en el bachillerato, alcanzan a intuir que la
efectividad de realizar lecturas {y decimos intuir porque no es la lectura y redaccidn, la disciplina
que dominan) es una actividad como objeto de conocimiento en ¢l sentido de informacion, de

interpretacion y en genetal de saber, como lo ha sostenido Jitrik 2

Al profesor que observamos, primeramente le interesa que los alumnos manejen los
conceptos. El maestro los induce a la lectura a través del desarrollo de diversas palabras y su
significado; esto es lo primeto que deben de hacer los alumnos para empezar a entender la lectura,

veamos el siguiente ejemplo:

-M Lo.primero a entender es la palabia filiacién, ;qué significa? Agqui lo primero que
tenemos que hacer es conocer la palabra, para etlo, necesitamos ir al diccionario . eso es el

.- . 4
estudio; muchachos debemos analizar tas lecturas **

E! maestro. deja las lecturas de tarea, come la base para resolver los cuestionarios
elaborados por el mismo y serdn discutidos para la siguiente clase  Por lo regular los alumnos, en
su mayoria, no leen ni resuelven los cuestionarios Para solucionar esa insuficiencia el profesor
los organiza por equipos y les indica que hagan la lectura para resolver el las preguntas Como la

clase es de una hora, esta actividad abarca alrededor de 45 minutos, los quince restantes, se utilizan

Mortimer ] Adler 'Cémo leer un libre” en Moises Ladrén de Guevara. La Lectura p 60

*Noé Jigrik. Lecawray Cultura, 19y 20
W aria Salinas G Cuaderno de Observaciones, viernes 22 de enero de 1993 p4
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para discutirlas. Asi vemos: la mayor parte del tiempo se dedica a la lectura v la eseritura, dejando

para la discusién v andlisis del contenido de la materia. El menor tiempo.

Para la materia de historia, v en general para las disciplinas humanisticas, la lectura v la
escritura es un medio bdsico para conocer y expresarse, también, para formarse intelectual y
profesionalmente con el fin de alcanzar una integracién cultural Es indiscutible que dicho
supuesto, estd presente de una manera consciente en las formas en que los maestros del

bachillerato ensefian a comprender el contenido a disciplina

Para el caso de este profesor, la circunstancia se ejemplifica de la siguiente manera:

El maestro insiste, constantemente, en el hecho de que los alumnos lean.

-M Leeremos una parte del Manifiesto de! Partido Comunista, que es muy bonita Todas
estas obras de Marx y Engels, se estudian en diversas facultades, por ejemplo, en economia,
derecho. en la etnologia (esta ciencia estudia los grupos vivos), en esta carrera se estudia
El Capital . se estudian varias obras de Carlos Marx

-M A quien lea estas obras se le pondrdn unos puntos mas en el curso

E! maestro lee una parte del prologo del Manifiesto del Pay tido Comunista **!

Q este otro ejemplo, en entrevista, ¢l profesor hace referencia a un diagndstico que
acostumbra aplicar a los alumnos, en donde, ademds, puede detectar los tipos de lectura que los
estudiantes acostumbran. Todo con ef fin de relacionarlo con la ensefianza de la historia  Asi
tenemos que, por ejemplo, si el profesor habla de los aztecas, y los alumnos desconocen ¢l tema,

porque no han leido, se ve en la necesidad de llevarlos al museo

Maria Salinas Garcia Cuaderno de Observactongs 8 de febrero 1993, p 3
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El maestro dice:

-M Cuando se tienen todos los elementos de diagndstico, te das cuenta que hay vacfos que
tienen que cubrirse, por ejemplo, ese que te digo de los museos Pero, de pronto, encuentras que
también en las lecturas, de los periédicos /. / los compafieros consultan, leen periddicos, pero no
regularmente. O sea, que esto no es un habito de lectura en los alumnos Leen periédicos cada
ocho o quince dias. Ademds, el tipo de lecturas que hacen, también, son indicadores /. ./ ellos,
generalmente, ven especticulos y deportes Son muy pocos los que leen otro tipo de noticias *2
Entonces, esto, con los museos, incluso con la cantidad de libros que tienen en casa / ./ te da un

panorama de con qué alumnos estas trabajando y sus caracteristicas >+’

"Cuando leemos para informarnos, obtenemos hechos Cuéndo leemos para entender, no
solamente aprendemos hechos sino también su significado. Cada categoria de lectura tiene sus
virtudes, pere debe utilizarse en e lugar adecuade  Si un escritor no entiende mds que nosotros, o
sl en un pasaje especial €l no hace ningun esfuerzo para explicar, sélo podemos ser informados por
él. pero no Hustrados Pero si un autor posee el discernimiento que a nosotros nos falta v si, per
afiadidwia, ha tratado de hacérnoslo llegar en lo que ha escrito, estamos desdefiando el regalo que
nos hace si no lo leemos de un modo diferente al que ponemos en practica para leer periddicos y

revistas "3

¥ a noticia periodistica, [ ] esen principio lo menos ambiguo que se pueda concebir pues parece basarse en una
relacion ey estrecha y obvia entre el texto y su referente Luis Gregorich. "La lectura no literaria” en Moisés Ladron
de Guevara [a lectura. p 42

*Martin Sanchez Entrevistado por Maria Satinas Garcia, febrero de 1993 p 10-12

Hvortimer T Adler, op it p 58
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La larga cita de Adler, nos ayuda a interpretar la actividad didéctica del maestro, sobre
todo, cuando pone énfasis en ¢l desarrollo de una didédctica de la historia basada en la lectura y la

escritwra, con el fin de favorecer lo, que para él, es el método comparativo de las sociedades Rt

-M" /. / yo me detengo mucho en lo que es el método, por ejemplo, en el comparativo.
Podemos comparat dos sociedades; para que mis alumnos recapaciten y analicen a partir de
un método, ya que muchas veces ven las lecturas pero no les interesa a qué corriente
pertenece un determinadeo autor, o qué método utilizé para su estudio; esto es importante
para mi, por eso me detengo en este punto  No los lleno de tanta informacion, porque,

finalmente, sélo se quedan con eso y yo quiero que tengan una visién mas amplia” 248

Pero debemos tener también presente, por otro lado, que en nuestras sociedades actuales, y
sobre tode las de los paises desarrollados, adonde llegd antes la television que el libro a la mayor
parte de la poblacion, en las escuelas, los profesores, se ven en la constante necesidad de competir

con los medios de comunicacion.

El cardcter de los medios de comunicacidn, se sustenta en mensajes relativamente univocos
y faciles de conceptualizar, Carecen, por lo tanto, de la cuota de ambigiledad de los libros
cientificos y, pata nuestro caso, de los histdricos "Basta ver, por ejemplo, la adaptacién televisiva
de una impottante novela: el discurso narativo es reducido a una serie de situaciones claias y netas

de personajes bien contrastados/ /"7

El maestro con ¢l que trabajamos nos dice lo siguiente:

MEqe método comparativo de las sociedades es ¢l que considera el profesor, basico para su curso de historia. Lo
desarrollard junto a otros dos: el del materialismos histdrico y el de la historia oral

*SMaria Salinas Garcia Cuaderno de Observaciones. 22 de enero de 1993 p 10

ML uis Gregorich “La lectura no literaria” en Moisés Ladrén de Guevara La lectura p 42
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-M."/ ./ alos alumnos les puedes preguntar, ;quién es el portero del Cruz Azul?, o ;quién
gand el campeonato de Rithol en el afio de 19837 v jte lo contestan! ;T crees que es
posible competir con eso?, los medios de comunicacion son muy absorbentes y muchas

veces destruyen lo que th haces aqui” 2®

En lo que corresponde a la actividad de la escritura, es obvio, que el profesor no Ia separa
de Ia lectura porque lectwra y escritura conforman una unidad. La escritura para ¢l maestro que
observamos, significa alcanzar un momento de reflexion Es sabido que la lectura y la escritura son
actividades que estén en relacion y conforman una circularidad, no se puede escribir sin haber
leido

Después de visitar en San [ldelfonso la exposicion: México, esplendores de XXX siglos, a

los alumnos se les encargd elaborar un escrito

-M Quiero que ahoza hagan un escrito sobre un objeto en patticular; lo que guiero es su

reflexidn sobre lo'gue ustedes vieron en esta visita.

En lo que corresponde a una estrategia didactica para la enseflanza de la histotia, con el
profesor que participé con nosotias, la visita a2 museos (también el museo de la ciencias), la visita a
exposiciones (en el Palacio de Bellas Artes), son un medio, a su vez, para culminar en la escritura y

la lectura

8in embargo, los esfuerzos notables que realiza el profesor para enfrentar a sus alumnos
con la lectwra y recuperar significado. podemos, todavia, considerarlas de mediano éxito  Ya que

es de todos conocido que el lector crea su texto, y si los alumnos carecen por su parte de la

*®naria Salinas Garcia Cuaderno de Observaciones, 12 de febrero de 1993 p 3
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iniciativa hacia la lectura, careceran en un gian porcentaje de una comprension de textos, Jitrik
asegura: "[ .] la idea [y sentido] de ‘produccién de significacién’, se encamina hacia cierta

racionalidad, fa misma que nutre la imagen de una actividad lectora propia y definida "**°

Otra tarea, incluida en las actividades de los alumnos, por el profesor, es la lectura de
periddicos.  La tarea consiste en hacer una seleccion de noticias, ¢n tormo a los temas de la
economia, la politica y al aspecto social Tienen, como objetivo fundamental, aprender a resumir
cuando el alumno "extraiga lo esencial de la lectura y por otro lado, se fomente en él, la reflexién
critica”  El maestro argumenté que esta actividad tiene las siguientes ventajas: a) crear el habito de
fa lectura, b) permitir la construccién de la critica y <) fomentar ¢l conocimiento de la actual

problematica del pafs 2*°

En conclusion, la categoria de lecrura en clase, manifiesta una manera més de hacer
didactica en el saldn de clases, con las limitantes que muestra el grupe. Es una categoria que

indica lo que es posible hacer metodoldgicamente, y no lo que se debe hacer
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CAPITULO VI

LA QUIMERA O LA DIDACTICA EN MEXICO Y SUHERMANA LA ESFINGE

"Bajo un gran cielo gris, en una inmensa lanura polvorienta sin caminos. sin hierba sin
cardo. sin una ortiga, encontré varios hombres que andaban encorvados. Todos ellos
llevaban sobre su espalda una enorme Quimera tan pesada como un saco de haring o de
carbon o como los arreos militares de un soldado romano [ [Me dirigi a uno de esos
hombres y le pregunté que addnde iban de esta guisa Me respondié que no lo sabian, ni é]
ni los demds pero que evidentemente iban a alguna parte, puesto que se encontraban
impelidos por una invencible necesidad de andar  Cosa curiosa que debe ser advertida
ninguno de estos vigjeros tenian aspecto irritado contra la bestia feroz suspendida a su
cuello y pegada a su espalda hubiera podido pensarse que consideraban que formaba
parte de si mismos  Todos estos rostros fatigados y serios, no traslucian la minima
desesperacion bajo la cipula melancélica del cielo con los pies hundidos en el polvo de
un suelo tan desolado como este cielo caminaban con la fisonomia resignada de quienes
han sido condenadps a esperar de por vida *

Charles Baudelaire

La quimera, es leén por delante, dragbén por detrds y cabra por el medio, vomita
encendidas y horribles llamas  Es un compuesto puramente animal, de sexo femenino Monstruo
terrible, grande, ligero, fuerte, de tres cabezas: una de ledn (de relucientes ojos), otia de cabra y

otra de serpiente, cual si fuera de un robusto dragén.

Asi, como la Quimera, la didictica en México se ha formado de diferentes corrientes
teGricas de tal manera que semeja un hibrido espacial y temporal En la actualidad, contiene
criterios de las posturas pedagdgicas de Francia, el Andlisis Institucional conforma los principales

postulados de la Didactica Critica. Sin embargo, esa didéctica, ha emparentado también con la
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Tecnologia Educativa surgida en Estados Unidos, a pesar de que la haya criticado La Tecnologfa
Educativa, constituye parte de la tradicién tedrica en México Por dicha relacién no ha podide
desprenderse del todo de la misma En estas condiciones, la diddctica en México, también, se ha
convertido en un hibrido incapaz de dar productos v florecer plenamente, en la circunstancia

mexicana.

Por otro lado, dentro del discurso de la Didéctica Critica, se encontré una articulo en donde
[a autora Quesada, quien reflexiona que dicha corriente guarda una continuidad con las corrientes
pedagégicas contempotdneas en Inglaterra y Estados Unidos, a saber, la Teoria Critica de la
Ensefianza y la Pedagogia Critica ' Esta aseveracion, hecha por Quesada en ese escrito, »2 ho
esta bien fundamentada, ya que la génesis tedrica de la Didédctica Critica se encuentra dentro del

Andlisis Institucional

En los tltimos afios, antes de su muerte, una de las principales representantes de la

Didéctica Critica, Margarita Pansza, 2™ incursioné en la fundamentacion de la parte critica de la

Slga Teoriz Critica de la Ensefianza y ta Pedagogia Critica (de fa primera W Carr es el principal representante, para la
segunda, Henry Giroux en su libro Los profesores como intefectuales, 1990) ambas tienen su génesis en la corriente filoséfica
de la Teoria Critica de la Sociedad que representa 2 la Escuela de Frankfurt Dicha escuela reacciond hacia el positivismo en
lo que corresponde a la racionalidad del método cientifico Para ellos |a negatividad representard la posibilidad del ejercicio
de 12 razén y fa subjetividad y se propone como el ejercicio de 1a critica por las masas El proyecto apunta a la reivindicacion
de todas las potencialidades criticas de la subjetividad, la cual a sy vez, se encuentra ligada a procesos histéricos Se puede
recurrir a; Cartos Thibeaut "La Escuela de Frankfurt” 1989:0 a Armando Cassigoli "La teoria critica de la sociedad . 1982

252La'autora dice lo siguiente: A partir de la teoria social critica surgicron algunas prepuestas para organizar procesos
educativos ‘emancipadores’ Una de esas propuestas la constituye la “Did4ctica Critica’[.. ] En ella se hace una interpretacién
especial de la teoria critica y se intenta conformar una alternativa a la *mecanicista’ ¢ "instrumentalista Tecnologia Educativa
En esta obra se puede observar que asi come la teorfa social critica se opone al enfoque positivista ¢ interpretative de los
procesos sociales, la Diddctica Critica pretende oponerse a la Teenologia Educativa; sobre todo a su seflafamiento de fa
objetividad del proceder cientifico.” Rocio Quesada Castillo La Diddctica Critica y la Tecnologia Educativa' en Perfiles
Educativos, nim 49-50, jul-dic 1990, pp 3-13  Agrego, por mi parte que la condicién cientifica es un aspecto que la
Didéctica Critica busca favorecer abogaba por una racionalidad cientifica y en esta propuesta echd mano de gran parte de la
raz6n instrumental .

253Margarita Pansza Gonzdlez “La opeidn Critica en la diddctica’ en Perfiles Fducativos, México CISE-UNAM, ndm 57-
58, jul-dic 1992 pp 32-69
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1 _como se mencioné anteriormente- ya que la

dicdactica dentro de los trabajos de Zemelman,2
corriente del Analisis Institucional no se las posibilitd A pesar de ello, la Diddctica Critica, se
desarrollé por mas de quince afios sin haber esclarecido, a profundidad, su postura critica. Lo cual
hizo posible que sus seguidores incorporaran, con el paso del tiempo, las universales corrientes
criticas, cualquiera, sélo por ser criticas surgidas dentro del dmbito educativo; sin reflexionar

sobre la compatibilidad tedrica y epistemoldgica de la corriente que adoptaban

La Quimera, es un set en €l que domina la ligereza. Aunque sin alas, tiende hacia lo alto:
sus cabezas trepan una sobre lfa espalda de la otra, de su cuerpo brotan las llamas. Sélo quien es
alto, puede vencerla Posee la seduccton por excelencia de lo artificioso, de lo compuesto La
Quimera, también, en este entendido, estd ejemplificada en la unidn arbitrazia de muchas
experiencias que se encuentran en la teoria de la didéactica en México (porque no corresponden, del
todo, a las necesidades del contexto escotar) Al igual que la Quimera, anula lo imaginario; induce
a la-fentacién de omnipotencia y de nihilismo: todo es posible, (la practica docente, junto a la
cientificidad, junto a la vida cotidiana, junto al dogmatismo) todo es vano (el dogmatismo basado
en intuiciones, lo no cientifico, la didactica tradicional y tecnocratica) La didactica en México,
considera que la practica docente es valida, solo, si, se inscribe en la ciencia. Paa la didactica de
que hablamos, las intuiciones y saberes inducidos por la subjetividad en la experiencia, se niegan
como conocimientos con sentido para la teoria vy, sin embargo, la practica docente es valida
stempre y cuando responda a las exigencias de la ciencia Como la Quimera, anula lo imaginario
Pero, por otro lado, reivindica de la practica docente sus raices de conocimiento cotidiano, aunque

255

solo para llegar a un cambio de actitud en el docente Que cambie de tecnélogo educativo o

maestro tradicional, al asumirse dentro de la corriente de la Did4ctica Critica

254Citado por M Pansza: H Zemelman £&f wso Critico de la Teoria En torno a las funciones gnaliticas de la totalidad
México Universidad de Naciones Unidas y Colegio de México 1987

55 La elaboracion de nuevos roles se enfrentard con una gran resistencia institucional pero ir ganando terrenc frente aella
posibilitard ¢l cambio de actitudes la modificacion del tipo de relaciones entre profesores y alumnos en ¢l aula, y al mismo
tiempo ird creando algunas condiciones para posteriores cambios a nivel escolar y social * Esther Pérez Judrez "Problemética
general de la didéctica” en Fundamentos de la diddetica p 106

169



Asi, al igual que la Quimera, es deseo; en este caso deseo en el deber ser. Porque se instalo
en el deseo de trascender al trabajo del aula desde el gabinete, aunque sin encontrar eco en la
experiencia de los docentes, como no fuera para vivir preocupados de ser tecnélogos o

tradicionales.

Con el tiempo, la Quimera se¢ ha vuelto mas volatil y encierra al hombre en la aporia, en la
incertidurnbre de la esperanza e, incluso, de la indiferencia. El docente en las aulas del bachillerato
se encuentra en la misma condicidn, estd situado en la duda respecto a si las teorias diddcticas le
son 1tiles en su quehacer docente y, también, en una indiferencia que parece total respecto a los
procedimientos diddcticos propuestos por los tedricos, aunque sostiene su trabajo en su propia

imaginacion, en su palabra.

Pero la Quimera siempre existe en relacién con algo que la niega, nunca esta sola, estd un
otro que, a su vez, la niega por su apariencia y cardeter: su hermana la Esfinge, que para nuestra

metdfora se encuentia representada en el profesor

La Esfinge es la verdadera hermana de la Quimera, con quien se enfrenta a menudo
También, es un ser hibrido, pero a diferencia de la Quimera conserva todavia una parte humana (el
maestro también posee una parte humana, se la da la relacién con los alumnos, dentro de su
circunstancia): busto de mujer sobre tronco de leona  Solo la Esfinge conoce la palabra, se sirve de
ella para urdir enigmas. Los mistnos enigmas que los profesores l¢ plantean a la teoria de la
did4ctica con sus intetrogaciones sobre aspectos concretos, digamos que, sobre: jcdmo dar una

clase? en determinadas circunstancias y en una disciplina especifica
La Esfinge, es inmévil A diferencia de la Quimera que vuela y vive en las montafias,

aquélla vive en el desierto, tiene los pies sobre la tierta. Asi, al igual que [a Esfinge, la practica del

profesor ha sido inmévil para los tedricos, porque siempre han pretendido decirle cémo hacer las
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cosas cientificamente  La teorla, niega asi, el conocimiento dindmico del profesor como
consecuencia de la resolucidon de problemas inmediatos. La institucidn ¥ su buroctacia, no han
permitido que se mueva de la escuela y del aula A pesar de ello, esa caracteristica le ha
posibilitado echar raices, hacer tradicién y encarnar en la cultura educativa, en su historia  Frente a
ella, que es pesada, la ligereza de la teoria resulta mas facil de persuadir para ser modificada por
cualquier viento nuevo; por ser ligera, la teorfa, igual que la Quimera, vuela alto. Por las montafias,

por las nubes

La Esfinge se plantea, como simbolo de un sentido oculto. a experiencia del profesor se
ha mantenido oculta a los ojos de los tedricos de la didéactica, que niegan los significados y lo
simbélico de la vida docente. Han preservado asi, un enigma sin respuesta. Mientras que, en
realidad, la Esfinge contiene en si, el enigma y su respuesta Es por ello que, la contestacién al
enigma planteado por el profesor, se busca en su propia practica Es el lugar donde se encuentra el
embridn para una teoria didactica en México. Esa préctica docente, que la Didéctica Critica sélo
considerd pata cambiarla y no para retomarla  La Quimera, contiene en si, el caracter especifico
para anular cualquier tentativa de sentido; para animar cualquier renuncia a ¢l Por ello, el
profesor, no encuentra sentido a su practica interpretada a la luz de la Didéctica Critica en México
Aunque a pesar de las mismas recomendaciones tedricas, no haya querido renunciar al sentido de

su experiencia

Cuando la Quimera y la Esfinge se encuentran, ambas se ven a los ojos Esfinge muda,
pesada, inmdvil, dibuja alfabetos sobre la arena del desierto  Quimera, veloz, vociferante, en
vuelo, grita y llamea  Bsfinge, llama a Quimera, "fantasia"; Quimera, lama a Esfinge "ignoto" (no
conocido) Esfinge, guarda su secreto, suefia v calcula. Quimera, es ligera y alegre. lasciva y
seductora, busca nuevos perfumes, flores mas amplias y placeres jamas probados. Odia la
sabiduria, como la Esfinge odia el deseo Al igual que la Esfinge, 1a experiencia del profeso, se

torna en sabiduria, porque sucede en el origen de la historia escolat
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La Quimera y la Esfinge, ambas, evocan lo inconciliable entre mente ¥ cuerpo, tal como lo

propuso Descartes. Esfinge ¥y Quimera, se encuentran e intentan un imposible abrazo:

"Quimera .. ;de dénde vienes que me lamas y reniegas de mi?
Esfinge ,Eres ti, capricho indomable, gue pasas y te arremolinas!
Quimera: ; Es acaso culpa mia? ;Come? jDéjame!

Esfinge jNo defas de moverte me evitas!

Quimera- jIntentémoslo! jMe aplastas!

Esfinge ;No! [Imposible! "™

La Esfinge y la Quimera, de quienes hablamos, se extienden hasta la modemnidad. La razén
instrumental en que se inscriben gran parte de las teorias pedagdgicas de nuestro siglo, pertenecen

a esa visién cientificista

El abrazo, entre la teotfa diddctica y la experiencia de los p_r'ofésore_'s, hasta ahora, se ha
tornado dificil Tienen que ver, en ello, la organizacién de las instituciones. Han separado a los
investigadores de las escuelas, los han instalado en edificios lejanos a la vida cotidiana de los
planteles. Los investigadores, también, se han resistido a entrar en esos lugares La transmisién
tedrica del conocimiento no se logra en el tiempo cotidiano, como lo hace la experiencia En ese
tiempo se da la vivencia, es también un suceso. Y no habrd expetiencia para los que han

abandonado el tiempo siguiera como pretension *7

36 Ginevra Bompiani "La Quimera Misma ™ en Michel Feher, Romana Naddaff y Nadia Tazi, Fragmentos para una
Historia del Cuerpo Humano tr fosé Luis Checa et al, Madrid Taurus 1990 pp 381-423

257 Chantal Maillard Op cit
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Es asi como se desenvuelve la cultura escolar que poco responde a una organizacion de
razdn instrumental Es irracional, desapegada al curriculum escolar, aunque no por ello menos
valida. Lo irracional es una parte del ser docente, que ie proporciona la cualidad de pensar y
actuar de forma diferente a la inttumentalizacién, lo lleva por caminos meramente intuitivos. Lo
irracional es lo que equiparamos en este trabajo con la intuicidn, para encontrar la diferenciacion
con la razon instrumental, esta equivalencia sin menospreciar a la intuici6n, sino por el contrario,
exaltarla  Pues estamos de acuerdo con Capra cuando dice: “El conocimiento intuitivo y el
conocimiento racional son dos aspectos complementarios de la mente humana™®  1a
racionalidad, seran razones dadas por la circunstancia, los argumentos que guian al profesor hacia
la creacién de su propia didactica. Serd con la consideracién de lo irracional -como un
razonamiento diferente al insttumental- que el profesor podria elegir entre aquello que le sobre o le
faltey, asi, poseer una préctica didactica congruente con su realidad, en la asuncién como ser

docente que transforma

Ser transparente a si mismo, es lograr gue las imagenes se articulen en una representacién

que les de un sentido, que procura al docente integral, (tedrico, practico, irracional-intuitivo) sin ser

38 g pensamiento racional es lineal, fijo y analitico Pertenece a la esfera del intelecto, cuya funcién es diferenciar

medir y catalogar. y por ello tiende a ser fragmentade El conocimiento intuitivo, por otra parte, se basa en la
experiencia directa y no intelectual de ta realidad que surge durante un estado expansivo de la conciencia; tiende a ser
sintetizante y holistico De ahi podemos afirmar que ei pensamiento racional suele dar origen a una actividad
egocéntrica ¢ yang mientras que el pensamiento intuitive esta en la base de una actividad ecolégica o yin { ] La
preferencia hacia lo racional a provocade una crisis actuat y et desequilibrio entre el pensamiento v el sentimiento ”
Frigof Capra Ef punto crucial pp 40-41
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dividido, sin dejar de ser esencialmente ¢l mismo. Lo representa en unidad. Lo irtacional es el
lugar en donde se hacen visibles los momentos en que nace la paiab:a interior y la idea. La
transparencia del profesor deja ver, también, en ¢l mismo, una multitud de imdgenes que le
definen. "La multiplicidad de las figuras le otorga asi unidad a lo diverso, un ser que las engloba a

todas y s todas ellas en cada una de ellas "**°

Sostenemos, pot lo tanto, de aqui, en adelante, que las cosas contradictorias, como lo son la
teoria y la prictica, en este caso educativas, no se concilian con un simple abrazo (como pueden
ser los cursos de formacion docente)  Se resuelve al grticulaxlas por medio de una nueva filosofia,
que a la vez contenga los meéritos de ambas sin contradiccién. Una nueva filosofia que vaya a la
circunstancia escolar, para crear y recrear categorias propias del contexto educativo mexicano al
tener un principio epistemoléogico. Son procedimientos que permitirdn conformar una teoria

mexicana de la didactica.

259 hantal Maillard Op cit
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CAPITULO VIL

DIDACTICA DE LA HISTORIA

Reunimos en este capitulo los puntos de vista de los profesores sobre la experiencia y
conceptos que han desarrollado en su practica dentro de la ensefianza de la historia en el
bachillerato.  Asimismo, se incluyen reflexiones sobre la vivencia dentro de la observacidén

compartida impulsada por esta investigacién

En nuestro trabajo insistimos, constantemente, por recibir las opiniones de los profesores de
la forma mas natwal posible Durante nuestras reuniones constatamos dentro de sus comentarios,
que el proceso de reflexidn constituyd una constante ante la mirada de las video-grabaciones en el

aula y ante la lectura de los escritos que hacen referencia a su practica.

Sin embargo, consideramos que toda opinion sobre el quehacer del profeser, sin tomar en
cuenta {a suya propia, carece de importancia a la luz del nuevo camino que necesitamos recorrer en

¢l campo de la formacién decente.
Por ello presentamos los siguientes escritos, que en mucho, reflejan la vivencia de los

profesores durante el trabajo compartido y, también, nos permiten apreciar las reflexiones, que

aunque la profesora Edith Vézquez, entrecomille que apenas tiene “reflexiones”, seguimos
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considerando lo valioso de sus opiniones tanto escritas, como verbales Ya que comprobamos en

ellas, que se despert6 la inquietud por revalorar su propia practica didéctica

Consideramos haber logrado, por lo tanto, que el nivel de autoestima del profesor, se
elevara considerablemente. Lo cual pudo significar un camino hacia la identificacion de los
momentos creativos en su quehacer didactico y defenderlos como posibles aportes paia una

teoria didactica

176



LA DIDACTICA DE LA HISTORIA EN BACHILLERATO Y EL PAPEL DEL

PROFESOR EN LA DIDACTICA
Gerardo Lara Cisneros™®®

Cuando Norma Durén me pidié que escribiera algunas reflexiones sobre mi experiencia en
el proyecto de investigacion "El papel del profesor en la didactica”, mi primer impulso fue elaborar
una suerte de anecdotario en el que pudiera relatar vivencias y conclusiones que mi relécién con
dicha investigacién me dejé desde 1992 Finalmente, creo que este escrito no llegd a ser tal,
aunque en cambio si puede tomarse como un texto a través del cual se expresan aigunas
inquietudes personales en relacién con la ensefianza de la historia en el Colegio de Ciencias y

Humanidades y sus nexos con la investigacion aludida

Por eso, este trabajo no es -ni pretende ser- un ensayo tedrico, exahustivo o erudito, pues
carece de afanes cientificistas Por el contrario, es apenas una forma de comunicar clertas ideas y

experiencias relacionadas con la ensefianza de la historia en bachillerato.

En términos generales, puede decirse que la finalidad de estas lineas es contribuir en el
didlogo de docentes entre si, y, en la dificil -y a veces inexistente- relacion entre docentes y

pedagogos "formadores de docentes" Estas son algunas de las razones por las que he preferido

¢ profeser del Area Histético-social del Plantel Sur del Colegio de Ciencias y Humanidades de [a UNAM
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abordar la problemética en. términos vivenciales més que tedricos, los cuales dejo a los

especialistas amantes de las teorias

En Meéxico, la historia, es considerada como uno de los mds grandes orguilos nacionales
Sin embargo, ;jcudntos estudiantes de bachillerato conocen medianamente los pasajes mds
relevantes, ya no de la historia mundial, sino de la nacional?, ;por qué, después de estudiarla
durante 9 afios 0 mds, la mayoria de los bachilleres muestran serias deficiencias en el manejo?,
¢hacia dénde se dirige la ensefianza de la historia en el bachillerato?, ,cémo, y para qué, se
imparten asignaturas histéricas en ese nivel? Seguramente, estas son algunas de las muchas
preguntas que todos, los que nos hemos relacionado con la ensefianza de la historia en preparatoria

(ENP), CCH y otro sistema de bachillerato, nos hemos hecho repetidas ocasiones

Pero, no sélo los profesores se han cuestionado sobre la didéctica de la historia, va que,
seguramente una buena parte de los estudiantes se ha preguntado, en alguna ocasién: jpor qué
estudiar historia?, ;jpara qué me sirve su estudio?, ;cémo estudiarla para hacerla mas divertida o

atractiva? ¢ posiblemente, otras cuestiones parecidas

Pedagogos v autoridades también se han cuestionado sobre la diddctica de la historia en ¢l
bachillerato; sus respuestas han sido miltiples y han corrido con suerte diversa. La participacion de
unos y otros, ha sido importante y puede ser de mucha ayuda para el mejor desarrollo de la

ensefianza histdrica. Sin embargo, y a pesar de todo, a final de cuentas, més alld de discursos
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tedricos y politicos, la real didéctica de la historia es construida, a diario, en las aulas, por alumnos

¥ maestros.

Para muchos docentes, las complejas teorias pedagogicas no son mis que producto de
modas importantes, y que en buena medida son poco aplicables o de dificil realizacién en las
condiciones reales de la educacién universitaria en México Esta situacidn, tal vez, influye en el
rechazo, y consiguiente desconocimiento, que muchos profesores manifiestan ante dichos

planteamientos

»Por su parte, otros pedagogos han dedicado sus esfuerzos al disefio de “elaborados™
plantearmientos didécticos que, por desgracia, no siempre encuentran aplicacién prictica o no
resultan viables en la cotidianeidad de las escuelas  Entre ellos, no han faltado los que se auto-
erigen:como jueces v dictan crudas sentencias, provocando con ello las consecuentes reticencias
entre sus criticados. En respuesta, no son pocos los profesores que piensen con exageracion que
esto se debe a que "los pedagogos nunca han pisado un aula, o nunca se han enfrentado ante un

grupo de adolescentes".

Ante este poco halaglieflo panorama, la comunicacion entre profesores y pedagogos se ha
visto muy afectada. Sin embargo, a pesar de estas diferencias ha habido importantes logros ¥
experiencias compartidas de gran riqueza, ttabajos en equipo que han reportado benévolos

resultados O sea, no en todos los casos la historia se repite ni parte de cero
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Por otro lado, tanto pedagogos como profesores se encuentran sometidos a una serie de
condicionantes y limitantes establecidos por criterios y recursos institucionales Es decir, que a
querer ¢ 1o, en mayor o menor medida, la labor de unos y otros se ve enmarcada ¢ delimitada por
los pardmetros establecidos desde las esferas politicas que, no siempre, aprecian con toda claridad

deseable la problematica educativa

Por consecuencia, esta situacion ha motivado que en repetidas ocasiones las instituciones
educativas vean desfilar por sus aulas, tal o cual propuesta didéctico-pedagdgica, obedeciendo asi
el designic de las autoridades en turno que deciden que es la mejor alternativa, sin, tomar en
cuenta, opiniones y expetiencia de los encargados directos de su aplicacién, asi como las

condiciones reales en las que se levaria a cabo

Nuevamente, estas consideraciones han distanciado las posiciones de docentes, pedagogos
y autoridades Aunque, como antes he sefialado, al final de cuentas quienes llevan el peso y

responsabilidad directa o inmediata de la educacién, sean los docentes y los estudiantes

Esta situacién ha sido vista por Norma Durdn, quien desde su propia investigacién sobre
"El papel del profesor en la didactica", ha sefialado que la relacion entre "formadores de docentes”
y docentes, fradicionalmente, se ha viste como una relacién de "sujeto” a "objeto”, pues no se le
concede al docente la capacidad de ser interlocutor en dicho proceso Por ello, un cambio de

enfoque se vuelve no solo deseable sino prioritario.
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Por otro lado, Ia presencia de la historia en los planes de estudio del bachillerato cobra
relevancia si se repara en que, para la mayor parte de los estudiantes universitarios el bachillerato
es el dltimo contacto formal ¢ académico con ella. Representa pues, una formidable oportunidad

para mejorar la conciencia histdrica de los mexicanos.

Asi, la ensefianza de la historia en bachillerato plantea muchos retos. Por ello, ¢s comin
encontrar algunos prejuicios relacionados con la historia entre los alumnos de bachillerato; quiza
los mas comunes sean; "la historia es aburrida”, "la historia no sirve para nada”, "la historia sélo
son nombres, datos y fechas" o "la mejor forma de pasarla es memorizar las cosas”, jcdmo

enfrentar este problema? Las respuestas a esta pregunta pueden ser muchas, pero la necesidad de

enfrentar dichos prejuicios con acciones concretas e inmediatas parece innegable,

y-Para afrontar estas situaciones resultaria deseable y, muy util, contar con docentes que
tengan una actitud positiva ante la dura labor cotidiana -llamese vocacion .o como se quiera-; con
una buena dosis de paciencia; creatividad; recwisos técnicos; comprension y, hasta sentido del
humor, entre otras cosas Para algunos, esto puede parecer exagerado incluso, hasta idealista; sin

embargo, en la practica cotidiana, actualmente, reunir estas caracteristicas, resulta de suma utilidad

El docente de historia en el bachilletato, busca respuestas y salidas a los conflictos que se le

presentan a diario. La primera de ellas, tal vez, sea la lucha por desterrar las errdneas concepeiones

181




y los vicios sobre la historia que acarrean y acumulan desde la educacion basica, la mayor parte de

los estudiantes

También, se enfrenta a una desigual competencia con los medios de comunicacién, de
hecho hay quien piensa que ésta se trata de una batalla perdida. desde antes de su comienzo Ante
esto, muchos hemos decidido no luchar contra ellos, sino por el contrario utilizarlos para fortalecer
y ayudar a lograr nuestras metas, llevando a la practica aquél conocido refidn de "si no puedes

contra ellos, tneteles”

La didactica de la historia para el bachillerato, es como una gran enciucijada que plantea al
que se le acerca una serie de caminos diferentes, sin que alguno sea lo suficientemente amplio o
claro para transitar tranquilamente por él  Ante este confuso panorama, muchos docentes hemos
preferido no tomar una sola de aquellas rutas, y en cambio, desarrotlar sobre la marcha, a través del

ensayo y errof una via propia
El profesor busca lograr un punto de equilibrio entre lo que la teoria le dicta y lo que su
expetiencia le ensefia Al parecer, el punto medio, el equilibtio, entre esos dos extremos es lo

deseado. No se trata de desechar o aceptar algo per se sino de lograr los mejores resultados

Es posible que, en muchas ocasiones, este proceso nos lleve a cometer graves errores por

causa de un enfoque equivocado, por una mala apreciacién o por una falla de cédlculo. En otras
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ocasiones, la falta de experiencia ¢ la insuficiencia de conocimientos pedagdgicos y didécticos
puedan oritlamos a omisiones o fallas de importancia diversa, No obstante sus deficiencias y
carenclas de esta forma de trabajar -inconsciente o no- sigue adelante y proporciona resultados

variables

Es indudable que la preparacién técnico-pedagdgica resulta de gran valor para el docente
No se puede negar que la teorizacién de los procesos més importantes se dan dentro del salén de
clases, ayudan en buena medida al docente a mejorar su trabajo  sin embargo, parece, que después

de todo, la conclusién puede ser la misma de otro viejo refran; "1 .a préictica hace al maestro™.

A mi parecer, fiue precisamente a partir de estas consideraciones que el proyecto "El papel
del profesor en la didéctica" abordd la investigacion del fendmeno educativo en las aulas del
bachillerato universitario en México Este tal vez sea el principal valor y méiito de dicha
investigacion, pues, a partir de considerar al profesor como un interlocutor v hacedor cotidiano de
su propia didéctica, se ha buscado rescatar la tiqueza que en dicho campo tiene la misma tradicion

de los maestros mexicanos.

Entre las vivencias mds notables que mayot trascendencia e impacto, dentro de mi labor
cotidiana, en las aulas, plasmé dicha investigacion, estd la de observar una de mis propias sesiones
de clase en video. Al observar la grabacion, tuve la oportunidad de ver con otros 0jos mi labor

docente y, pot lo mismo, fue una buena oportunidad para reflexionar en relacién con mi quehacer
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educativo. A través del video, y gracias a los comentarios de otros docentes y del equipo de
pedagogas, es posible descubrir actitudes, comportamientos y situaciones que, en su conjunto, es

dificil captar al momento de la vivencia.

Aun con las limitantes del videotape, la técnica cuenta con la enorme ventaja de que las
observaciones pueden repetirse cuantas veces se desee, pues estd a disposicion del profesor para
que haga un andlisis detallado de su desenvolvimiento didictico. Es en suma una excelente

oportunidad para el autoanalisis

Al mismo tiempo que mi participacién en la investigacion me dio la pauta para cjercer el
autoandlisis y la autocritica, me presentd la oportunidad de intercambiar puntos de vista con los
otros miembros del proyecto; comentarios que, a la postre, resultaron de tanto valor como la

observacion misma

Por ultimo, la oportunidad de plasmar por escrito las reflexiones que la investigacidn en su
conjunto me sugirid, representd, también, una buena ocasidén para revitalizar las experiencias
acumuladas a lo largo de todo el proceso En suma, mi participacién en el proyecto de
investigacion "El papel del profesor en la didactica” significd, para mi, la oportunidad de
reflexionar sobre mi quehacer educative a partir del respeto y valoracién del mismo y, sin la
imposicidn de recetas did4cticas o teorias pedagdgicas, ﬁor el contrario, fue la ocasion de rescatar y

transmitir la propia riqueza que dicha labor pudiera tener. Por Gltimo, quiza lo més valioso de todo,




ha sido la oportunidad de ejercer la autocritica y autoandlisis de mi propia labor docente. Sirvan

estas lineas como sencillo testimonio.
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DIDACTICA, PRACTICA Y FORMACION DOCENTE.
(PARA QUE EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA?.

Edith Vizquez Leon™!

Hubiera deseado comenzar con un titulo que pareciera menos ambicioso y que, ademds, no
se enmarcara en el tetreno especifico de la ensefianza de la historia En primer lugar, por el grado y
tiesgo de equivocaciones que puedo cometer al hablar de diddctica y formacién docente, pues no
pertenezeo al gremio de quienes se desenvuelven en el terrene de la metodologia de la ensefianza;
sin duda, el campo que los especialistas de esa materia dominan, es mucho mas complejo.
Compuesto de estudios amplios en los que se conjugan y se definen posiciones tedricas Y mis
“reflexiones” son, apenas, parte de los resultados de la expetiencia que me ha legado el corto
gjercicio docente que hasta ahora he venido desempefiando en la Escuela Nacional Preparatoria
En segundo lugar, expreso mi inquietud acerca de lo especifico que pueden parecer mis ideas en
tomo al para qué, de o de los diversos procedimientos de la diddctica en el terreno de la
ensefianza de la historia v la formacion docente  Siendo profesora de esa asignatura, he sentido la
necesidad, de que, el conjunto de quienes participamos en la diaria tarea de la enseffanza-
aprendizaje, realicemos, urgentemente, una labor igualmente conjunta, que tenga, por finalidad, la

consecucién de una practica educativa coherente y comprometida con las necesidades de desarrollo

®! Coordinadora y Profesora del Area de Historia en el Plantel No 7. Ezequied Adeoduto Chevez Lavista en la Fscuela
Nacional Preparatoria de ta UNAM
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y ejecuciéﬁ, de un proyecto historico-social, en ¢l que el hombre, en sociedad, se convierta en un
sector consciente, critico y participativo; con pleno conocimiento de su realidad No, en un
depositario de datos y espectador pasivo de los acontecimientos que diariamente vulneran hasta
.nuestra capacidad de asombro. Es, esa, una empresa en la que la labor de un profesor, no debe
estar por encima de la de otro -del nivel ¢ asignatura que se trate-, ni siquiera, la del que se dedique

especificamente a las relaciones que se establecen en el seno de la sociedad.

En el plenc conocimiento de nuestro entorno, condicién légica para generas la conciencia,
hay que considerar la totalidad de los aspectos que interactian en el devenir del proceso social -
politica, economia, ideologia, religion, ciencia, eteétera- pero, también, los que se refieren a las
caracteristicas de la naturaleza, incluyendo, la no menos compleja relacién que se establece entre la
sociedad misma y ese medio ambiente. De modo pues, que quienes nos desenvolvemos en el
contexto de la educacion escolar, donde muchas generaciones son atendidas constante y
continuamente, tenemos el deber, inetudible, de reflexionar nuestra practica docente y corregitla, si
fuera necesario. En ese sentido, creo que la didictica es una de las disciplinas que retne los
contenidos, métodos v propdsitos entre los cuales podremos elegit, en gran medida, las opciones y
alternativas que mas se ajusten a la nécesidad de hacer de la ensefianza-aprendizaje, una labot con
sentido, aungue no hay que olvidar las propias que se desprenden de la profesion y el contexto en

que la ejerzamos
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En ese marco de ideas, me animé a aceptar la invitacion para participar en un proyecto de
investigacidn respaldado por el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos de la UNAM,
coordinado por Norma Delia Durin Amavizca y, ¢jecutada por ella misma con un equipo de
colaboradoras: £/ papel del profesor en la diddctica. Guiado bajo el propésito de descubrir el
papel del profesor en la did4ctica y, plantear, al mismo tiempo, propuestas tedricas para enriquecer
las ya establecidas en torno a la formacidn docente, ¢l proyecto se desarrollé con una orientacién
metodoldgica que relaciona la etnografia educativa, la holistica y la hermenéutica y, de acuerdo a
las cuales, se establece la observacion compartida con el profesor a partir del  proceso de la
enseflanza-aprendizaje realizado por €I, junto a sus alumnos, en el saléon de clase La
consideracién, de que ningén hecho es absoluto o, estd aislado de otro v, la descripcion de la

manera en que el ser del hombre va apareciendo a si mismo y a otros, llamé mi atencion.

Para empezar, reconozeo el valor cognoscitivo que, en si mismo, tuvo el conjunto del
trabajo ya que, dichos procedimientos, me resultaban hasta entonces, desconocidos en lo que se
refiere al proceso de construccién del conocimiento de los procesos didacticos Pero, también,
reconozeo que no siempre se da una casual relacion entre alguien que, modestamente se preocupa
y enorgullece por y de su quehacer -en el marco de la ensefianza de la historia- y otro que
igualmente lo hace por ¢l suyo desde el plano de la pedagogia, independientemente, de las formas

que ambas partes debamos de cubtir en el cumplimiento de la labor
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Asi, lo que primero me habia parecido complicado de entender, por los novedosos
conceptos didacticos y de investigacién que se me presentaron, mds tarde, pude concebitio como
un proceso interesante, pero, sobre todo, importante Y es que no solamente me ayudd a ampliax
mis reducidos conocimientos relativos a la metodologia de la ensefianza, sino, también, a redefinir,
confirmar y depurar, incluse, algunas reflexiones que he logrado concretar en el transcurso del
tiempo acerca del trascendente papel que tiene la practica docente, especialmente la ensefianza de
la historia por set ésta la propia de mi profesién. Alin mds, se sumaron nuevos juicios que tienen
que ver, principalmente, con la funcidn que puede tener la formacidn docente en el
enriquecimiento y orientacion del acto educativo que se desarrolia especificamente en el aula En
el sentido de los propositos y la capacidad que puede tener, en fa conjuncidén de acciones y
propuestas, que contribuyan, a nuestra realizacion como sujetos de la historia Come constructores

conscientes de un proyecto social definido, incluyendo el de la educacion

Tanto persistio la invitacion de Duran Amavizea que, ademas, de darnos a conocer los
avances y resultados finales de la investigacidn y de permitirnos comentarlos, nos propuso, la tarea
de elaborar un escrito mediante el cual expreséramos cuaiquier aspecto vinculade con dicha
investigacion. Més motivada por mis inquietudes personales en torno a la ensefianza, que pot la
propuesta misma -sin animo de restarle el significade que tiene-, me he atrevido a expresar
aquellas reflexiones -consciente de los errores de apreciacién que puedoe cometer- sobre todo en lo
que se refiere a términos didacticos; teitero, entonces, el conjunto de los elementos previamente

sefialados, como ¢l punto de partida y orientacion de las mismas
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Para facilitar la exposicion de mis reflexiones, consideré necesario concentrarlas en tres
subtemas bajo el entendido que, su parte central es, el “para qué” de la prictica y la formacién
docente, en la ensefianza de 1a historia. Ciertamente, un tema parece subordinado al otro, pero no
es eso lo que desearia que se interpretara Mas bien, intento proyectar ¢l probable avance, que
podemos lograr quienes estamos seguros ¢ interesados en el sustento humano y cientifico que toda
profesion tiene, si, en el dominio ¥ transmision de nuestros conocimientos, sumamos los de la
diddctica misma  Por lo tanto, comenzaré con este Ultimo concepto para vincularlo,
posteriormente, con su papel en la practica y en la formacién docente Justificar, asi, por Gltimo, la
necesidad de atender esos aspectos en el desempefio de la docencia, de la ensefianza de la historia

en conereto

Did4ctica, una aproximacién a su definicién.

- Recuerdo que el primer acercamiento formal con este término, lo tuve, a través de un curso
de Didactica de la Historia -obligatorio ¥ de dos semestres- para los estudiantes de licenciatura en
el 4rea de historia  Sin duda, era importante.  Las cimas, casi inconquistables de la investigacion
historica en cubiculos v centros especializados, nos Hevarian, a muchos -entusiastas o no- a formar
parte de las nuevas filas de profesores de esa disciplina. Pata cuyo desarrollo, finalmente, también,
se realiza el ejercicio indagatorio -asi como en la construccién del conocimiento no todo estd
resuelto, en el de su transmisidn, no todo esta sabido v estudiado. Se justificaba entonces, que en

un aula y durante tres horas a la semana, los futuros profesores de historia, escuchdramos,
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leyéramos v discutiéramos nociones como el de la educacién y sus fines; ¢l papel de la escuela, las
caracteristicas de los materiales y recursos didacticos, la de los curriculos y la practica curicular,

entre muchos otros.

Mas tarde, para ingresar y formar parte de la planta docente de la Escuela Nacional
Preparatoria, tuve que vivir un segundo acercamiento formal, con dichos conceptos a través de: un
curso-taller de formacidn de profesores  Sin embargo, faltzba el elemento esencial para descubrir

el verdadero sentido de la didactica: la practica docente

Algunos de mis compafieros, acusaban de inservibles a los conocimientos derivados de esa
disciplina, pues, argumentaban, que para ser un buen profesor -y para ensefiar en el nivel medio
superior en adelante-, bastaba tan sdlo, un amplio dominio del conocimiento vinculado con la
profesidn; otros, la concebian como un formulario de recetas, de téenicas depuradas y sin relacidn
alguna, pero, que tenian que aprenderse para "saber como ensefiar” Una parte mds, en la que yo

me incluiria, permaneciamos confundidos acerca del sentido que los mismos conocimientos tenian.

Por fin, la experiencia docente empezé a disipar mis confusiones A precisar esas nociones
y &, encontrar en la didéctica, un tetreno fértil de supuestos a partir de los cuales es posible pensar
y "repensat” el quehacer docente con un sentido autociitico y de retroalimentacion, orientado,
precisamente, al mejor desempefio de dicha labor Adverti, pues, que los conocimientos ni eran

obsoletos, nt se formaban por un conjunto de recetas para memorizar y "saber ¢dmo y con qué
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enseflar"  Comprendi, que realmente, contribuyen en la toma de conciencia acerca de los
problemas y caracteristicas que estdn implicadas v que se derivan del proceso de la ensefianza-
aprendizaje, en tanto que es una disciplina encargada de analizarlos y de plantear propuestas para

su comprension y solucion

Corresponde al propio especialista en ese campo, procurar, promover y mantener, esa
visién con enfoques mds amplios, fundamentados. Y es que la didactica -como algunos todavia lo
creen- no tiene porqué reducir sus fines a la consecucion de conocimientos para formar docentes
habiles en la construccidn, interpretacion y aplicacion de objetivos, contenidos, estiategias de
ensefianza, recursos didacticos ¢ insttumentos de evaluacién, entre muchos otros aspectos, que

parecen atribuirse, a la organizacion sistermdtica de la ensefianza

Creo que esa, €s solo una parte de las que tienen que ser consideradas en el estudio del
proceso educativo. Pero, entendidas en su integracion, con el matiz que pueden adquirir en la
interrelacién que se produce con los otros elementos en la ensefianza, merecen ser atendidos por
los especialistas en su metodologia; me refiero, a los factores que se derivan de la relacidn
interpersonal e intragrupal que se da entre educador y educando Una relacidn, que por ser social,
supone la articulacién de los aspectos econdmicos, politicos e ideoldgicos que genera el contexto
en el que se desarrolla el_acto educativo. Desde, las que caracterizan a la institucidn, hasta, las que
dan cuenta de las condiciones nacionales ¢ internacionales Inclusive; creo, que asi de amplio es el

campo que deben abordar aquellos especialistas, si es que el danime de su gjercicio, se sustenta en el
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propésito de contribuir en la formacion de la conciencia docente. Desafortunadamente, la falta de
esta, se ha sumado a otras situaciones que han propiciado la desvalorizacién de nuestro quehacer;
bajos salarios, escasas oportunidades de ascenso social y laboral; en fin, todo un conjunto que se
traduce en un proceso educativo parcial, fragmentado y desvinculado de los fines de la educacion y

las necesidades del momento, asi como del docente que ejerce dicho proceso

Al menos, los resuitados de Duran Amavizca, y su equipo de colaboradoras, permiten’
advertir ese multidimensional y complejo cardcter que la didictica debe considerar Asimismo,
transmiten y, plantean, la urgente necesidad de atender ese terreno para superar la crisis de la
docencia en la educacion media superior Lo logran cuando abordan diversas categorias
desprendidas de la observacion directa del quehacer docente en ese nivel; la practica del docente
por deseo, pensamiento y accién docente, didactica racional e irracional en el proceso, la ensefianza
con arte, en fin, aspectos que a pesar de parecer especificos, no descuidan los otros elementos que
también se inmiscuyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje; al parecer, son los mismos que
permitieron denunciar un estado de crisis docente en el contexto de la ensefianza media supetior *
Diagnéstico final, no tan halagador pero, que compromete a pedagogos v docentes en una labor
mas humana y consciente, para cum;ilir‘, conjuntamente, con los fines que a cada uno compete.

Como ya lo dije, 1a didactica no puede reducirse a la aplicacion de técnicas de ensefianza y mucho

menos a la adjetivacion del proceso educativo, tiene que estudiarlo, interpretarlo y comprenderlo,

*2 psi lo sefiala Duran Amavizca, especialmente en el capitulo: "La quimera o la didéctica en Méxieo y su hermana la
esfinge”
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pero, a partir de la practica misma para no restar credulidad a su discurso, pero sobre todo, para que

los elementos que desprenda, motiven a la reflexién y a la accion

Formacién y prictica docente.

Nuevamente en el terteno de la didactica ;Cémo intervendria ésta en la formacion y
practica docente? Tal vez mis afirmaciones al respecto parezcan muy reiterativas en relacion con
las que ya hice, pero es que si la formacion docente corresponde a uno de los procedimienios de la

didéactica no puede entonces estar ajena a la concepcion de la misma

De acuerdo con esos supuestos, la formacidn docente, tendria que abocarse a la transmision
de conocimientos que permitan al profesor-educador la comprensidn mds precisa posible de
aquetlos aspectos bajo los que se desenvuelven e interactiian en el acto educativo, el significado
que éste tiene y las maneras ¢cdmo ese conjunto se ha concebido, de tal modo que el docente tenga
la opcién de elegir y aplicar o confirmar alternativas téenicas, clentificas y filosoficas congruentes
con las condiciones que imperen en su 4rea de trabajo, con los fines propios de su profesién y las
necesidades de su contexto Esto necesariamente habid de fomentar en dicho docente, al mismo
tiempo, una actitud autocritica de su propia prctica y entorno. En sus propésitos de formacién
docente la did4ctica no debe restringirse a un formulario sobre "cémo y qué hacer para ensefiar”,
més bien, tendria que descubrimos y traducir, o interpretar, el cardcter que guarda el ejercicio

docente a través de la practica misma.
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Creo, que el sustento de la didéctica, recae en la vinculacién que pueda establecerse entre,
la teoria que ha acumulado y la practica que forma paxte de su objeto de estudio, replantearlas a la
par de la misma y de sus circunstancias, si es que sus fines tienen que ver con la formacién de una
conciencia docente; ya no caben los discursos que en tomo se hacen en el reducido esquema de los
cubiculos y las teorfas ajenas, deben estudiarse si, pero en comparacién y en funcion de dicha
préctica de modo que su depuracidén, aplicacién, evaluacién o desecho no sean producto de
voluntades caprichosas y absurdas, que en nada contribuirian en la formacion docente. Tampoco
caben, las acusaciones y la censura por ¢l nulo o deficiente dominio de los elementos téenico-
didacticos en el ejercicio de la ensefianza-aprendizaje, mds bien hay que disefiar propuestas de
solucion que resulten, también, de las posibilidades que se encuentren en la practica misma La
diddctica, insisto, debe dejar de enfrascarse en el estudio, discusion y transmisién de elementos
relacionados, sdlo, con la aplicacion de técnicas, de elaboracion y seguimiento de programas,
procedimientos y apoyos didécticos; para plantear propuestas acordes a su sustento, tendrd que
abordar con animo de analisis, comprensién e interpretacion del ejercicic docente -y no con dnitmos
de censura- los otros factores que intervienen en su desarrollo: las caracteristicas individuales del
educador -conocimientos, aspiraciones, situacién socioecondmica, posicidn ante lo que hace y ante
su contexto- pero, también, las que definen al educando, a la institucidn y autoridades educativas
del contexto en el que se realiza el proceso de ensefianza-aprendizaje y, todas las que se

identifiquen con las circunstancias del momento, las del contexto en general
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Pero, no todo acaba ahi Los profesionales de la didéctica tendrian, ademas, el compromiso
de articular las alternativas técnicas, cientificas y filoséficas que ofrezcan en funcidén y relacién
estrecha con [os aspectos tedricos y practicos -cuando sea el caso-, que correspondan a los propios
conocimientos de la materia que transmita el docente; si bien es cierto que la ensefianza de todas
las materias deben coincidir en su propésite, obviamente no pueden desenvolverse bajo los mismos

lineamientos.

8¢, que esto implicaria una labor titanica, quizd ignorada a propdsito por algunos La
dificultad que supone el hecho de contener la totalidad del proceso en un conjunto determinado, lo
justifica, pero creo que ahi es donde, nuevamente, deben intervenir los criterios del profesional de
la ensefianza para seleccionar los aspectos que son predominantes en un momento dado, los que
son constantes Incluso, de modo que pueda explicarlos y presentatlos al educador, junto con las
propuestas de solucion a los problemas que se adviertan y, completando la visién de conjunto con
referencias breves acerca del resto de los aspectos Tal vez, decir, que esos criterios deberdn estar
estrechamente vinculados con una posicién didactica mds humana, esto es, que conciba el proceso
de ensefianza-aprendizaje como uno en el que docente y alumno son, ante todo, seres sociales, con
capaéidad para actuar y pensar, que no se trata de producit o generar hdbitos sino de dotar al
docente de las herramientas necesarias para promover, ampliat o confirmar sus reflexiones en tormno
a su quehacer para que, al desarrollarlo, conscientemente, logre los fines de una educacién

igualmente humana
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Por altimo, agregaré, que, independientemente de los cursos, programas o instrumentos que
se apliquen para la formacién del docente, también, hay que tomar en cuenta el papel que su
realidad mas cercana ejerce en ese sentido: las actividades que realizan sus compafieros; los
comentarios que expresan; el animo que percatd de sus profesores; las lecturas a las que ha acudido
por iniciativa propia; las opiniones y conducta de sus alumnos en respuesta a su ejercicio; los
recursos a los que comiinmente se ve limitado No estoy segura si esto se aleja del tetreno de la
didéctica, pero los docentes -lo digo por experiencia propia- no podemos pensar que estamos
definitivamente "formados" después de largos cuisos pedagdgicos que se promueven en las
instituciones educativas. Ese proceso va madurando con la practica cotidiana de la docencia.
Implica’ una actitud comprometida y de constante reflexién y autoanalisis ante lo que hacemos

comgo dogentes, e incluso, ante nuestra profesion y realidad

“Estar propensos a actuar reciprocamente con los afectados y relacionados con nuestia labor
es: concebirse como seres humanos y escuchar los puntos de vista gue los educandos expresen en
- torno g nuestro quehacer atender a los formadores, estar dispuestos a buscar alternativas de
solucion ante los problemas que cotidianamente se perciban en el salon de clase y la institucién en
general para facilitar el proceso éie ensefianza-aprendizaje. considerar las necesidades de
comprensién y participacién que impone la realidad actual por la marejada de crisis que nos
envuelve y, las formas como tendrian que contribuir los propdsitos que dan sustento a la disciplina

qHe enseRamaos
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En esos términos, la formacién docente que pretende lograrse en el marco de los diferentes
cursos € instrumentos, que con ese sentido se desarrollan, adquieren un cardcter complementario y
necesario, pero no subordinado, no sobrepuesto, sino en equilibrio y vinculacién con el momento

en que se proponga.

El papel de la diddctica y Ia formacion docente en la enseiianza de la historia.

Ahora, en el terreno especifico de la enseflanza de los conocimientos propios de
historiador-docente. Tendré que anticipar lo siguiente: La didactica podrd presentarnos todas las
alternativas posibles que quiera para desarrollar y reflexionar nuestra labor, guiarse con los més
ambiciosos y mejores propésitos para la formacién de una conciencia docente; sin embargo, si se
dirige a sujetos que no aprecian ni defienden el sentido de su quehace, la gran empresa didéctica

tiene el riesgo de irse por la borda o, se veria tentada, a la desviacion de sus compromisos

Seria dificil encontrar a alguien que condene, tajantemente, el papel de su profesion, pero
no es sorprendente la existencia de quienes lo pasan por alto o, que le resten importancia por el
hecho de ubicarlo en el terreno de la docencia (al no encontrar ¢l campo de trabajo deseado) Son
situaciones que se advierten en las actitudes mecanicas que el profesor asume, decepcionantes,
cuando se traducen en descuidos como la transmisidn parcial de los f';:némenos, por no actualizar
los conocimientos de la materia de su incumbencia. La repeticidon, casi sistemdtica, de los

contenidos para que el alumno los aprenda de memoria; lo peor radica en la adopeién de conductas
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que desvirtian en gran medida el papel del profesor, por ejemplo, el ausentismo y las corruptelas

que tienen que ver con la "negociacion” de calificaciones

Los especialistas dé la didéctica -sin riesgo de perder sus propésitos, al contrario-, no
pueden més que denunciarlo y plantear posibles soluciones, pero, no con vocacion de censura o
4nimo de ser la panacea, sino con el propésito de llamar la atencién de los sujetos que intervienen
en el proceso educativo -docentes en general, autoridades educativas y alumnos, incluso-, de tal
manera que se implementen en forma conjunta las acciones necesarias en la enmienda de esas

actitudes

Nuevamente, gueda evidente el cardcter complementario y necesario de la formacidn
docentesla otra parte, se encuentia en el conjunto de los factores que también intervienen, entie
otros, se:define el de la posicidn que asume el docente ante su propia disciplina y la realidad en que
la ejerce. (Cual seria la deseable y por qué? ;Cémo interviene ahi la formacién docente? La.
respuesta puede variar en funcién de esas mismas posiciones; a riesgo de otras mas amplias me
aboco a plantearlas en relacion con la ensefianza de la historia e intentando incorporar elementos

generales que pudieran interesan a docentes de ottas 4reas
Tengo la conviceidn, de que el acto educativo que se realiza en el saldn de clase debe de

concebirse y afirmarse como un acto auténticamente humano y social, dado que en su ejecucion

necesariamente intervienen educador y educando, miembros de un proceso social mas complejo
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Por esa razdn, debe ser un acto cuyos fines sean igualmente humanos, sociales y con el ingrediente
cientifico que sustenta a los conocimientos que transmitamos  Entonces, debe orientarse a la
consecucion de una comprensidn real, del lugar que ocupamos en la naturaleza y la sociedad, a
partir del desarrollo de la capacidad de andlisis y comparacién de las causas y caracteristicas que
presenten ambas entidades.  Esto, en el 4nimo de establecer las posibilidades de una accién critica,
participativa y transformadora. Todos los que nos dedicamos a la ensefianza escolat, tenemos el
compromiso; en una definicidn de ayuda reciproca, que incluya a los educandos como petsonas -no
como objetos 0 "cosa" o autoridad y subordinado, con una actitud de didlogo constante y no de

imposicién de datos parciales para memotizar.

En ese contexto, la columna vertebral de ia historia tiene que ser la construccién de la
conciencia histdrica, es decir, el proceso de la comprension mas precisa que €l hombre pueda tener
de los diferentes aspectos de su sociedad a partir del conocimiento de sus origenes, de los hechos
del pasado. Lo anterior, en el propdsito de generar actitudes que permitan al sujeto establecer -por
reflexién propia-, una escala de valores con la cual tenga la posibilidad de ubicar y definir, racional
y criticamente, su momento De intervenir de manera consciente y decidida, en un proceso de
transformacion proyectada al futuro que, urgentemente, requiere la sociedad ya que, en el seno de
su contexto, predominan las agudas diferencias y contradicciones que cada dia se advierten El
hombre que conoce su pasado -el origen y desarrollo de sus condiciones actuales-puede ser més

responsable de si mismo, de sus acciones y de su contexto Ejercitar sobre €ste, a voluntad propia
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y con mayor eficacia, juicios de aceptacidn, rechazo, oposicién y/o indignacién y ser, por tanto, un

hombre libre, duefio de su porvenir

La construccidn de la conciencia histérica, implica, también, la superacidén de la falsa o
ingenua conciencia que se ha fomentado, en tomoe a nuestra realidad, por diferentes medios como
los de comunicacién, por ¢jemplo ; con enfoques estrechos -por presentarla de manera parcial,
fragmentada, la mayor de las veces, mantpulada. Ignoran, incluso, su sentido de relacidén y causa
con los diferentes fendémenos que intervienen en su conformacién Eso explica, en gran medida, ¢l
pot qué resulta casi comun, gue entre los estudiantes se adviertan estados de apatia, indiferencia,
confusién o dificultades en el aprendizaje de ciertas asignaturas. Y que, conciban, ademds, que
s6lo algunas de ellas son importantes Lamentablemente, el mismo docente, llega a contribuir en la
afirmacion de esas concepeiones cuando descuida o desvirtia el papel de su quehacer y profesién
al no daile el sentido que merece, al subordinazla a las demés, o bien, al encumbrarla como la unica

¥ realmente itil.

Por lo que toca a la ensefianza de la historia, hay que procurar explicar los hechos que
atiende -los del pasado- no como un museo de objetos muertos, sino, como una cosa viva que. esta
en nosotros a través de las condiciones que refleja la realidad desde la cual, los estudiamos. Asi
como en las acciones que realizamos Debemos acudir a otros puntos de vista, con nuevos temas
que discutan, expliquen, nieguen, contradigan o superen las versiones rigidas que, generalmente,

predominan en la historia oficial y dan la apariencia, de que la historia, es una sucesiva relacién de
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acciones politicas, nombres de personajes y fechas Se vuelven mds desagradables cuando se
tienen que aprender de memoria

Ia historia y su conocimiento, deben de tener un sentido que rebase la individualidad del

hombre que, ademas, abarque la totalidad del proceso social, para, explicarlo como resultado de la

- accion interrelacionada y conjunta de los individuos. Lejos, de temas triviales de "las mentirillas"

y de la manipulacidn o invencion de datos o de enfoques parciales; es ese un camino para lograr ta

conciencia histérica, para hacer ver a cada uno ¢émo es que todos somos actores de la historia y

como es que las caracteristicas de nuestro mormento se han ido definiendo por la relacién de causa

y efecto que hay entre el pasado y el presente En suma, que el historiador cumpla con su

cometido, de hacer comprender cada dia nuestra realidad

Sin embargo, la realidad no se reduce al cardcter social que atiende el conocimiento
historico, junto con otras ciencias humanisticas, pues, obviamente, también, incluye los fenémenos
naturales v la relacién del hombre con los mismos  Asi, que no sélo los historiadores tenemos un
compromiso, sino, también, el resto de quienes estudian y transmiten conocirrientos de la otra
parte de esa realidad Es hora de actuar en forma conjunta, el contexto actual es uno donde los
cambios se antojan vertiginosos y complejos por diversos e inmensos Nuevos descubrimientos
cientificos, nuevas enfermedades, contaminacién 'y destruccion del medio ambiente, acelerados
cambios politicos -como el derrumbe del socialismo- creciente crisis ¢ interdependencia

econdmica, se suman en una sola realidad, que no podemos ignotar si prevalece en cada une de los
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docentes el dnimo de dotar al estudiante de los elementos necesarios para que logre la comprensién

de la misma y, por ende, una actitud consciente

La modernidad, nos acerca a esos camblos, ya no sdlo a través de la letra impresa, sino, de
las imagenes con sonido que provienen hasta de lugares lejanos; nos introduce en modalidades
téenicas que se van superando constantemente, que reducen el trabajo, que modifica las relaciones
sociales y de produccidn, los patrones culturales y de vida -a veces en perjuicio de los valﬁres

universales. Nos avasalla si nos mantenemos perplejos o indiferentes

Ante esa situacidn, no pueden caber dudas o vacilaciones de la importancia que la labor, de
cualquier profesionista, debe de tener en la efaboracién y transmisién de conocimientos que nos
acerquen a la:comprensién de la realidad; para rescatar esos estados de 4nimo y promover, al
mismo tiempo; actitudes conscientes. Es entonces, cuando no hay una disciplina sobre la otia, es
cuando los docentes tenemos que afirmar o reconocer, la necesidad de descubrir todavia, con
mayor responsabilidad, las articulaciones de los origenes, desarrollo y caracteristicas del conjunto
del proceso  De modo que puedan tomarse decisiones certeras de cambio, rechazo, aceptacion o de

confirmacion, si fuera el caso

En ese marco de intenciones, cabria la injerencia de la didactica y la formacién docente,

abocados al enriquecimiento de uno, de los tantos campos del desarrolle humano y social -el
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quehacer docente Es vélido, y aceptable, que contribuya a la autocritica del mismo, pero, con

posturas igualmente conscientes

Generalmente, el docente no desenvuelve su labor con base en los moldes preestablecidos,
a veces rigidos, de los objetivos institucionales, planes y programas de estudio, etc, Creo, que son
muy diversas las circunstancias por las que se ve impelido a proceder asi. Por ejemplo, posicidon
tedtica en torno a la educacidn, a su profesién y a la realidad, si la tuviera. Recursos limitados,
politica institucional, desconocimiento de la diddctica, apatia, irresponsabilidad, etcétera. Esa
conducta puede justificarse, si, al menos, los considerase como guias y/o vias que le facilitan el
logro de aquellos fines y no como “modas” por adoptar Mas, no se justifica, si se condenan a la
Inutilidad por desconocimiento o decision itresponsable El gran reto de la didéctica y la formacion
docente, estd en la interpretacion y explicacién de esas conductas que pudieran ser vélidas para la
autoreflexién, autoconfirmacioén y/o autocorreccion del proceso de enseffanza-aprendizaje en que

actuamos todos los profesores, no sélo los historiadores-docentes

Sumadas a nuestro compromiso particular, que debe ser coherente con la realidad toda, la
diddctica y la formacién docente, nos alejaran de las filas de aquellos profesores que culpan, de su
propio fiacaso, en las aulas al entorno : a los alumnos, a la institucion, a los salarios, a los extensos

programas de estudio, entre muchos otros aspectos.
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REFLEXION DE LA EXPERIENCIA DOCENTE.

Efrain Cornejo Serrato”®

1 Lalecturay la escritura en la formacion intelectual de los alumnos.

El ser profesor en el CCH es un-gran reto, porque se debe enseflar at alumno a aprende a
aprender, o sea, se le debe capacitar para que él, sea capaz de adquirit el conocimiento por sf
mismo. En el caso de la historia, el alumno, para lograr ese propésito, debe de manejar el método

historico v las téenicas apropiadas a cada determinado tema

En lo que a mi respecta, tengo que guiar a los alumﬁos en el aprendizaje de la historia.
Ciencia muy fascinante e interesante, si se logra apreciar su campo. Pero, a los muchachos, les |
parcce. muchas veces, una simple lista de fechas y de personajes importantes I a mayoria, no se
da cuenta que por Ia historia desfilan hombres de carne y hueso y, alin mas, sociedades realmente
existentes o que existieron; grupos de seres humanos que tienen, o tuvieron, perspectivas sociales

en sus acciones y reacciones al mundo en que viven o, vivieron

3 Profesor del Area Historico-Social del Plante! Sur det Colegio de Ciencias y Humanidades de ta UNAM
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La historia puede ser aprendida de muchas maneras, pero todas ellas exigen una gran
disciplina en la lectura y en la escritura. Se aprende historia leyendo y escribiendo, estos dos
elementos nos sirven para comprender todos los vestigios histéricos que podemos ver en los
museos; centros arqueoldgicos y otros lugares. También, nos ayuda a comprender los motivos
econdmicos, politicos y sociales que llevaron a las grandes sociedades y sus lideres, estadisticas o
caudillos para realizar cualquier hecho importante Los buenos historiadores, tienen una gran
visién de la politica, la cultura y de todas las ciencias sociales Por lo tanto, al alumno de historia,
que puede-ser un historiador en potencia, se le debe activar para que lea y escriba vy, para que
comente sus conocimientos con sus compaifleros De esta manera, podrd confrontar sus ideas y

hallazgos para reelaborar y fortalecer su vision de la historia y sus logros personales.

La lectura, debe de ser, adecuada al tipo de lector y al tema que se pretende conocer
Nuestros alumnos, en su gran mayoria, son jc_’)venes de entre quince y veinte afios de edad, no
tienen desarrollados muchos conceptos que podrian parecer obvios para el especialista en la
materia Entonces, si no se les dan a leer libros serios, por su contenido, pueden llegar a tener un

mal conocimiento de los temas.

Cuando los alumnos no entienden bien una lectura, el profesor tiene la obligacion y el deber
de explicar, hasta que le quede claro a aquél. Pero, para poder explicar, es necesario, e
indispensable, que el alumno manifieste sus dudas. Para tener dudas, éste debe leer, tratar de

entender o que lee y, para leer se requiere una gran motivacion por parte det profesor.
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Normalmente, a la mayoria de los alumnos se les dificulta leer, porque no estn
acostumbrados vy no conocen los temas como para inquietarlos ¢ inducitlos a estudiar Ademds, le
tienen terror a los libros sin ilustraciones o "monttos”, les da, como ellos dicen, “mucha hueva”
leer. Si logran, a pesar de ello, leer, muchas veces lo hacen sin atencidn o pensando en otras cosas,
mientras pasan la vista por cada palabra escrita ; entendiendo, muy poco, o casi nada, de lo leido
{creo que a todos nos ha pasado que al tener el aparato de radio prendido, o un disco, o cassette
tocando, muchas veces no escuchamos absolutamente nada, a pesar de que ¢l aparato esté a todo
volumen, por estar pensando en ot1as cosas, de modo que si nos preguntan qué canciones 0 noticias
pasaron, jno lo sabemos !); v si estan atentos, a cada rato tropiezan con palabras, cuyo significado
ignoran y exclaman para si; ";qué es eso?" Pero, en este punto, es decir, cuando tienen problemas
con la comprension de la lectura, por ignorar el significado de una o varias palabras, estando
atentos, pueden recurrir -al diccionario, a sus comparderos y/o al profesor. Con ello, lograr,
finalmente, la comprensién de la lectura v, de paso, adquirir la habilidad de aprender a aprender ; o

sea, entender los métodos y técnicas y, practicarios, ademas de adquirtr el aprendizaje

Un problema, un poco mas profunde que la lectura, pero de igual importancia para el
aprendizaje, es el esctibir sobre algt"ni tema conocido, o sobre los aspectos que, més o menos, se
dominan del mismo La escritura compromete al alumno, y a todo esctitor en general, con la
correcta puntuacion de las palabras v, con las letias correctas para eseribir Al escribir, el alumno
cae en la cuenta, de que, para el espafio]l que hablamos en Latinoamérica, muchas paiabras que se

pronuncian igual v se escriben diferente tienen significados diferentes u opuestos: como la patabra
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sima con "s" y cima con "c", tasa con "s" y taza con "z" De tanto escribir y razonar sobre lo
escrito con sus compafieros y profesores, los alumnos van mejorando su ortografia y adquiriendo la
capacidad de comunicarse, por escrito, correctamente: comunicar lo que se quiere comunicar y

entender lo que se pretendic que se entendiera.

La escritura y la lectura, son elementos basicos e insustituibles, generalmente, para que los
estudiantes logren, no solamente el conocimiento de la historia, sino, también, la escritura correcta
de las palabras y una buena ortografia Esto es necesario, para cualquier tipo de estudio o ciencia
Por eso yo considero, prioritarias, la lectura y la escritura durante el desarrollo de los cursos de

historia Porque son elementos indispensables para todo tipo de lector y estudioso

Sin embargo, he encontrado una fuerte tesistencia entre los alumnos a la lectura y escritura,
Resistencia que trato de vencer, motivando adecuadamente a los pupilos o, imponiéndoles cierta
seriedad en los cursos Pero no he logrado evitar, que los alumnos temerosos y aterrorizados de la
pagina esctita, copien simplemente, las tareas a sus compafieros mds audaces A los copiones. los
tengo bien identificados, pero, para no alterar el orden en el saldn, los tolero, porque se necesitaria
ser muy radical y autoritario v, tener, ademas, un caracter fuerte y serio ; amplias facultades en el

salén y el colegio, para imponerme y lograr que cada quien realizara, en forma individual, las

lecturas v sus tareas por escrito O, que las realizaran en equipos donde cada integrante, participara '

activamente en todos los aspectos de las tareas. Lo excelente, seria lograr que todos leyeran y
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escribieran por su cuenta, poder contestar todas las dudas y corregir errores y malos entendidos,

porque asi se lograrian estudiantes completos y, muy capaces, para aprender a aprender.

Otro aspecto importante, es la apreciacion de los objetos historicos a través de filmaciones,
museos, centros arqueoldgicos y otros, porque en este punto los alumnos se acercan al proceso de
la historia, a la creacion de obra historica. El entender los objetos histéricos y culturales, refleja un
fuerte proceso previo de lectura y escritura : el aspiiar a la intelectualidad. Este es el propésito de
mis cursos; el que mis alumnos vibren porque comprenden la historia en ¢l amplio sentido de la

palabra Un nivel que requiere de toda una vida dedicada intensamente, a la ciencia de la historia

Pero una cosa es lo que se busca, los objetivos perseguidos, y otra la realidad que se vive en
cada salén de clase En donde, el profesor se juega su rot y los alumnos el suyo, o tratan de
evitarlo La realidad, muchas veces, rebasa a las mejores intensiones  Sin embargo, el tener esos
propositos en si, ya es un logro El otro paso, es la astucia de cada profesor y su formacion
pedagdgica y metodologica para lograr lo que quiete, sin desesperarse ni angustiarse por el poco
éxito que crea tener en su cometido Los buenos cursos sobre pedagogia, pueden ayudar a tener

mejores logros en el salén de clases, pero cuenta mucho la voluntad de profesores y alumnos.

2. El nivel de los alumnos, la clase y la motivacién
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Una clase puede resultar aburrida o muy interesante, todo depende de que los alumnos
escuchen en ella algo ya muy "sabido” por ellos o, totalmente, desconocido y novedoso También,
cuenta mucho la facilidad de palabra del profesor y su manera de expresarse durante la clase : sus
gestos v ademanes Normalmente, el profesor debe tener una voz pausada y tranquila , sin prisa en
su decir, manifestar seguridad en lo que estd diciendo, escribir en el pizarrén las frases mds
importantes y un esquema del tema que esté impartiendo. Sin embargo, a pesar de los cuidados
anteriores, a veces los alumnos se aburren durante [a clase Comienzan los murmullos en el salén
y parece que nadie escucha al profesor. En este caso, precisamente, se hace necesaria una
evaluacidn del nivel de conccimientos de los alumnos, se debe aplicar una prueba diagnéstica para
saber, qué nivel de dominio tienen del tema, los muchachos Porque, puede suceder, que en el
grupo haya un nivel muy bajo o muy alto de conocimientos, y que tal sea la causa del aburrimiento,
aunque, también, cuenta la alimentacion y la situacién en que viven en sus casas Pero, a los
profesores, les es mds facil, tomar medidas en los aspectos cultural y educativo de sus discipulos,

estos son los aspectos que deben tratarse de resolver

Yo, como profesor del CCH, que atiendo hasta diez grupos por semestre, he notado las
diferencias de compottamiento entre un grupo y otto  Hay grupos que parece que se ponen de
acuerdo, cada uno de los alumnos para "echarle ganas” a la clase Son muy participativos,
cumplidos con sus tareas (son los buenos grupos);, hay grupos donde algunos muchachos son,
demasiado estudiosos y atentos Mientras otros, son bastante apaticos ¢ itresponsables (estos son

los grupos regulares). Y hay los grupos, en que hasta da miedo que llegue la hora de estar frente a
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ellos: ilegan tarde al salén, no ponen nada de atencién a la clase, estin platicando mucho los
alumnos uno con otro {estos son los grupos malos) en donde se da un ambiente de bar, cantina,
pulqueria o discoteca, donde solo faltan la musica, las bebidas alcohélicas y la pista de baile para
completar el cuadro  En este caso, por mas que se esfuerce el profesor para mantener el orden, no

logra conseguitlo totalmente

Esta clasificacién de los grupos escolares, cada profesor la tiene aunque no se haya hecho la
clasificacton tal como yo la he realizado. Se deben tomar medidas adecuadas para dar solucion a

esta sitwacion. Esto, se puede lograr utilizando, un método diferente de trabajo en cada tipo de

gripo

En el grupo bueno, donde todoes responden favorablemente a la clase, se debe seguir como
se planed desde un principio el cutso  Ya, que si se cambia de método, pueden sufrir alteracion en
su comportamiento los alumnos En los grupos regulares, donde unos le echan ganas y otros no, se
deben de dejar temas a investigar, sefialando paéos fundamentales, tanto para la investigacion,
como para la realizacién y la entrega de los reportes Y se debe ser més cuidadoso, sin dejar de
lédo a los estudiosos, con los apéticos, sefialandoles sus errores y sugiriendo su correccidn pot ellos
mismos De tal manera que las inquietudes de los alumnos se orienten hacia una mayot

concientizacién, de su papel, en su propia formacién
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En los grupos malos, donde nadie pone atencidn a la clase, se debe trabajar en base a temas
de investigacién, los alumnos deben investigar y exponer los temas referentes al programa de la
materia El profesor debe de revisar, con mucho cuidado, los reportes de los trabajos investigados
Los alumnos deberan de exponer los temas y, cada equipo y/o alumno, debe de interrogar al grupo
sobre el tema impartido La evaluacién de las exposiciones, deberd de ser en conjunto por el
profesor v los alumnos De esta manera, se puede lograr poco a poco, la integracién del grupo. La

clase se transforma, de total apatia, a interés razonable

Realmente, lograr motivar a los alumnos no es tan simple. Pues hay diversas causas por las
que se cae en la apatfa Sin embargo, nosotros los profesores, dado que nuestra misién s motivar
a los alumnos para que logren una buena formacidn intelectual, tenemos que buscar métodos
adecuados para alcanzar nuestro objetivo Aunque cada alumno deberia estar motivado, pensar en
sus intereses personales, en lo que va a lograr y ¢émo se va a beneficiar con los conocimientos

adquitidos o que esta por adquirir  De esta manera, se le facilitar{a mucho la labor del profesor

Un profesor deberia ser un buen consejero, un buen orientador y estimulante de los
intereses de sus educandos Esto, es importante, porque, normalmente o muchas veces, los
alumnos toman los consejos como regafios y/o insultos  Entonces, se requiere de mucho cuidado v

tacto para despertar las inquietudes de los muchachos
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Cuando se comienza la profesién de profesor, se piensa que basta con conocer
adecuadamente el tema que se imparte para lograr que los estudiantes aprendan. Pero, al estar
frente al grupo durante aigin tiempo, nos damos cuenta que no es asi, que aparte de conocimientos
se requieren ticticas, téenicas y/o métodos de ensefianza-aprendizaje. Alguncs profesores han
propuesto métodos donde se aprende jugando o, como si se estuviera jugando en la clase, pero hay
niveles de educacidn donde se requiere bastante seriedad y concentraciéon mental para lograr
aprehender un tema En este caso, el interés personal debe sustituir al juego y a la diversion

Aunque, puede y debe de ser divertido y gratificante el aprendizaje.

Yo me he encontrado, con alumnos que cuando les pregunto por que no estudian historia o
economia, para las clases que imparto, me responden que no van a ser historiadores o economistas
(“economos”, dicen varios de ellos) que, por lo tanto, para nada les sirven tales materias. Me paso
los minutos explicandoles la importancia de tales asignatwras, qué es el bachillerato la tltima

oportunidad de obtener una formacién general, pero, por mas que les digo, no parecen entender.

Dar recetas sobre la forma més adecuada de motivar el interés por el conocimiento, no
resulta nada sencillo, més bien, es muy complicado v puede generar criticas a favor y en contra;
muchas veces sin ninguna posibilidad de llegar a un acuerdo La profesora Montessori, ided
formas para que los nifios aprendieran jugando Pero esto, no es posible cuando se trata de niveles

avanzados; en muchos casos es inevitable el aburtimiento, apatia y rechazo de los educandos hacia
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el objeto del conocimiento En estos casos, se requiere un esfuerzo mayot de los alumnos y de los

profesores y, de, mayores niveles de motivacion.

En el caso de las ciencias sociales, la misma eleccidén de las lecturas puede determinar, en
gran medida, el éxito o el fracaso en el estudio de cada uno de los temas programados Hay
escritores, que escriben con un lenguaje muy accesible a cualquier tipo de lector, sobre temas
cientificos y serios; pero, también, hay .escritores que, independientemente del tema sobre el que
escriban, su forma de redactar es bastante complicada y casi inaccesible para los alumnos Esos,

son libros no didacticos, solamente dtiles para los especialistas en la materia.

Por lo que toca a la motivacién, a veces, es posible hacerlo dandole a los alumnos
cuestionarios que los guien en sus lecruras, facilitdndoles el camino hacia el conocimiente Sin
embargo, aqui aparecen los alumnos trampoesos o flojos que se las ingenian para copiar la tatea a
sus compafieros, dando como resultado una fuerte deficiencia en €l aprendizaje. Esto se podria
evitar, hasta cierto punto, aplicando examen oral o interrogando sobre la tarea en cada clase
También, se podiia establecer la exposicién y el interrogatorio simultdneo y al azar durante cada

clase.
Alguien piensa, que para motivar a los alumnos primero, debe de estar motivado el profesor

para dar v exponer su clase. Porque el interés del profesor se transmite a los alumnos; la

motivacion del profesor, motiva a los alumnos
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Otros medios que ayudan a motivar a los alumnos, son, tomar en cuenta su participacion
acertada en la clase Dando el mérito que le corresponda y ahondando en su respuesta cotrecta,
con un ejemplo dei profesor. Si el caso lo amerita, otorgar puntos buenos para su calificacién.
Este tipo de interés en los alumnos, se da cuando estos son estudiosos, tienen iniciativa y son

personas extrovertidas que les agrada la materia o el tema.

Elementos de motivacién para inducir al alumno al conocimiento:
1) Interés y motivacidn del profesor para dar su clase
2) Involucrar a los alumnes dentro del tema en exposicién Como cuando alguien
ve un programa de television que le agrada
3) Mantener la disciplina de los alumnos dentro def salon de clases, que permita la
relajacion o evitande la tension
4y Promover la participacion en clase (individual) dando puntaje.
5) Participacién con trabajos escritos y tareas
6) Exdmenes escritos y orales, programados o por sorpresa

7) Lecturas de libros o articulos que deban ser comentados durante 1a clase
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CONCLUSIONES

"¢ Y cudl es la mejor manera de seguir a los grandes
filésofos, repetir lo que dijeron o bien hacer 1o que hicieron,
¢s decir crear conceptos para unos problemas

que necesariamente cambian?

Deleuze y Guattari

Filosofia de Ia Educacién. Epistemologia en uso.

Nos hemos articulado a la tradicién de la filosofia mexicana, con el propésib de hacer teoria
pedagdgica mexicana a partir de la circunstancia, de los hechos educativos mismos, de los actos
de ensefianza Para despertar un pensamiento discursivo o secuencia de juicios integrados por
conceptos, que permita la creacién de categorias filoséfico-antropolégicas mas adecuadas para
dar cuenta de la realidad educativa en México, en particular en dos bachilleratos del Distrito
Federal Retomamos el cardeter humanistico de la educacion para hablar del amor a la sabidutia
cambiante del ser humano, como contraparte al conocimiento tecnolégico, que es sdlo una

porcidn de esa gran sabidutia

Hacemos referencia a la creacién de categorias en una realidad cambiante, de un sector de la
cultura, como lo es la educacion, e intentamos con ellas dar razén de lo ajeno de ciertas practicas
educativas de la ensefianza en México, orientadas exclusivamente por discursos pedagdgicos

surgidos de otras latitudes Las categorias sugieren la existencia de destrezas diddcticas, nunca
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antes pensadas por la sola via especulativa La conformacién de las categorias descritas en el
Capitulo V: El profesor y la diddctica de su experiencia, son las siguientes: Didactica racional e
irracional; Docente, didéctica e institucién; La practica del docente por deseo; Estrategias
didacticas del profesor; Pensamiento y accidon docente en la didéctica de la historia; La
ensefianza con arte; La enseftanza de la historia y la formacidén de valores y, por dltimo, La
lectura en clase. Para este trabajo la reflexidén epistemoldgica de las categorias arrojadas por la
didactica que se ejerce en el aula, constituye la parte de mayor impertancia, pues remite al

fundamento filoséfico de la investigacién

La funcién practica de la filosofiza mexicana en la educacién nos lleva a la filosofia de la
educacio’n,_ la cual aporta soluciones tedricas a los problemas pedagégicos detectados en las
aulas  Asi, la via de esta investigacién se enuncia a partir de problematicas de la pedagogia
mexicana, referidas a la situacidn factual relevante: la ensefianza en el bachillerato, la cual
contiene los hechos sobresalientes que conducen a la creacidn de conceptos y, posteriormente, de
categorias El examen de estos facra va alternado con una actividad de observacién para
aprehender, directamente de los hechos, las acciones humanas durante la ensefianza del profesor.
En la observacién se establece una participacién original con el maestro, hasta lograr un
compromiso durante el proceso de relacidn, en donde el observador presta atencién a la
existencia del otro y se invelucia con su actividad docente. Asi, el método atiende a las
relaciones y a las creaciones didacticas del ser maestro en un continuo intercambio de ideas

acerca del hecho educativo
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Se comienza con un hecho apresado directamente de la circunstancia didactica, lo cual permite
subsumizlo bajo conceptos v, en alguna medida, bajo postulados tedricos Dar fundamento, por
Ia via de una teorfa al hecho descrito por conceptos, seta la Gltima actividad filoséfica con la que
puede completarse la creacién de una teorfa pedagdgica mexicana Al método descrito lo hemos
Hamado ebservacién compartida Contiene un pensamiento holistico desde el momento en que
concibe al los seres humanos en una conjuncién intersubjetiva y a éstos dentro de su naturaleza y

la cultura de su tiempo

Bajo estas caracteristicas el pensamiento pedagégico, que se deriva de la investigacién, es
adecuado a una cierta época histdrica: la actual.  Eso nos sitla en la creencia de que se constituye
como‘una verdad relativa, como un conocimiento adecuado a las circunstancias que lo
engendraron. Lo anterior implica que se genere una epistemologia capaz de demostrar la

existeficia de la conjuncion entre los seres humanos, su cultura v su medio natural

Ante nuestros 0jos, y esto confirmado por una estancia de cuatro afios en las aulas del
bachillerato universitario mexicano, CCH y ENP, el profesor estd lejos de teproducir y gjecutar
en términos de causa-efecto una metodologia didéctica, y muche mas cerca de crearla
cotidianamente A ello llega el profesor sin pensarlo como tal Lo han guiado las relaciones con
los alumnos en los planteles, al enfrentar problemas cotidianos e, incluso, sus problemas
personales  Existe ahi, de forma latente, una teoria de la prdetica docente  Asumimos como

investigadores recopilar todas esas acclones didéacticas particulares del profesor manifestadas en
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la vida cotidiana del aula, para conformar una teoria de la ensefianza en México, la cual,
obviamente, estd desfasada de las teorias que llegan desde otros paises por [a via de los libros
sobre el tema. Sin menospreciar el contenido que como humanos nos pertenece de esas
experiencias difundidas a nivel internacional, debemos de reconocer que ne dan cabal cuenta de
la educacidn que se desarrolla en nuestro contexto mexicano. De ahi que crear una teotia de la
enseflanza en Meéxico, sca un trabajo obligado para nosotros como investigadores, tanto para
CONOCEINOS COMO para tener respuestas a los problemas que afrontamos en ¢l campo de la

educacién.

Nos encontramos entonces, en este momento de la exposicidn, ante la mencién de dos niveles de
creacion tedrica La que desarrolla en el aula el maestro (latente) y la que puede recrear el
investigadot Una no puede ser sin la otita La del profesor no puede ser sin la del investigador,
porque en su frabajo cotidiano del aula desarrolla intuitivamente y con acciones aistadas su
propia didactica Es el investigador el que reestablece la secuencialidad de los procedimientos
didécticos del profesor, por medio de un trabajo sistemdtico de observacion en el aula Mediante
un procedimiento epistémico logra abstraerlos y ponerlos en conceptos para categorizarlos
después y dar impulso a la teoria. Pero, los postulados a que llegue el investigador podran ser
creibles siempre y cuando el propio docente se reconozca en ellos, cuando afirme que ése s el
camino que sigue su propia practica de ensefianza. Como se ve, uno depende del otro, se |

requiere pues, de una relacién intersubjetiva  Ello implica concebir al sujeto como creador
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Reconocerlo dentro de esa creacién en relacién con los otros.  Tenemos agui, por lo tanto, la

primera consideracion epistemolégica béasica para la creacidn de teoria, la relacién sujeto-sujeto.

La segunda consideracién, basica para la espistemologia que se necesita conformar, es que el
investigador se deje guiar por el objeto de estudio y que dicho objeto le marqﬁe los pasos a
seguir metodolégicamente. Significa que no requiere de un plan metodolédgico establecido a la
manera positivista, sin ¢l cual supuestamente no se podria iniciar la investigacién Al contrario,
argumentamos que no podemos definir el objeto de estudio en su totalidad porque no lo
conocemos aun. Este serd conocido en el campo de trabajo propiamente dicho, por estar en la
certeza‘de que la vida en sociedad y sobre todo en la cotidianeidad, es variable e irrepetible
fielmente Aqui llegan las contradicciones tan frecuentes en este tipo de trabajos: tampoco es
posible.prever una secuencialidad de acciones, por lo que el investigador procedera a la
indentificacion de aquellas mas o menos frecuentes en la prdctica del profesor. La
caractetizamos como secuencialidad pata someterla por lo pronto a la idea de un rigor

metodolégico que nos ponga dentro de un programa de conocimiento.

Una tercera consideracion, que ademads porta unas tantas mas, sera la tarea de epistemologia en
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uso, propiamente dicha™" . Es epistemologia en uso, en tanto da cuenta det procedimiente que se

3 para el desarrollo de esta tercera consideracion, me he apoyado en el libro del Maestro José Gaos: Un método

para resolver los problemas de nuestro tiempo (La filosofia del Prof. Northrop) -en donde Gaos hace una
importante reflexién acerca del estudio de Northrop- y en el propio libro del Profesor Northrop, &I encuentro de
Oriente y Qecidente. Donde expone la visibn occidental y la oriental para acceder al conocimiento La primeta
visién para ese estudio, recalca el factor teoréticamente designado ¢ inferido (postulative), mientras que la segunda
visién (intuitiva) concentra la atencion en las cosas. en su contigllidad estética Northrop busca en su propuesta,
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realizd en esa relacién dialdgica con el profesor y epistémica con el objeto de estudio Esto es,
en cuanto ayuda a desmontar los procedimientos desarrollados por el investigador con la mayor
claridad posible A establecer cdémo conforméd los conceptos que, a su vez, le ayudaron a

articular categorias hacia una teor{a®®’

Ahora hablaré de las otras consideraciones que porta la espitemologia en uso. La formacién de

conceptos es una funcién muy importante en esta tarea epistemoldgica, porque permiten

66

trascender la dimension empixica2 Se crean conceptos y se exponen sus respectivas

correlaciones®’, entendiendo por correlacion la expresion de un pensamiento que se usa para

articular por medio de una solucién epistemoiégica (la correlacion de dos términos) la articulacién de ambos
factores. el estético v ¢l teorético para “ [ ] eliminar la nocidn que tiene cada pueblo de que sélo su teoria es
acertada, permitiendo asi que cada parte agregue a sus propios ideales tradicionales los valores igualmente perfectos
de la otra cultura™, p 558 Cuando Northrop trata ia cultura mexicana, enfatiza la posibitidad de encontrar puntos de
unién entre estas dos visiones. Aunque el trabajo de Notthrop se remonta a 1946 y desde entonces al actual sigio
XXI. dichas culturas han vivido diferentes y profundas transformaciones, por lo mismo esa propuestas filoséfica en
ta actualidad puede discutirse  Sin embargo, la reflexién epistemolégica que Neorthrop introduce, encuentra en mi
trabajo cierta proyeccion Pues me interesa resaltar que tanto la intuicién como fa razén son momentos necesarias
para la construccién del conocimiento Lo que se encontrard en esta tercera consideracion, es-un intento por
articular ia intuicién y la razén para hacer mayor justicia a un hecho social come [o es 1a creacion de diddctica en el
aula Northrop se refirié a una correlacion de dos términos (intuitivos y postulativos), en este trabajo me referiré a
g(ga correlacion entre tres términos ) ) ) .

“ Estoy de acuerdo con Deleuze y Guattari, cuando dicen: “Un concepto no s6lo exige un problema bajo ¢l cual
medifica ¢ sustituye conceptos anteriores. sino una encrucijada de problemas donde se junta con otros conceptos
coexistentes " ; Qué es la filosofia?. p 24 De aqui en adelante me referiré a la creacion de conceptos por medio de
la observacién compartida apoyada en tres conceptos principales que Nerthrop propone en su estudic  Sin embargo,
no son tomados fielmente en su definicidn, porque por las condiciones pedagégicas que les dan contenido en mi
trabajo, adquieren otras connotaciones creativas

%8« | a grandeza de una filosofia se valora por la naturaleza de los acontecimientos a los que sus conceptos nos
incitan, o que nos hace capaces de extraer dentro de unos conceptos Por lo tanto hay que desmenuzar hasta sus
reconditos detalles el vinculo tinico, exclusivo, de los conceptos con la filosofia en tanto que disciplina creadora El
‘concepto pertenece a la filosofia y sélo pettenece a ella.” Deleuze y Guattari Op Cit. p 38

7 Northrop entenderd por correlacién lo siguiente: “Se llaman correlaciones epistémicas —refiriéndose a la ciencia
de ta epistemologia o conocimiento- porque relacionan una cosa conecida empiricamente en su componente es1ético
con lo que en cierto sentido es una misma cosa conocida por postulacion en su componente teorético  En 'suma, las
correlaciones epistémicas unen el factor empirico de todo objeto complete del conocimiente con su factor teorético ™
P 565
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describir las conexiones percibidas entre el hombre y la realidad de sus actividades educativas y
de investigacion®® Asi, en el camino de la formacién de conceptos, el investigador, que es
propiamente un observador en el campo educativo, recaba datos y reconoce una asociacion de
atributos, por lo regular, situada en el espacio-tiempo del objeto de estudio, la didactica (con lo
cual incorpora la consideracion histérica) y menciona los atributos que en conjunto forman el

concepto 269

Es importante que mencione aqui, que los grupos de conceptos se convierten en vasijas de
sentimientos y valores Cada concepto adguiere una contraparte emocional y por elio son
necesarios pata hacer referencia al set humano  Si el investigador no se.ve alimentado
emocionalmente por su trabajo de investigacion con actitudes que favorezcan su tarea de

indagacidn, como lo son el compromiso en la resolucidn de problemas, la confianza en los otros

*% En una expresion mas reciente desde la mecénica cuantica Gary Zukav. se refiere 3 la correlacion de la siguiente
manera: * En la naturaleza las cosas no estdn correlacionadas En la naturaleza las cosas son como son
*‘Correlacién” es un concepto que utilizamos para describir conexiones que percibimos, La palabra ‘correlacion’ no
existe fuera del ser humano Esto es porque sdlo los seres humanos utilizamos palabras y conceptos [.] Las
particulas subatdmicas son correlaciones  Si los seres humanos no estuvidramos aqui para crearlos no existirian
t,:sc(m}nceptos de n'mgu'n tipo, [‘ 1+ Gary Zukav. L g danza de los maestros del Wu Li", PP ?4-85 . _

= “Un concepto siempre tiene la verdad que le corresponde en funcién de las condiciones de su creacion (Existe
acaso un plano mejor que todos los demds, y unos problemas que se impongan en contra de los demds?
Precisamente, nada se puede decir al respecto  Los planes hay que hacerios. y los problemas, plantearlos, del mismo
modo que hay que crear los conceptes { ] Por supuesto los conceptos nuevos tienen que estar relacionados con
problemas que sean los nuestros, con nuestra historia y sobre todo con nuestro devenir [ ] Si un concepto es
‘mejor’ que uno anterior es porque permite escuchar variaciones nuevas y resonancias desconocidas, porque efectiia
reparticiones insélitas, perque aporta un acontecimiento que nos sobrevuela™ Deleuze y Guattari. Op Cit pp 32-
33
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y la responsabilidad, dificilmente podra proceder a 1a creacion  Si no escucha a sus emociones,

a su cuerpo, podrd instalarse en ideas afiejas y ser menos asertivo,2’°

El concepto se convierte asi en un recurso econdmico, esto es, per si mismo porta una serie de
atributos que se conectan holisticamente. Después de un determinado tiempo de trabajo de
observacién y de recoleccion de atributos, los conceptos quedan mas organizados en constructos
mentales, pudiendo denominarlos como secuencia de juicios integrados por conceptos, que pasan
a ser superiores por medio de la abstraccidn y permiten formar categorias que, para estar en la
via de la epistemologia en uso las he denominado, categorias filosofico-antropolégicas. Con el

tiempo, a su vez, nos permiten hablar de constructos tedricos

De esta experiencia de investigacién en el aula, puedo hacer referencia a la creacién de los
siguientes conceptos. Primero, los conceptos intuitivos’ . Proceden del factor empirico de la
actividad humana. Para el caso de la enseffanza en el aula, la practica did4ctica se constituye
como un hecho Unico e irrepetible en la cultura escolar. *™ Estos conceptos intuitivos, dotan algo

que es directamente aprehendido de la realidad y cuya significacién es empiricamente dada por

% \er; Norma Durén, “Incorporacién de k2 intuicion por medio del cuerpo en Sergio Lépez Ramos (coord ) Lo
corpotal y lo psicosomdtico pp 35-40

T Los conceptos Gue se refieren al componente estético en su significacién complera pueden ser denominados
‘conceptos por intuicidén’ Un concepto por intuicidn es, pues, aquel cuyas sigaificacion completa es proporcionada
por algo inmediatamente aprensible El andlisis de las culturas de Oriente y Occidente indica que existen varios
componentes. de esta naturaleza Tenemos la totalidad de lo inmediatamente aprehendido, que es el componente
estético de todas las cosas en su integridad, sin que quede nada olvidado o abstraido, v al que puede denominarse
con méds exactitud el continuum estético diferenciado.”™ Northrop, Op Cit pp. 570-571

*72 Northrop 1lama a un hecho determinado en la cotidiancidad “factor estético de la experiencia inmediata  Cfr.
p 366
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ella misma y por la interpretacién del observador, el cual se ha dejado guiar intuitivamente por la
circunstancia educativa. Los conceptos intuitivos, tienen un origen histdrico (encontrado en la
realidad) y psicoldgico (encontrado en la interpretacién del investigador) En el momento que se
activan como conceplos intuitivos, entran en juego con una abstraccién: las ideas generales que
posee el investigador sobre el tema, que Heva a correlacionarlos con los siguientes conceptos
intelectivos’” Estos conceptos poseen la cualidad de proceder a la critica de ideas preconcebidas
tedricamente -en este caso pedagdgicas- ya que el investigador comienza a resaltar la
particularidad educativa que le arrojé el concepto intuitivo y tratar de identificarios con sus
archivos mentales tedricos en un acto de introspeccidn, a los cuales, por lo regular, resultan
ajenos  Los conceptos intelectives no son absurdo ni capticho Son los mismos conrcepros
intuitivos, en otra manera de existit gracias a la abstraccidn Por ello estos conceptos se
correlacionan, uno a uno, epistémicamente Una vez establecida la correlacién entre cbmeptos
intuitivos y conceptos in.!‘,e.lecrivos, se procede al manejo intelectual de conceptos postulativos,
que se refieren al componente teorético que se formo con la abstraccion de conceptos intuitivo-
intelectivos, y en el reconocimiento de la congruencia o la incongruencia con los postulados de

las teotias elaboradas en otros contextos sobre el tema y encontradas en los libros*™  El manejo

™ Gaos dice acerca de los conceptos intelectives mencionados por Northrop: [ ] Conceptos intelectivos = -
conceptos postulatives que desighan factores que no pueden ser imaginados ni percibides por los sentidos ™ Op Cut,
p 33-34 Me han sido atiles para referirme al bagaje tedrico que posee el investigador Al conocimiento que ha
adquitido sobre la disciplina que domina a lo largo de su experiencia, la cual muestra sincréticamente su
conocimiento sobre ¢l tema Pero como no se refieren a una teoria en particular, los antepongo a los conceptos
postulativos (expuestos més adelante) y los equiparo en un nivel de abstraccidn similar a los conceptos por intuicién.
aunque: ligeramente por arriba de ellos

M o los conceptos que sé refieren al componente teorético del conocimiento sersn denominados conceptos por
postulacién El concepto por postulacién es. pues aquel que designa un factor del hombre o de la naturaleza que, en
todo ¢ en parte. no es observado directamente y cuya significacién puede ser propuesta de manera postulativa en
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reflexivo de los conceptos postulativos, se da en un nivel superior a la correlacién entre
conceptos intuitivos-intelectivos pues se llega a la abstraccion por medio de la reflexion, aqui
podremos decir a la manera de Piaget, es un momento de abstraccin reflexionante, va que los
conceplos postulativos se apoyan en los conceptos imtuitivo-intelectivos, para pasar a un

pensamiento superior®’®.

Los conceptos postulativos designan factores que en todo, o en parte,
no son observables directamente en la prctica didéctica del aula a que nos referimos y cuya
significacion puede ser propuesta por medio de postulados tedzicos formulados deductivamente,
esto es, comprobados indirectamente a través de otros estudios, para conformar categorias que se

encuentran encarnadas en el contexto en el que surgen los conceptos y articuladas al devenir de

la humanidad

Los conceptos postulativos, a los que se arribe por medio del método de la observacion
compartida, surgidos de nuestros &mbitos escolares mexicanos, son los que expresan el deber set
pedagdgico, pero un deber ser que no es un « priori subsistente, sino se deduce de los conceptos
intuitivo-intelectivo y postulatives Por consiguiente, puede seguirse modificando. La obtencion
de categorias por medio de la correlacién espistémica y la abstraccion reflexionante, entre tres

términos de conceptos, hace justicia al hecho educativo, con mucho més alcance que fa efectuada

alguna teoria deductivamente formulada [ ] Ahora puede expresarse con més precision la diferencia entre Oriente
y Occidente  Antes se dijo que Oriente se preocupaba del factor inmediatamente aprehendido de la naturaleza de las
¢osas, en tanto que Occidente concentraba su atencidn en gran parte en e factor doctrinalmente designado. [, ]
Oriente utilizaba una doctrina construida con conceptos por intuicién, mientras que !a doctrina occidental ha tendido
a ser estructurada con conceptos por postulacion ™ Northrop Op Cit p 371..
% Wer Jean Piaget Investigaciones acerca de la abstraccion reflexionante 1979
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por la imitacién extralégica Nos permite arribar a la creacién de una teoria pedagdgica

mexicana Y é€sta, a su vez, nos permitird dar cuenta de nuestra vida educativa en la escuela.

Conformar conceptos y elevarlos a categorias propias de la condicién educativa mexicana, es un
compromiso actual. Incluye asi la teoria que elaboremos un principio para la filosofia de la
educacién, que la hace auténtica por ser una teoria hecha a la medida por sujetos mexicanos

para resolver nuestros propios problemas, en nuestro propio tiempo.
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ANEXOS

Claves:

M = Maestro

A = Alumno en general

Ao = Alumno

Aa = Alumna

Ala(o) = Alumna, Alumno

As = Alumnos

/o = El observador no alcanzé a registrar
{1 = Aclaraciones del observador

Pausas en el discurso dei observado
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Angnimo
Materia: Historia de México (5° afio)
Horario: 8:40 a 9:30 hrs.  Grupo: 501/C 3
Bachillerato; Preparatoria, Plantel 6
Observados: Qlivia Espinoza Martinez
Fecha: 24-03-92 Alumnoes: 30 aprox

Descripcion de la observacion Notas del observador

La clase comenzé a las 9:00 hrs El grupo tardé un poco para La maestra no tenia comoe muchas ganas
disponerse a tomar ¢lase, unos alumnos platicaban mientras se de entrar al grupo o simplemente no le
sentaban y dos alumnas hablaban con la maestra, se estaban apuraba :

disculpando porque no iban a exponer como se habia acordado
pues no habian encontrado la informacién del tema que les tocaba

M. Les dijo que no era posible porque toda la informacién que
necesitaban se encontraba en su libro (Historia para qué o por qué)
Después la maestra se dirigié a todo el grupo, pero para esto ya
habian pasado como 5 minutos

M Comenzé diciendo - 'estoy muy enojada'’- porque ustedes
flojean mucho. no ponen atencion Sus compaiieras no van a
exponer como habiamos quedado Muchos de ustedes ya no entran
a clases es mds hasta me saludan en los pasillos a la hora de clase y
me dicen adiés maestra ; No les interesa? Habla fuerte la maestra, parece que es
exigente aunque no tante

Luego ja maestra dijo que tenia que hacer su reporte sobre la visita
al templo mayor, y decir si fue provechoso o no, para ello los La maestra dice que no hay interés por la
alumnos tenian que exponerle brevemente lo que habian entendido clase pero a mi me parece que si

3 alumnos participaron El primero hablé muy quedito y un poco
inseguro, a esto la maestra dijo mas o menos. pero s muy vago, no
lo dejé terminar

Me parece que la maestra no deja que los
alumnos se esfuercen, pregunta y sino
contestan lo que ella espera (lo que
siempre sucede) lo comienza a exponer
La maestra no retroalimenta la
participacion, o lo hace negativamente,
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

Participé otro, que parecia tener mds elementos, al igual que el
tercero. pero de todas formas a la maestra no le gustd, siguié
diciendo que era vago y qué era lo que ¢lla iba a reportar, ante esto
una alumna (de las que iban a exponer) participé y la maestra no
dijo nada al respecto, y comenzé a decir ¢6mo se descubrieron las
tuinas del templo mayor )

M pregunté ;qué era el zopantli?
L.os alumnos comenzaron a decir . pero ella ne los dejé terminar

M pregunté ;quiéa es Tldloc?
Contestaron tres alumnos y a todos les dije  'mis o menos” y luego
ella expuso quién era Tlaloc.

Después la maestra dijo: “Vamos al tema de hoy
M "Cierren los ojos. los abren y ya estamos en el 8 XIX"

M (Coémo es la doctrina Monroe?. escribiendo en el pizarrén el
tema

A Los alumnos no contestan la pregunta y aprovechan este
moitiento en ¢l que la maestra escribe en el pizarrén para platicar
tantito

Lanza preguntas la maestra. nadie contestd ella las responde
Los alumnos apuntan tode lo que la maestra escribe en el pizarrén.
Los de atras hablan un poco, a veces sobre el tema. otras no.

Comienza la maestra a relatar ¢l problema de Texas, a manera de
narracion algunos ponen atencion (los de adelante) y los otros
como que ardan pensando en otras cosas

Después de unos 2 ¢ 3 minutos de relato les dio suedio

Los tres alumnos de adelante se meten el dedo a Ta boca todo el
tiempo

Ella tiene el saber No cuestiona a los
alumnos de tal forma que ellos descubran
el conocimiento- ¢lla expone lo que ¢s
correcto.

Categorias retroalimentadoras que usa la
maestra: vago, mas o menos

Esto me gusta, pero [os - alumnos como si
nada

Es como un escape cuando gstuvo de
espaldas

Parece secundaria

A i me gusté que relatara, pero como
que hacia pausas o un sonsonete como si
se dirigiera a niflos
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

De pronto la maestra {anza una pregunta diferente a los alumnos
&1 que hubieras hecho con la firma del tratado? Aquisi los
alumnos se involucraron Todos hablaban, primero ura alumna dijo
"es que hubo mucha presién " después ya no entendi, porque
todos comentaban ¢l tema con sus compaileros mas cercanos.

Luego la maestra comenzd a hacer un recordatorio sobre la guerra
de los pasteles

M. "Vameos a sacar nuestro libro” Todos soarien creo que no lo
traen, efectivamente no lo tragn

M Quién va a leer en la pag. 100
Pas¢ una muchacha al estrado empezé a leer todos (a miran

Se terming la clase poco despuds que la alumna pasé a leer

4 alumnos se reunieren ¢on ta maestra en el escritorio, le ensefan
unas fotografias y ta maestra se pone muy alegre y se rie a
carcajadas

Cuando acaba de ver las fotos me llama con una sefia, me acerco
espero a que baje de su estradoy nos vamos caminando juntas
hacia la saluda, en ¢l camino me dice que: es un grupo muy flojo,
que ¢l anterior es muy bueno. pere que ¢stos no entienden (por mas
que etla 1o intenta)

Yo: jAh! no expusieron sus alumnos. verdad?

M No, son flojos, porque si tenfan la informacion, por eso los
regafio v a veces las consiento vy ahi me la voy lievando

Yo: 5i se ve que se lteva bien con ellos

M. Si, me enojo pero si todos me encuentrap en los pasillos y me
saludan

Me parecid muy interesante la pregunta,
aunque no sé si la maestra se percaté de lo
que habia propiciado. pues no dijo nada,
hablé de otro tema

No sé si el recordatorio es para mi ¢ para
las alumnas

Me parece que la ven (a la alumna) pero
no la escuchan y no comprenden. en parte
por el ruido pero ademds por desinterés

Las fotos ¢creo que son de la visita al
templo mayor o al museo

Y yo cree que si, porque iba saludando a
sus alumnoes del pasillo, uno se acercé y la
saludo de mano
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

Yo: por qué serd que flojean

M No sé, les hago siempre sus cuadros? sindpticos, hago repasos,
pero es un grupo muy dificit. Con el otro grupo estoy tratando de
hacer cotrillos, pero se les dificulta mucho, entonces ahora to que
hago, es comenzar exponiendo yo la clase, con ¢l cuadro sindptico
¥y luego que expongan ellos, porque sino se duermen si me la paso
hablando ya no ponen atencién

Yo A qué bien
M Si hay que irle variando

M Nime pregunta ¢omo se llaman tas técnicas porque no sé (se
rie)

Yo: No es necesario Hasta luego gracias

Es una maestra amable y accesible
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES. Nombre del maestro: Anénimo
Materia: Historia de México {quinto afio)
Bachillerato: Preparatoria 6 Grupo: 501/C-3
Observador: Olivia Espinoza Martinez
Fecha; 31-03-92 Num de alumnos: 37 aprox.

Descripeion de la observacidn Notas del observador

La clase inicid al 10 para las 9 de la mafiana Mas temprano que la anterior.

M. Vamos a hacer un repaso sobre Texas

Los alumnos comenzaron a participar, de acuerdoe a la experiencia
que habian tenido de la visita al Museo de las intervenciones (la
cual la realizaron el sabado) Hablaren de lo que vieron ahi: fo de
la aduana palas. banderas de Francia y E.U , fotos de San Juan de
Ulta y de personajes. el mapa que sefialaba el tervitorio perdido

A Los alumnos estdn hablando mucho, estdn desatentos Mientras
que ]gs de enfrente participan (5) sobre tode uno de ¢llos

A. Al participar una alumna se equivoca y todos setien dijo  se Cuando los alumnos participan 1a maestra
perdid ta meseta de Texas” en lugar de decir la mesilla La maestra no retroalimenta la participacion y siento
Ia corrige diciendo que es la meseta pero no lo hace muy que no pone mucho interés.
profundamente

Las explicaciones de la ----maestra no se
A Una alumna estd haciendo una carta de amor ¢ de amista “te caracterizan por ser profundas
quiere mucho” (¢s lo gue alcanzo a ver)

M. La maestra habla fuerte y los alumnos le ponen atencién, a
pesar que tenia cara seria, comenzé a narrar ef anécdota de la
vigjita de las alegrias y a todos les causa gracia. y ella rambién se
rig

Liegaron unas alumnas e interrumpieren Ia clase y cuando se
fueron. la maestra se dirigio al grupo y los invité a las
“conferencias del encuentro de dos mundos"

Ella (M) es la coordinadora del encuentro
de dos mundos.
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Descripcidn de la observacién

Notas del observador

Prosigui6 con la clase sobre el conflicto de Texas

M Pregunt6 -;Por qué querian més territorioalos E U2
Nadie responde y ellz lo hace. dice porque habia escision interna
enlosEU "

Luego los alumnos siguieron hablando de lo que habian aprendido
en el museo

M Les dejé tarea, hacer un resumen de fa independencia de
Texas, les dio bibliografia

A las 9.10 se acabé la clase porque la maestra tiene que ir a lo del
encuentro de dos mundos

2 alumnas ¥ un alumno se acercan al esctitorio de la maesta,
platican cont ella sobre el caso de una alumna que se apunt6 en una
lista de participacidn, sin participar la maestra presta mucha
atencién a los alumnos

Todas las participaciones de los alumnos
eran deshitadas, no hubo un gje conductor
de la experiencia. No se sacd mucho
provecho de andlisis de la vista "Habria
que ver qué les dejé a los alumnos las
visitas como lo asimilan’

L.a maestra parece tener interés en sus
alumnos pero no sé todavia qué tipo de
interés




REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del maestro: Andnimo

Materia: Historia de México (quinto aflo)
Horario: martes 8 10 a9 30 hes.
Bachillerato: Preparatoria 6

Observador: Olivia Espinoza Martinez

Grupo: 501/C-3

Fecha: 7-04-92  Nimero de atumaos: 23 aprox

Descripcidn de 1a observacion

Notas del observador

La maestra fue puntuat. llegd al 10 para las 9 hora que inicia la
clase

Comenzd a narrar la historia de una manera diferente, lo hizo
como platica, el tema a fratar era el gobierno de Santa Anna
Mientras narraba suspendia para hacer preguntas

Ejem.

M "Santa Anna no pudo detener las guertillas” -dijo- ; qué son las
guerriltas?

A Unalumno contestd vy ella asintié con la cabeza.
M “Las castas ' -pregunts- ;qué son las castas?
M lamesilla” -dijo- ; qué es la mesilla?

A Una alumna respondi¢ ia maestra se mostré atenta apoyo y
amplié la participacién de la alumna

M. "Vamos a hablar de un tema muy importante y quiero que
ustedes lo comprendan muy bien se pard de su escritorio y
comenzb a escribir en el pizarrén. elaborando un cuadro sindptico

La maestra se equivocé al escribir en el pizarron puso
"convocatoria” en lugar de "convocatoria”. una alumna la corrigié

M “hay. perdon ya me equivoqué -y corr ig'ié'

Me sorprendi un poco, no mucho porque
ella ya me habia comentado que era su
método pere yo no lo habia presenciado

Siento que hoy tiene una actitud diferente
con los alumnos mds atenta e interesada
por ellos

Lo que la maestra considera importante lo
escribe en el pizarrén, a manera de cuadro
sinéptico. esto es parte de su método
didéctico (como me o comentd)

La maestra acepta sin problema el
sefialamiento de su equivogacion
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Descripeidn de la observacién

Notas del observador

M en su cuadro sindptico pone: el tema ¢l afio_ principales
personajes, lo sustancial del tema (brevemente) y sus
consecuencias Lo explica Escribe unay la explica, y asé va
avanzando la clase

Luego escribe los nombres de los personajes de Ia historia
{algunos} y habla sobre ellos

A Durante {a clase los alumnos han estado tranquilos, un tanto
mas atentos, sin embargo no dejan de haber comentarios en voz
baja en la parte de atrds del salén

A Mas de la mitad de los atumnos, si estudiaron pues han
participado

M Escribe otra parte del cvadro sindptico lo explica intercalando
preguntas, ejmemplo

"1 quidn forma el congreso?

A Uno de los alumnos contesta bien

M pregunta ; Qué son los fueros?

Nadie contesta, la maestra responde. explica en teoria que son os
fiteros y luggo da un ejemplo

M La maestra se sienta nuevamente en su escritorio y habla sobre
los fueros de Ia iglesia, dice que "Judrez no es bueno. ni malo.
simplemente era un catolico liberal”

Situa a los alumnos: "3 Si ustedes fueran en un colegio de
menjas”" les dirfan que Judrez es lo peor. pero no es cierto”

Al mencionar lo del colegio de monjas los alumnos exclaman
frases como: jhay que horror! jte imaginas! {Nooao!

El dia de hoy me gusté la clase, pues la
M mostré 1a otra cara de Santa Anna un
hombre que hizo fo que considerd mejor
{no es tan malo)

Las respuestas de los alumnos no son
excelentes, perc hoy hay buena
cortespondencia entre pregunta-respuesta
Con este ejemplo quedo més claro 1o que
son [os fueros

LaM al mostrar que los personajes no
son buenos ni malos colaboraen ta
formacién de un criterio més amplic en
los atumnos

1deologia

No profundiza aunque hay un avance,
contenidos




Descripeién de la observacion

Notas del obsrvador

M Cuenta su experiencia de cuando daba clases en el Miguel
Angel vy dice que estuvo muy limitada su expresidn. ahi no podia
hablar sobre Juarez

As Se sorprenden. y dicen hay a poco huy"

M Luego habla de Comonfort, de la separacion igtesia-estado -
dice- "éste es nuestro préximo tema".

M "Ahora si me los voy a traer marcando el paso, duro. duro, para
que puedan comprender las bases del mundo moderno ;Qué
-opinan?"

A Sonrfen uno dijo - 'yo no sé que pasé con Comonfort no lo
acabo de entender”

M "Maitana veremos ese tema  -les dio una introduccion-

Este tema les interesé a la mayorfa los alumnos exponian sus
dudas y la maestra amablemente las respondia

Atras del salén hay dos alumnos que hablan y asi s¢ la han
pasado

M Hay preguntas

A 8, -dijo una alumna- ¢ qué es el sincretismo?

M Respondi¢ Traigan material para leer"

A Una alumna dijo yo traigo un libro

M Muy bien porque leamos a Comonfort. ‘es una época muy
apasionante y controversial: ya que yo soy juarista pero hay que
ver"

Una alumna comienza a hablar sobre la problemdtica actual de la
Iglesia. ja maestra dijo que no estaba de acuerdo con lo que estd

pasando

s esar 1 firi
A "qué vamos a regresar al porfirismo

Me parece adecuado que la maestra
relacione los temas del programa con su
experiencia personal y con la actualidad,
pero se tigne que ver si ella sigue
haciendo esta refacion durante el affo.

Creo que es la primera vez que escucho
que la maestra les pregunte a los alumnos
S0 opinidn sobre el curso 2 menos que al
inicio haya sucedido

Me parece que no ¢s del tema {lo que
hablan los alumnos})




Descripcion de a observacion

Notas del observador

Se hizo una platica entre dos alumnas y la maestra retomaban la
problematica de la iglesia actual v la historia de la misma. Esto ya
fue al final de la clase. unos alumnos comenzaron a salir del salén

A Una de las alumnas dijo - de qué sirvieron tantas guerras. si
volvemos a fo mismo”

M. Es lo que yo no comprendo”

Mimutos después muchos alumnos ya se habian ido, la maestra se
dirigi6 a mi y dijo -me da gusto saludarla- Yo me acerquéaellay
comentamos lo siguiente:

- §i yo la observaba nada més a ella (si)

- Le platiqué lo de Claudia sumaestraa  medias)

- No quiere que la graben, le da nervios (no  hay problema)

- Que si me gustaron tas conferencias (si)

- Me invita a una excursién. sin fecha

Nos despedimos

La platica fue interesante, ya que era
informal y con contenidos actuales en
relacién a los pasados

Es una pena que no todos los alumnos se
interesen por la platica

Senti bonito
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Gerardo Lara Cisneros
Materia: Historia
Bachillerato: CCH Sur  Grupo: 322
Horario: 16 00 a 18 00
Observador: Ma, Bertha Gutiérrez Gonzalez
Fecha: 20-03.92
Observacion No. 2

Descripeion de la observacion Notas del Observador

Elmaestro llegaalas 16 15 hrs Los alumnos preparan un convivig,
M 'Hola; itegan con cajas de refrescos, pan
M Oigan silencio saben rezar, si saben recen, no ayuda pero Bimbo y una grabadora

consuela, chavos traigo calificaciones, 12 calificacién es ef resultado
de 1a evaluacion del semestre. pretendo gue las cosas sean/ /

Se tomd en cuenta; participacién, peticulas biografias exposiciones,
rabajo por equipo e individual, debates

No me gusta calificar, se me hace muy subjetivo una B representa
sagacidad tenacidad

Hay dos tipos de eswudiantes: Uno el que busca calificacién sin
importarle et como El otro ¢l que busca mejorarse. superarse seguir
adelante

Esos son los que me interesan, los que vienen por conocimiento sin
pensar en ta MB esos son los que valen

Muchachos el grupo no me dejé muy contento a nivel de numeros
son palabras trabajos factores mucha gente no estd acostumbrada a
trabajar constantemente

Es dificil llegar a dar clases a un curse yo exijo wabaio

{aescalamétrica; de 6a79=5 de8af9=B de%all=MB

Sitienen 7 9 no me rueguen que les suba de acuerdo Los alumnos estan muty contentos antes
de escuchar calificaciones

Cuando da la escala de calificaciones
empieza a nombrar a los alumnos por
su nombre ¥ da

238



Descripeidn de la observacion

Notas del observador

Agradezco su asistencta cuando sé que quisieron estar afuera

El curso del semestre que terminé no lo hizo el maestro sino ustedes,
ne lo hago yo, ustedes son los que hacen su propio aprendizaje

$i quieren seguir adelante no necesitan maestro . No me queda més
que despedirme no sé si estaré con ustedes el proximo semestre, si
les toque tan mala suerte de estar conmigo. perdén por los errores
que pude habey cometido. basta de rollo

Muchachos no puedo subir calificaciones, la opcion es una NA o NP
la toma o lo deja

El objetivo real no estd en el programa sino remover conciencias,
remover algo dentro en e interior que pudieran seguir adelante, hay
que seguir intentandolo. entender que no sole es ver, sino entender,
hay quicnes siguen con los ojos cerrados. hay quienes tienen miedo
de abrirlos

Muchas gracias muchachos

su calificacién, en estos momentos se
acaba la alegria hay caras tristes y
algunos lloran

El maestro se queda en el salén a
elaborar las actas ayudado por una
alumna

Pasa lista de asistencia

Yo estoy en el pasillo esperando que s¢
desocupe para despedirme de ¢l es
hasta entonces que se da-cuenta de mi
presencia y sale a disculparse pensande
que no habia entrado a observar la
clase

Hay alumnos en el pasillo y ¢l maestro
los invita a pasar al salén para que se
tomen un refresco
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REGISTRO DE ENTREVISTA

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Gerardo Lara Cisneros
Materia: Historia
Horario: 18:00 hrs.
Bachillerato: CCH Sur  Grupo: 322
Entrevistadora: Ma Bertha Gutidtrez G
Fecha: 22 de mayo de (992
Forma de Registro: Escrita despugs de la plitica

El maestro termind su clase a las 18 00. salimos del salon de clase

¢ Cudntos grupos tienes?

Tengo ocho

En la clase de hoy hubo mas participacién de los alumnos

Si como que la pelicuda influye, es que a los “chavos™ no les gusta leer
Esto es porque desde la pritnaria y Ja secundaria no se les hace el habito

Si son vicios que se traen desde lo bésico, y la pelicula como que fija méas la imagen, es como si estuvieran
frente a un televisor, pero esto no s mas que una parte ya que no hay pelicula para todos los temas

Ademds se caeria en'la monotonia

Y como no leen hay que buscar la forma que el “chavo™ se interese, yo trato de buscar lecturas amenas para
que ellos lean, pero niasi y esto a veces desespera

Me tocd ver el termino de un semestre y el principio de ofto v en los dos me he dado cuenta que tienes
muchos alumnos

Si, casi no hay desercién. al contrario aumenta mas porque se van incorporando en el transcurso los que
recursan acuden conmigo, no se si te fijaste en una chica “gilerita’ que estd en €l grupo del “chavo” de cabetlo
largo. ella estaba en otro grupo que yo tenia y que dgjé. entonces me dijo que si la aceptaba en este grupo v le
dije que si, si califico a cincuenta uno-més no es nada

¢ Es muy cansado trabajar con grupos tan grandes?

Yo seria muy feliz si tuviera grupos de diez a quince alumnos que seria jo ideal

Esto es para ti una satisfaccién que te busquen, que quieran estar en tu clase

Si. pero muy cansado

He notado que te identificas mucho con los muchachos, seré porque eres muy joven
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Tal vez, no me gusta ser autocritico los que quiéran entrar a la clase lo hacen porque en verdad quieren estar,
este grupo generalmente es muy juguetén, pero o no los oblige a que estén en ia clase

Seré porque apenas salieron de la secundaria.

$i yo creo que s eso ¥ yo los dejo ser, no me gusta presionarlos en una ocasion me sucedi6é algo muy
chistoso. un maestro se equivocd de salén y se meti6 al mio y cerré la puerta, llego yo toco la puerta me abre y
e dice no puedes entrar, después que entro yo no entra nadie yo me quedé sorprendido y los muchachos
COMO €ra un maestro que no querian no decian nada Yo le decia maestro pero. ne puede entrar, le dije pero yo
soy el maestro este es mi grupo, entonces los muchachos le empezaron a dejar que ese es nuestro maestro, v se
salié_bueno empezaron con el relajo de lo que habia sucedide

Como eres tan joven te confundié con alumno

Si, pero este maestro es asf muy estricto y autoritario

Es un maestro tradicional

Tal vez, yo trato de no ser asi. aunque a veces se cae en lo mismo porque te desesperas cuando no leen. yo
trato de buscarles lecturas féciles, en el semestre pasado 1es sugeri un autor que tiene sus libros ilustrados asi
como las revistas. como este autor habla del capitalismo y el semestre anterior por ahi era la materia se
prestaba

Los dibujos los motivan mas a leer

A veces porque ni asi fo hicieron, como te digo no hay costumbre de leer ni en los raestros como ya tienen
muchos afios dando clases no se preocupan por seguir adguiriendo conocimientos

El conocimiento es algo que no termina y. muchas veces cuando ya se tiene una profesion se cree que va lo
sabe todo y no hay ¢sa preocupacion por obtener més conocimiento

A mi me gusta mucho ta docencia aunque a veces si me desespera que el alumno no se interese
Nada mds te dedicas a [a docencia

No, también me dedico a otras ¢osas escribo. hago visitas guiadas ahorita (sic) acabo de terminar un libro de
texto para secundaria

Cuél es tu profesion
Soy historiador
Con razén las clases tan interesantes. pero no es mucho, dar clases escribir y todas esas actividades que haces

Pues si por eso he pensado dejar unos grupoes porque por eso no he podido trabajar en fa tesis, soy pasante
pero es que la investigacion requiere de mucho tiempo

Sitli 1 escribes yo creo que va no tienes mucho problema. ya tienes todos los elementos para hacer la tesis
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES  Nombre del Maestro: GERARDO LARA CISNEROS
Materia: Historia
Bachillerato: CCH-SUR Grupo. 366/20 Semestre
Horario: 16 00 a 18 00 hrs
Grupo: salén 22
Observador: Ma. Bertha Gutiérrez Gonzdlez
Fecha: 24-04-92

Descripeidn de la observacion Notas del observador
M Buenas tardes chavos traje el programa los temas que vamos Llegué al saldn de clases a las 15 30 hrs
aver ¢l maestro a las 16 15 hrs

1 Mesoamérica

2 Caracterizacion general

3 Primeros pobladores

4 Culturas mesoamericanas, olmecas mayas,  zapotecas

A Vamos a exponer

M Alguno de estos temas son para exponer
3 Espaffa antes de llegar 2 la conquista

M Todos sabemos que México es una mezcla. para entenderlo
hay que ver Espaiia

6 Conguista de México

7 Nueva Espaila. formas de gobierno

8 Nacimiento de la Nueva Nacién siglo XVII lo barroco

M Tradicionalmente s¢ nos dice que el padre Hidalgo es el padre
de la patria, como si un solo hombre pudiera serlo, son cuestiones
meramente politicas Veremos caracteristicas culturales del
concepto barroco, objetivos y contenido en el temario viene
biblicgrafia donde se puede investigar y recurrit

Les voy a decir los objetivos

1 Adquirir una visién de mesoamérica visualizar la historia

2. Desarrellar una visidn para entender el valor cultural en nuestra
historia, la colonia entender que ta colonia es rica interesante que
a menudo ignoramos

3 Favorecer la concepcidn de México. entender México a través

de su historia, tratar de englobar para entender nuestra identidad
nacional.
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Descripei6n de la observacion

Notas del observador

M Alguien tiene una duda

M Quien se quiere hacer cargo de fotocopiar ¢l programa
A Pedro

M No son muchas hofas son cinco

M Civilizacion de mesocamérica. cualquiera de esos puntos se van
a investigar por ustedes

M Les defe que pensaran fas formas de evaluar
A Igual que el semestre pasado

M Alguien piensa que se califique de forma distinta, podemos
seguir trabajando de iguai manera, acfaro de entrada, las
calificaciones estin apoyadas en un trabajo ustedes vieron que
algunos no cumplieron La calificacién final no se deia a una o dos
actividades es més extensa. no es el hecho de que se califique un
solo punto. si dicen que igual tienen que dar argumentos

A lgual ya es 1a forma de trabajar de usted y de nosotros

M Ahi estd una propuesta de trabajo pero de la forma que digan
s¢ acepta

A Trabajo por equipos

M Ese es un punto, se van a formar equipos de tres o seis
personas. con més integrantes es dificil y cansado, los equipos
pueden variar. ustedes se dieron cuenta que el trabajo en equipo no
funciona ya que unos trabajan otros ne. por lo que veo muy poca
gente se preocupa de pensar por lo que no hay buenos augurios

Nadie contesta v el maestro vuelve a
preguntar ahora a los de atrds, pero nadie
responde

fil trabajo por equipos tal parece que no lo
convencen

Cuando el maestro dice que la gente no se
preocupa por pensar €s cuando ya hay
mis participacion por patte de fos
alumnos.
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

A Los otros métados como serian?
A Pueden ser exdmenes, un solo trabajo no sé
A Se puede ver con las otras ofras materias

A A mi se me hace muy cémodo ¢cémo evalia el maestro de
lectura

As No.no

M Es una propuesta.

A Tgual pero con doble exposicion

As No no

A Esta bien como llevaste el semestre pasado el curso

M Siempre se atienen que otros compatieros exponen y ustedes se
clvidan no leen para poder debatir. participar yo les di
bibliografia para que consuitaran

A Un resumen de la clase anterior

As NO,NO

M Piensen que ef conocimiento que ustedes pueden tograr es por
si mismos, lo més importante €s que ustedes se hagan
responsables de su propio conocimiento, hay que ir a los textos, la

idea es que ustedes se conviertan en agentes de su propio
corocimiento y come lo van a hacer pues leyendo. preguntando

El alumno explica come evalia pero
todos a coro dice que no

El maestro hace alusién al método
didactico del CCH de aprender a
aprender

En tedo este rotlo como €] dice hay
mucho de motivacidn para que ¢l alumno
s¢ interese por su aprendizaje
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Descripeién de la observacién

Notas del observador

El punto fundamental par aprender historia es feer, esto es la clave
del conocimiento, el intercambio de ideas, leer lo que esta escrito
literaimente v lo que no estd, y como se puede hacer, pues
leyendo. por eso mi insistencia lean para entender no para
memorizar, por eso las participaciones tan cortas hubo unas que
indicaban que no habian leido. que no se dedicaron a investigar,
yo les doy lecturas de textos

A Pero que opinen.
A A mi se me hizo bien lo del semestre anterior

M Prictica de campo requicre de responsabilidad, se puede hacer
y no solo llegar de pic nic. no solamente que me haga presente y
pasar ¢l semestre, no seria voy a la préctica y ya la hice. sino voy a
leer investigar antes de llegar a ¢se momento

M Un ejemplo serfa mesoamérica, una practica a Teotihuacén
leerse el material y dividirse los temas. no es me voy me subo
cinco veces a la pirdmide me saco fotos con los gringes y va la
hice. una practica se debe planear. se pueden llevar tortas y
refrescos

M. Se verdn mayas no creo que se pueda o sea factible hacer una
prégctica a Yucatan

A Se puede ir a museos

M Es mas las visitas a museos pueden ser guiadas por ustedes
mismos, leen, aprenden vy explican

Si ustedes estédn de acuerdo con el semestre pasado mejorando las
fallas y agregar las practicas de ¢ampo que serfan un arreglo
interno y no es obligatoria porque algunas personas no tienen los
recursos necesarios o trabajan, la persona que no asista tiene que
hacet un trabajo tnvestigar en los museos

En lo de la préctica me perdi ya que no
escuché de quién fue la propuesta, pero
por 1a explicacién que dio &l maestro
supongo que vine por parte de un alumno

Le gusta la idea al maestro y da algunas
sugerencias
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Descripcién de la observacion

Notas del observa&or

M Como dije anteriormente que ustedes pueden explicar hagan de
cuenta que son guias de turistas, esto les puede ayudar a ustedes
para relacionarse, desenvolverse con la gente, pero ¢s un
compromiso de trabajo

M Bueno chavos nadie quiere hacer preguntas
Repetimos los puntos a evaluar igual que el semestre pasado
1 Lecturas que se califican de dos formas mejor dicho de tres

A Espere como dijo odmo dijo

M. 1, Control de lecturas. reporte sintesis opinién
2 Puede haber lecturas guiadas cuestionarios de un texto
3 Lectura debate donde participan todos

2 La investigacién documental de algunos de los temas sefalados
en el programa tante en equipo que de forma individual con los
procedimientos metodolégicos del semestre pasado

3 Peliculas y documentales que se evalhan como las lecturas
cuestionarios debate y control

4 Exposicidn individual y colectiva que va acompafiada de un
trabajo

5 Participacién, es fundamental ya que se van adquitiendo
conocimientos, nuevas ideas. participacion significa no sélo
hablar: argumentar y agregar algo al tema

M Préctica de campo

A Siva haber

M Eso depende de ustedes, que no quieren seguir ¢l aprendizaje
de forma tradicional, aprenderse de memoria las cosas ya vieron

los que lo hicieron el semestre pasado tuvieron bajas
calificaciones

Aqui el maestro lo dice muy rapido, si
escucha al alumno pero no responde
porque hay mucho ruide pero empieza a
hablar mas lento

246




Descripcion de Ja observacion

Notas del observador

M Eliminar fallas, se quitan los exdmenes sorpresa.

Los equipos serian entre 3 6 6 personas pueden variar los equipos.
ahora si alguno de ustedes tiene una razén real se puede trabajar
individual no se vale sélo porque el compaitero me cae mal

M Dudas, han tenido problemas con la bibliografia? traten de
analizar los textos, no se vale acudir a textos de secundaria que es
lo que ustedes suelen hacer

A Hay no.

A Yanos vamos.

M Leyeron lo que les dejé

A No consegui ¢l libro

M Recuerden no ¢s el unico_bhay otros libros

A Meéxico a través de |a historia

M Sirve pero ya es del pasado.

Vamos a analizar ¢l origen del hombre en América les deje leer
/7

A El lunes

M Vamos a analizar ésto

A El lunes

M Si quieren salir rapido empecemos

M Qué leyeron?

A Paso caminando de un continente a otro

M Qué mas?

A Yo encontré que habia/ /

Hasta aqui habia transcurtido una hora
los alumnos se empezaron a inquietar,
algunos ya querian retirarse pero el
taestro comenz6é con la clase

El maestro se sienta en la mesa ya que
hasta ¢l momento habia permanecido de

pie

Aqui habia mucha insistencia por parte de
los alumnos de no tener clases, pero ¢l
maestre hace como que no escucha y-
prosigue

Cuando ¢l alumno dijo esto no entendi lo
demas porque habfa mucho ruido

Lo lee de un trabajo que lleva




Descripeion de [a observacién

Notas del observador

M En concreto, en resumen W encontraste que habia dos teorias
fundamentales el pasé caminando de un continente a otro y otre de
origen miltiple

A Yo lo que entendi que huboe varias glaciaciones

M Bien nada mas que no fue Austria sino Australia.

A [Participa ]

M. Muy bien
Nadie mas

A [Participa }
M Qué més

M A nadie se le ocurrid que ¢l hombre no es de América sino de
otros lugares. por qué

A Porque el f8sil mds antiguo se ha encontradoe en Aftica

M Los monos americanos son mas chiquitos

A Serien

M Esta es una de tas razones pot las que et hombre no se originé
en América, otra razdn es que los restos que se han encontrado son

35 000 afios

M Cuestionar lo qué ¢s la ciencia eso paso en ¢l siglo XV y XVI
Qué habian dicho tos europeos cuando llegan a América?

A Que no eran humanos
M $i dijeron que eran animales, aqui le daban fa razon a la Biblia.
que eran animales cosa que les ayudaba mucho a los animales se

les tiene encerrados

M Conocen ustedes la Biblia?
Se acuerdan cuando los judios buscaban la tierra prometida

Aqui la alumna explica de una manera
que se nota que estudié y entendié el tema
pero se equivoca y dice Austria en lugar
de Australia.

No aleanzo a registrar lo que dice

Hay un alumno Pedro el que participa
mas.

Los alumnos ya no insisten en que
termina la clase. se interesan en ella

En este espacio no alcanzo a registrar
todo lo que dice el maestro. tomo solo
algunas ideas

Los alumnos no contestan Al hablar de la
Biblia el maestro lo relaciona con el
origen del hombre, esto hace que el grupo
se interese y participe en la clase, en lo
petsontal a mi también me gustd, ya que
ésto lo hace ameno
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

M Otras teorias en el siglo XVI, no se les olvide un autor Acosta
dice: los hombres de América son seres humanos como nosotros,
propone que pasaron por algun lado de otro continente a América
Es hasta el siglo XX que se hacen estudios mds serios se empiezan
a generar nuevas teorias

1. Origen Autéctono (AVIOCONO AMEGEHINO) argentino

M No sé si conozean algiin argentino_ nto hay algln argentino

A Sisonmuy acd secreen/ /

M Simuy alzados, muy crecidos, este autor dijo que el hombre
era originaric de América y algo més era argentine

Imaginense Dios nos libre

2 Unico ASIATICO la més certera formulado por Pablo Martinez
del Rio y Alex Hrdlikka

M El hombre evoluciona en un sélo lugar
Ustedes saben que los organismos tiener: edades que se dan por las
glaciaciones

M Alguien sabe que son las glaciaciones?

M Se nos habla de varios grupos_no se vinieron en bola esto
serfa las bolas del PRI

M Estaes la teorfa que hasta ¢] momento es mas aceptada
A Hay vamonos

M Con esto nos despedimos

El maestro se levanta a escribir en el
pizarrén las teorias

Los alumnes no contestan y el maestro
explica que son las glaciaciones

{.0s alumnos se rien con la comparacion

[.os alumnos se ponen de pie fistos para
salir
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Deseripeion de la observacion

Naotas del observador

3 TEORIA DEL ORIGEN MUL TIPLE que viene de Malasia v
Polinesia

M Doénde estd eso?

A [Contesta acertadamente |

M Muy bien

M También esta teoria es cientifica

M Hay chavos;

M Una cosa més para que mediten, los mongoles tienen una
manchita atrds donde el hombre pierde el nombre incluso en

nuestros dias se ven a 10§ niffos que tienen la mancha mongélica,
les dejo de tarea para que ganen el espgjo

El maestro hace un cuadro sindptico en el
pizarrén del origen del hombre en
América

Hace esta exclamacién por la inquietud
que hay por parte de los alumnos para
salir. '

Aqul también me atrasé en las notas ya
que no alcancé a escuchar lo anterior que
tiene refacién con ésto Gltimo

Lo que me llama 1a atencién del maesiro
es su juventud que no impide que sea una
persona responsable, otra seria su forma
de conducirse ante el grupo no muestra
impaciencia por el tiempo, no muestra
enfado o impaciencia sino todo lo
confrario tiene sentido del humor lo que
hace de las clases no sean tediosas ya que
hace comparaciones chuscas

Al explicar hace muchos ademanes como
para ilustrar lo que dice

Terminé ia clase a las 17.40 hrs.
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERAL ES: Nombre del maestro: Gerardo Lara Cisneros

Materia: Historia
Bachitlerato: CCH-Sur. Grupo: 322
Horario: 16 00 a 18 00 hrs.

Observador: Ma. Bertha Gutiérrez Gonzélez

Fecha: 26-06-92

Descripeion de [a observacion

Notas del observador

M Buenas tardes empezamos

A. Todavia no

M: A ver quién va a empezar. supongo que ya todo mundo leyé

sobre el tema

M. Que equipo va a exponer la proxima semana, quienes son
[Se acercan los del equipo ]

M Platicaba con ¢l equipo que le tocé toltecas, la piensan hacer

en el museo de antropologia, nos vemos ¢l viernes 3 a las 12 00

hrs. en la puerta central def museo d¢ Antropologia donde estd la

biblioteca, les pido que les avisen a los que no han llegado, les

pido que lean. si puede ir este fin de semana para apartar fa sala

si no pueden ir lean en el Atlas Histérico, de entrada lo que

pueden leer de tos toltecas cap 21 22 y 23, si quieren leer

toltecas en este libro si no hay otros. viernes a las doce

M Bueno comenzamos

A Presenta el tema

A ORGANIZACION ECONOMICA Y RELIGIOSA

A A mi me tocd lagseritura.

Llegué al salén a las 15 50 hrs éste se
encuentra en desorden hay silfas tiradas,
estén en perfodo de exposiciones por
parte de fos alumnos, en esta ocasién
tocd el turno a tectihuacin antes que
llegue el maestro los del equipo.colocan
unas laminas en el pizarrén del fondo
con los puntos que van a tratar y también
unas fotografias A las 16 15 entrael
maestro

Como ya es costumbre ¢l maestro
acomoda la mesa y fa silla al frente para
sentarse

Tiene sus fichas que empieza a leer,
mientras tante otra alumna del equipo
estd repartiendo copias fotostaticas de la
gran metrdpoli teotihuacana.

Lleva unas hojas de apuntes que empieza
a leer, mientras tanto €] maestro escucha,
no hace comentarios, pero esta
escribiendo en su tibreta. Un alumno
muestra la copia de un cédice, este
alumno no lee sino que empieza a
explicar, pero ne lleva una relacién con
ol tema que presentd, ya que no supe
donde queds la escritura
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Descripeion de la observacién

Notas del observador

A Si ellos iban a ser guerreros les ensefizban a ir de un guerrero a
otro guetrero tigre astronomia

A O Yapreguntas.

A Qué es el sistema teocratico [Los del equipo tratan de dar una
explicacion pero no queda claro ]

M Entonces teocrdtico es un gobierno donde mandaban los
sacerdotes Por qué lo de teocrdtica en que se basaron?

A Por todas las ruinas
Aqui no registro nada porque todos hablan al mismo tiempe

A Porque eran diferentes soldados tigre, etc ellos pensaban que
unos eran mas que otros

M De donde sacas que habia guerreros dguila, tigre jaguar, ahi
tienes una gran confusion

M Qué mas que otras dudas. nadie tan clara fue la exposicion.
A Delequipo yo tengo una duda

M. En qué siglo viene la conquista XV1. Teotihuacdn en qué
siglo aparece deshabitada

A Siglo XVIII

Otra integrante del equipo lleva sus
copias ¥ empieza a leer mientras tanto
me pasan la copia det codice NUNTAL.
de la diosa del agua con detalles de la
omamentacion del templo, a estas alturas
como que los muchachos ya se
acostumbraron a mi presencia en €] aula
y empiezan tomarme en cuenta El
maestro se recarga en ¢l respaldo. le noto
un gesto de desagrado. como que no esta
conforme con fa exposicién pero no dice
nada, no interrumpe. Toca el tumao a otra
alumna y lo mismo que las anteriores
empieza a leer de las hojas que lleva
mientras que ¢l maestro la observa y afgo
escribe.

Me Hamd la atencién que terminaton su
exposicién y para nada tomaron en
cuenta las 21 fotografias y las 4 1aminas
¢ue colocaron en ¢l pizarrén

Cuando dice el alumno que tiene una
confusion, el maestro empieza a explicar
lo de tos guerreros que relaciona con ja
mang de obra y poderio

Su pregunta es acerca de las ruinas de
Teotihuacédn, la cval relaciona con los
espaiioles et maestro le dice que hay una
confusién
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Descripcion de la observacion

Notas del observador

M iSigle XVII!, Entonces si ya hablamos de los olmecas,
zapotecas en ¢l ¢lasico, ahora hablamos de fos teotihuacanos en el
precidsico ustedes mismos lo pusieron en sus laminas.

Entonces Teotthuacdn desaparece en el siglo VIII estaban tan
distantes los aztecas de los teotihuacanos como nosotros mismos
de los aztecas si queda alguna duda?

A Del equipo pregunta acerca de la ciudad
M Vieron [a hojita que les dieron, es interesante este mapa

M. La ciudad era mds grande, si se fijan hay un eje central la
calzada de los muertos si la ven?. esa linea de negro, esta

calzada entonces muchacho tienen en el plano la calzada de los
muertos qie no es precisamente una calzada, cuando hablamos de
calzada hablamos de una gran avenida/ /y la calzada de los
muertos tiene una serie de plataformas/ / entonges no es
precisamente una calzada sino unas plazas alineadas, se les Hfama
asi porque de entrada/ / por qué calzada de los muertos

A No seria porque cuando tenian que ir a rendir culto &/ /

M Se le llama asi porque cuando llegan los mexicas a lz ciudad
la observan en ruinas/ / se ve una calzada se ve con monticulos
afrededor esto no quiere decir gue tenga que ver con los muertos

M Habia otra gran calzada no se ve pero si trazamos una linea
cerea de la ciudadela cruza con [a calzada de los muertos se le
tama gran calzada solamente que no estd muy explicada ahi esta
teotthuacdn

La exposicién del
magstro es més profunda pero hay
muchas ¢osas que no registto

Aqui el maestro da una explicacion
referente a las pirdmides, a su ubicacion
estratégica, a su arquitectura, fa
decoracién. la pintura
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Descripeidn de la observacion

Notas del observador

M Bueno en nuestros dias podemos visitar esos templos nosotros
podemos conocer, nosotros podemos entrar a un subterrineo,
nosotros si lo podemos ver, bueno ahi estan esos elementos, la
pirdmide de la luna se convierte en/ /

M Es probable que la pirdmide del sol esté relacionada con
Tlaloc, y una cosa interesante debajo de la pirdmide del sol existe
una cueva que tiene la forma de un trébol de cuatro hojas, ne fue
una coincidencia que la pirdmide fue construida ahi, todavia la
pueden visitar. tiene unta puerta de hierro no se puede entrar més
que con permiso especial

A Entonces para que nos dice

M Para que sepan

A A ver profe dice que a propdsito se hizo la pirdmide en la
cueva.

A Qué tipo de habitaciones tenian

M Eran templos todo lo del centro_ junto si podemos ver una
zona habitacional

A Las viviendas de los habitantes cémo eran
M De bajaraque y de palma

A Quiere gis

M Traen uno

A No. pero se lo puedo conseguir alld abajo

El maestro explica acerca de [a
construccién de la pirdmide y del por qué
£sta cueva que se encuentra abajo tiene
un significado ¢on fa orientacién hacia el
sol, también dice que las piramides se
construyeron juntas

El maestro se levanta a escribir

Mientras te traen el gis ¢t habla de los
habitantes de Teotihuacan, dice que se
mencionan unos 50 mil habitantes pero
que en realidad no se sabe cuantos eran
yi que ent ese tiempo "no habia censos™
si en nuestros dias es dificit saberlo.
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Descripeién de la observacidn

Notas del observador

M. Cuando vean ustedes que un guia o algiin libro dice -habia
400 mil habitantes- no le crean esto es muy relativo

M Las casas comunes no eran como las nuestras habia barrios
teotihuacanos, vista desde arriba es una cuadricula en rectdngulo
donde hay una serie de habitaciones, éstas no se comunican entre
si 1a Ginica comunicaci6n ¢s hacia el patio, cada barrio tiene su

dios, cada barrio estaba habitado por distinta gente, Oaxaca- tajin,

maya, se habia también de la cerdmica, de por qué no habia
tumbas ya que los quemaban

M Ese espacio blanco que se ve es el lecho de un rio pero lo que
sucede aqui este rio no pasaba aqui los tectihuacanos desviaron
ese rio, actualmente el rio estd seco

M Bueno este. una cosa més de la cultura teotihuacana
Toda el agua que se usaba se desechaba a los canales de cultivo
de los regadios principales

M Y bueno una cosa mas de los teotihuacanos no sabemos que
lengua hayan hablado, los mexicas le pusieron asi no sabemos
quienes fieron los teotihuacanos y qué lengua hablaban bien a
bien no se sabe quienes eran, no conocemos cédices de
teotihuacanos sabemos que tenian escritura pero no hay codices
en Teotihuacén, esto no quiere decit que no se hayan.
desarrollado, sino que no han llegado hacia nosotros

M No podemos entender historia de México, sino entendemos
Teotihuacin

M Laciudad fue incerdiada por los ataques de los chichimecas
terminaron con todos sus habitantes ya que era una sociedad, un
grupo que controlaba, que tenia ¢l poder sobre las masas, lo
atacan y lo destruyen (rebelién} esto se presta a muchas
interrogantes

Sefiala el mapa

El maestro habla también de la forma en
que estaban hechas las construcciones de
la ciudad de tal manera que no sufria de
inundaciones por el tipo de desnivel que
no permitian que ¢l agia se juntara, habla
también de lo que estan hechas las
piramides de los adornos, las figuras y
una serie de elementos marines ¢aracoles
y" de las esculturas y dice que los
teotihuacanos posefan un arte refinade
que influy6 a toda mesoamérica en el
periodo clésico
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Descripeidn de la observacién

Notas del observador

M Hay alguna duda algo que quieran agregar, algin comentario
A Cudl era su agricultura

M Teotihuacdn era una zona de cultivo para lo cual contaban con
los canales por los que circulaba el agua de manera que esta se
convierta en chinampa de tierra o camellones donde sembraban
M Comentarios, chistes, sus compafieros tienen unas fotografias.
les ruego que pasen a mirarlas para el lunes les toca escribir
Cacaxtla y Xochicalco

A Nos vamos a llevar dos horas

As Ustedes siempre

El maestro también menciona la
pirdmide de Cholulg, y dice que Cholula
fue posterior a las piramides de
teotihuacan.

Pero no alcanzo a anotar gue es lo que
sembraban
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES:
Materia: Historia

Nombre del maestro: GERARDO LARA CISNEROS

Bachillerato; CCH Sur  Grupo: 322/20 semestre

Horario: 9a 11 hrs.

Observador: Ma Bertha Gutiérrez Gonzélez

Fecha: 11 de noviembre de 1992
Observacidn: No 7

Descripeién de 1a observacién

Notas del Observador

M Hay alguna otra sociologia? cudl seria la diferencia en historia
y cuat en sociologia?

A: La sociologia estudia la sociedad, la historia estudia todo

M Lasociologia puede ser una rama de la historia?

A Tecnologia

A, Latecnologfa no es una clencia

M Entonces qué es haber haber

M Hay que diferenciar entre los dos

M Cuando las ideas se generan estamos haciendo teoria y cuando
fas ideas se {levan a la préctica, estamos haciendo tecnologia el
ser humano gracias a la tecnologia ha logradoe avances
sorprendentes nuestra tecnologfa puede llevar al hombre a la luna
v regresarlo pero también puede destruir ¢l mundo en minutos

A Ensegundos

M Desde el hombre de la prehistoria/ / en nuestros dias aquél que
tiene las tecnologias mas desarrolladas/ /

Liegué al salon a las 9 20 de la maiiana ya
habia comenzado 1a clase, el maestro estd
preguntando acerca de la sociologia

El maestro explica este punto.

En tomo a esta pregunta se desata una
discusidn, todos los alumnos hablan al
mismo tiempe unos dicen que s ciencia
otres que no. hablan de teoria y tecnologia
El magstro va al pizarron hace un esquema
para ejemplificar estos dos conceptos

Cuando habla de la prehistoria y la
tecnologia dice que esta da a los paises
que la generan poder, y mas oportu-
nidades, aqui da un ejemplo de zapatos y
dice si con los nuevos pesos ¢n México se
fabrican zapatos que s¢ van a vender a
$100.00 ¥y si E U vende sus zapatos a
$50 00 es légico que van a comprar los de
$50 00 aunque en calidad sean inferiores

257




Descripcién de la observacién

Notas del observador

M. Concepto que sigue

AS Sociedad
AS. Conjunto de personas que se organizan.
A Es un grupo humane

M Pero yo pregunto una cosa, fa sociedad nada mdés es humana
A. No también pueden ser de animales

M Sociedad setfa un conjunto de individuos que se agrupa/ /

M Bueno entonces si se entiende, no podemos entender lo que s
historia y sociotogia si no entendemos to que es sociedad, los
Robinson Crusoe no existen mds que en la literatura/ . / entonces
chavos esto no se nos debe olvidar sociedad y humanidad

M El que sigue

AS, Arte.
A Es la forma de expresar un sentimiento
A Es.la forma de comunicarse

M Efectivamente como ustedes lo han definido el arte es una
forma de comunicacidon el hombre crea arte solo el hombre
puede hacerlo

A Es lo estético :
A Estodo fo que hace el hombre para satisfacer sus necesidades

M Que serfa lo estético
A Laformade arte

M La estética no es esa donde nos cortan ¢l pelo? !a estética es lo
que nos define que es bello y que no lo es/ / lo que puede ser
bonito o fec puede variar mucho/ / por ejemplo entre los mayas
alargarse el crineo era bello si vamos al renacimiento lo gordo era
bello, los conceptos de belleza varian, ¢l arte tiene mucho que ver
con la estética Alguien piensa algo diferente

El maestro pregunta del concepto que
sigue que es la ideologia ne hay
participacién por parte de los alumnos y el
maestro da la explicacion
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Descripeién de 1a observacién

Notas del observador

M Bueno la ideclogia es aguella forma de pensar_ de concebir el
mundo de un determinado grupo o individuo

M. Bien la que sigue

AS Religion

M Acd su compafiera quiere participar

A Creencias a un dios o ser divine
A Es el idealismo y la forma de pensar de algunos

M Existe Dios

A Religidn son todas las creencias que tienen [as personas y no
nada mas Dios sino un ser divino

M Cosas fuera de lo humano
M Para ti que es religion

A E5 un culto a un ser divino
M Alguien piensa diferente

A. También puede ser la forma de manipular a la gente.

M Lareligion seria la forma de acercarse a un Dios, {lamese Buda,
Jehovd, Cristo. Huitzilopochtli Efectivamente Ja religién plantea la
existencia de un Dios

M La religién puede ser una politica disfrazada Puedes
entenderlo de esa forma

M Sin embargo no se me pierdan, una cosa es la religién y otra la
iglesia, la religion es un conjunte de creencias, normas, la
adrinistracién es la iglesia de esas normas son cosas diferentes no
se confundan son cosas diferentes

M. El siguiente

Esto lo dice dirigiéndose a las alumnas que
1o han participado

Aqui se habla de la retigién el maestro
dice que la religién nace desde ¢l mismo
origen del hombre, los alumnos dicen que
la creencia de la divinidad es para crear
normas, ¢l maestro contesta diciéndoles
efectivamente la religién impone normas
Sigue 1a polémica en tormno a la refigion se
habla det poder de Hitler: ¢l maestro hace
la diferencia de lo que es la politicay la
religion y les dice que no se pierdan
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Descripcién de la observacion

Notas del observador

A Super estructura

M Hay alguna duda la que sigue
A Moral

M Haber moral nadie la conoce qué es la moral no conocen la
moral

A Son los principios que califican los actos humanos buenos o
malos

M Saben que es moral el hecho de que sus comparieros estan
contestando entre ellos y no ponen atencidn. eso es inmoral,
Piensen en ¢! cddigo moral mas famoso que existen que estén
escritas acuérdense.

M Concluyendo scbre moral, conjunto de normas y reglas buenos
y malas. {as leyes mismas en cierto modo son c6digos morales. asi
como reprime, sirve para convivir, tus derchos terminan cuando
empiezan los demds.

M Que sigue? Capital

A Es la acumulacion de rigueza que va subiendo pocoe a poco
A Son los bienes o la cantidad de dinero que cada uno tiene
A Es un modo de produccidn

M Maestro acd dicen capital es la riqueza destinada a la
produccion México DF es capital? qué pasé Qué es capital? No
solo podemos hablar de capital en términos monetarios sino
también las fabricas. los comercios. ojo, el capital es riqueza
aplicada por generar mds rigueza

M Laquesigue SILENCIO

En este punto algunes alumnos dicen que
no lo encontraron Ofros mencionan la
ideologta, [a economia, el maestro va al
pizarrén para esquematizar el concepto

El alumno lo esta leyendo el maestro le
dice que no lo lea, que lo explique

En este punto no hay tampoco
participacion por parte de los alumnos

Habla también también del capital desde la
prehistoria de las necesidades Como hay
mucho ruido, ¢osa rara, el maestro los
calla, y como nadie contesta, ¢ o hace,
mercantilismo y la explica, dice que el
mercantilismo es el sistema de los paises
que tienen que hacen mds rico a un pueblo
y ¢l atesoramiento de metales preciosos en
el siglo XV y XVII en Europa
mercantitismo base del sistema capitalista
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

M La que stgue

A Economia
A Administracion correcta de unos bienes

M La economfa seria la ciencia que estudia la produccion,
distribucion y consenso de la riqueza. de acuerdo
M Laque sigue

AS Burguesia Burguesia son personas que tienen una posicién
estable
A Distribucion de clases

M En qué sentido?
A Elgobierno

M No precisamente.
A. Riqueza que se da sin trabajar
M Yo no estaria tan seguro

M. El coneepto que sigue

AS Manufactura

M Cual es?

M. La idea de elaborar este vocabulario es para que ustedes lo
puedan utilizar tenemos que hablar el mismo idioma que nos
asegure .

Nos queda pendiente la discusion de [a pelicula

A Yala vimos.

M Leer lo de Broom (para comprender ta historia 3 capitulos
tienen pendiente tambign los equipos, es fundamental para el
trabajo Para mafiana sin falta me entregan los nombres de los
equipos individuales ya no es equipo

De aqui dice que @ rafz de Marx y Engels
la economia se hicieron estudios y que la
econontia serfa [a base de la
administracién de la sociedad

Tampoco en burguesia hay participacién
por lo que el maestro lo explica y concluye
diciendo burguesia es vna clase social es
un grupo que posee los medios de
preduccidn. tienen mayor poder politico y
econémico, no tante que no trabajen si
trabajan para administrar sus bienes,
divididos en burgueses y proletariados que
existen en el sistema capitalista. en otros
sistemas no existe

Como que los alumnos ya se quieren
retirar y los Gltimos conceptos ya no los
responden

1a ¢lase termind a fas 10 45 con las
recomendaciones del maestro
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Marcelino Martinez Ramos.

Materia: Teoria de la Historia

Horario: 19221 hrs.

Bachillerato: CCH-Sur. Grupo: 459
Observador: Graciana Ramirez Sanchez
Fecha: 3 de marzo de 1992
Observacion: "A"

Descripcion de la Observacion

Notas del Observador

- {El profesor Marcelino at llegar al salén saiuda y pregunta por et
equipo que va a exponer el tema "La restauracién de la repablica”.
contesta un alumno diciende que no han llegado por lo que €]
empieza exponiendo el tema y cuestionando a los alumnos en forma
abierta, es decir para todo el grupe |

- El profesor en la clase, algunas ocasiones se apoya en el contenido
de las copias con la lectura hecha por un alumno para rescatar datos
importantes.

- El profesor trata de hacer hincapié a los alumnos de lo que trae de
trasfondo la historia y que no hay que sélo repetir lo que de
contenido se presenta en tos textos. sigue agregando: porque habria
que ver quién la hace y para que lo hace.

- Los alumnos durante la clase toman nota (cuadros sindpticos) <e
lo expuesto por el maestro en ¢l pizarrdn

- Cuando existe un comentario de clase que provoca un debate en la
que todos comentan a coro abierto. &l maestro trata de disciplinar el
orden y aiza la voz un poco mas recio ¥ los calma en donde €1 hace
la aclaracion o se dirige en ocasiones a alguien en concreto

El profesor llega al saldénalas 7 10 pm

Aqui yo hago una observacién cuando
lanza su pregunta, en la que veo que
algunos participan en forma individual
pero en ocastones lo hacen en forma
coral

Seguramente debe ser para rastrear datos
importantes

En esto algunos alumnos ponen atencién
y otros les es indiferente

Como tratando ¢l maestro de hacer
reflexionar a sus alumnos sobre los
contenidos de historia

Oftra cosa que veo es que algunos alumnos
salen det salon y otros entran, por lo que
este movimiento que hace el alumnado les
roba la atencién por momentos
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Pescripeion de la Observacion

Notas del Observador

- Durante el transcurso de la clase el profesor se hecha un
chascarrillo de vez en cuando.

- En cada momento se ¢scucha al profesor preguntando al grupo
sobre la clase, para que estos den pie pata fos comentarios acerca
det tema.

- Hasta estos momentos son las 8:153 hs p m, el maestro declara
verbalmente que ya se cansé hablando sobre la clase por lo que to
da por terminada y dicta una serie de actividades extraclase, por lo
que sugiere que estudien los capitulos del libro: México en la Orbita
Imperial, las empresas transnacionales” de José Luis Cecefia

- Para esto empieza a organizar equipos gue expondrdn en la
siguiente clase

- Ya para terminar la intervencidn del maestro sobre el grupo,
empieza a tomar nota de aquelios alumnos que han participado
durante la clase para darles sus puntes seglin sea sus
participaciones

A esta forma de motivar al alumno lo
considero como parte de una estrategia
que bien podrd ser un buen sintoma de
hacer una clase amena

En el escenario de la clase se observa un
silencio absoluto, por lo que gl maestro
tiene que proceder en sus exposiciones
para que ésta continue, en determinados
momentos habla muy fuerte, por lo que la
mayoria de los alumnos ponen atencién.
sin embargo unos cuantos se dedican a
escribir algo en sus cuadernos de lo que
ne alcanzo a ver-que es lo que anotan

Oftra cosa que alcance a notar en [a
exposicidn del maestro sobre st clase, es
que éste o hizo en una forma empirica y
tedricamente

Una vez que ¢l profesor se ha desligado
del grupe, se acerca a mi diciéndome que
¢l no acostumbra pasar lista ya que més ¢
menos son los mismos (25) alumnos que
asisten a clases. por lo que la asistencia de
los alumnos no cuenta para nada en
términos de evaluacién

Sin embargo yo pensaria que si tiene
mucho que ver Ja asistencia del grupo ya
que a lo mejor &l maestro no se da cuenta
que por medio de sus anotaciones en
cuanto a las participaciones ¢std pasando
lista inconscientemente ¥ que esto de una
u otra forma viene a justificar la asistencia
por medic de la evaluacion constante

263




REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Marcelino Martinez Ramos

Materia: Teoria de la Historia 1V
Horario: 19-21 hrs

Bachillerato: CCH-Sur. Grupo. 459
Observador: Graciana Ramirez Sanchez.
Fecha: 21 de abril de 1992
QObservacién: "D"

Deseripeion de la Qbservacion

Notas del Observador

- El maestro entra al salén, saluda al grupo, posteriormente empieza
preguntando en forma democrética al grupo sobre ¢l concepto de
ciencia con lo que una ajumna empieza participando sobre dicho
concepto y generalidades de la ciencia, el maestro le va dando
explicaciones a la alumna para que $sta siga comentando su clase,
pero llega un momento en que el maestro toma el mayor tiempo
sobre la explicacién del tema remontandose hasta ¢f pasado tomando
comp ¢jemplo a Newton, Copémico Einstein entre otros, etc sobre
lo que aportaron a la ciencia

- El maestro sigue agregando, en ciencias sociales se trabaja con el
individue a-nivel del psicoandlisis o en lo psicosocial, de ahi que la
historia comienza con el ser humano, [lego de generacién en
generacion, siempre evolucionando, pero ademds de que la ciencia
e algo dificil de definir ya que cada uno de nosotros lo interpreta
segin lo estudia

M La ciencia empieza con la filosofia ademds de gue se ha llevade
muchos afios en su desarrollo pasando por magos, alquimistas ete
para llegar hoy en dia lo que es Siempre trata de buscar una
respuesta

M. Las ciencias naturales llevan una respuesta de acontecimientos de
trabajo y consistencia, buscar e interpretar todo lo que hay en la
naturaleza mientras que las ciencias sociales, tratan de interpretar el
comportamiento del hombre en la sociedad (socialmente o de manera
individual)

M También las ciencias sociales constanterente se ha estado
renovando ¢ evolucionando a través del tiempo L.a ciencia es dificil
lograrlo como producto para beneficio de la sociedad que Hegue a
ser novedose y transformador asi como renovador det individuo o de
su sociedad

Primera observacién del semestre,
(abril-agosto) aunque pareciera ser que
ya tenian una o dos clases
anteriormente, por lo que no escuché en
ning(in momento esa introduccién de
curso o negociacitn que suele suceder
entre alumios y maestro que se hace
generalmente al inicio del semestre

En estos momentos que inicia la clase,
observo al grupo atento a la exposicion
del maestro sobre la narracion de un
mito (Prometeo)
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Descripeitn de ta Observacion

Notas del Observador

M Métodos expetimentales y métodos pedagégicos son diferentes
por el tipo de contenidos y terminologias propias que no cualquier
gente entiende ya que no es su objeto de estudio Ciencia Natural y
Ciencia Social ‘

- El maestro solicita de los alumnos ¢l concepto de ciencia natural -
ningiin alumho desea participar- por {o que el maestro los ayuda
poniendo-de ejemplo que en la primaria se lleva ciencias naturales

- Bueno y qué se estudia en estas ciencias pues todo aquello
enmarcado en la biologia, quimica y la fisica Mientras que las
ciencias sociates se ocupan de los hechos que enmarcan o
contemplan al quehacer del individuo, con transformacion sociat
para beneficio del mismo hombre (transformar la realidad en
beneficio sociat)

M La ciencia no es neutral siempre va encaminada a beneficiar a un
determinado nicleo social El maestro posteriormente lee un poco un
libro sobre "qué es la ciencia" de Kedrov. sugerida por €] al grupo
por lo que mientras va leyendo va analizando ef contenido ¢
inclusive comentando ejemplos sobre logros de la ciencia

- Entre los alumnos existe una gran polémica sobre si un descubridor
o inventor de X objeto ha hecho ciencia (tal es el caso como es la del
inventor de [a T'V acolor, el fendmeno de ta fuga de cerebros)

- El maestro interviene -y dice- momento creo que estan discutiendo
dos cosas diferentes por lo que explica una de ellas o situaciones, y
después prosigue leyendo su libro sobre "qué es ciencia”

Veo que ¢l maestro pasa a un subtema
para comentarlo "Ciencia natural y
ciencia social”

En estos momentos se observa en el
grupo un mutismo abscluto, ante la
solicitud que hace el maestro al grupo

Aqui observo que el magstro pone todo
su entusiasme llevando al grupo de la
mano sobre el analisis del contenido
del libro para facilitartes et
entendimiento def contenido y de esta
maneta facilitarles et aprendizaje. (por
lo menos eso ¢s lo que creo).

Existié un debate entre los alumnos
sobre el hacer ciencia, cosa que se
observa entre ellos diferentes posturas,
pero gue por lo menos existio en ellos
esa inquietud sobre [a ciencia

Qué es la ciencia de B, Kedrovy A
Spirkin Ed Quinto Sol (Fil6sofo.
postura materialista)
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Descripeion de la observacién

Notas del observador

M Generalmente no toda la sociedad goza de los productos de la
ciencia o de lo investigado, por lo que sélo un determinado grupo es
privilegiado. De ahi que nio todo [o que se investiga va a llegar a
beneficiar a la sociedad. dado a su escasez econdmica o estatus
social y cultural

M. Yo espero mi casa nuclear para asegurar mi ahorro en la energia
eléctrica.

M Relaci6n instintiva existe en los nifios {corocimientos elementa-
les) parecido al de los animales. Asi en cuanto a ta procreacion, en
los animales no andan con que haber si puedo ya que en ellos existen
pericdos de celos o petiodos de apareamiento. Mientras que en el ser
humano para procrear tiene que hacer una setie de méritos o ritos
para con la novia, para que €ésta finalmente liegue a la procreacion
enmarcado en los aspectos sociales culturales religioses morales,
etc

Qué es la ciencia de B. Kedrovy A
Spirkin Ed Quinto Sol
(Filosofo. postura materialista).

El maestro finalmente después de una
hora y media fija la tarea: sobre una
interpretacidn ded segundo capitulo del
libro "Qué es la ciencia”

Otra vez se observa que el maestro
toma nota sobre los alumnos que han
participado en clase
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES:  Nombre del Maestro; Marceling Martinez Ramos

Materia: Teoria de la Historia

Horario: 17-21 s

Bachillerato: CCH-Sur ~ Grupo: 459
Observadora: Graciana Ramirez Sénchez
Fecha: 12 de mayo de 1992

Asistencia: 28 alumnos.

Observacién: F”

Descripeion de la Observacion

Notas del Observador

- Una vez estando el maestro en el salén pregunta quién va a exponer
-un alumno dice yo- y empieza a exponer

Ao Eltema que voy a exponer es sobre el capitulo 3 del libro de
Kedrov sobre las 'ciencias det hombre y de la sociedad”, pero que
también se llaman ciencias sociales o del hombre, esto es, el
reconocimiento del hombre y su existencia sobre su Estado y grupos
humanos

En las ciencias sociales existen proyectos que van a determinar la
vida del Estado, la economia, etc por lo que nos da el punto clave de
lo que es la sociedad. o sus razgos especificos

En las ciencias sociales se da lo histérico por estudiar al hombre, su
estructurz filosofica y social- que van intimamente relacionados con
las luchas de clase

Las ciencias se basan en la observacién directa

La histotia da una relacién de hechos en una forma cronolégica

Grandes conoctmientos de los hechos sociales surgen con el
capitatismo

Representantes de cada ciencia son declarados de [a burguesia y del
Estade

Las ciencias sociales marxistas presentan un desatrollo de la
sociedad, punto clave del marxismo; de ahi que Marx descubre la ley
de la necesidad humana

El marxismo sigue los pasos de Lenin. revolucidn rusa. triunfo para
el marxismo Las ciencias del pensamiento

710pm

En esta segunda observacion que hage
del 4° semestre, sucede lo siguiente:
tlega Norma (mi asesora) con un
acompafiante para levar a cabo la
grabacidn de la clase, ¢l maestro y yo no
lo sabiames asi es gue nos cayé de
sorpresa. Cuando Norma y su
acompaiiante pasan al interior del salon
con &l equipo de filmacién, luego luego
se observa la inquietud de los
muchachosl como haciendo bromas al
maestro (péngase guapo, tenga su mejor
pose. etc ) y éste se le empiezaa notar
también su nerviosismo, por gjemplo
nunca antes lo habia visto fumar y en
esos momentos file muy notorio el
hecho de que haya pedido un cigarro al
grupe, ¢osa que fue complacido, todo
esto sucedia mientras se terminaba de
preparar el equipo para la grabacién

Por fin todo listo. etmpieza 1a grabacién
El maestro ya para estos momentos se
ve mis calmade y pide al grupo que

guarden silencio

Se observa que anda pasando una hoja
entre los alumnos en la que se registran.
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Descripcion de 1a observacién

Notas del Observador

estudia la lgica, estudia distintas ramas
M Da tu punto de vista sobre lo que acabas de exponer

Ao Bueno, surgen idedlogos revoluciones con estas ideas y
proletariados )

M ;por dénde se mete el autor del tema?
Ao En las ideas marxistas. leninistas

M Estas de acuerdo con el autor?

Ao Si

- Interviene el maestro: las ciencia sociales tienen una posicién
dialéctica marxista, a partir de aqui se va a tratar de definir el
concepto de/ /

- Para Pedrov trabaja los valores con categorias humanas y en este
¢aso fucha de clases, leyes de desarrollo, bisqueda de leyes, busca las
causas tlitimas del motivo de la sociedad, vean que esto esté bajo un
marco general -lucha de clases- y que a partir de estas categorias
viene a explicar la historia del hombre en su lucha de clase

- La historia no puede ser neutral y el pasado ¢sta relacionado con el
presente

- Es muy compiejo estudiar al ser humano y éste con su relacién
pasada ya que se da un conocimiento parcial y arbitrario, no hay
verdades absolutas va cambiando las cosas y la histotia no es
objetiva

- Para el Sigle XIX, Marx lleva a la practica sus internacionales
"hombres de todo el mundo unidos’ De ahi que existen grandes
cambios en el mundo como en Europa.

- El alumno que expone se observa que
se apoya en el ligro de Kedrov para su
exposicién

- No alcance a eseuchar lo que quiso
decir con ¢l concepto.

- Es una metodologia segiin el maestro
para explicarse el pasado

- Légicamente se refirié a todos los
trabajadores

268




Descripeién de la observacién

Notas del observador

- Es importante acercarse a las ciencias sogiales mediante este
enfoque porque a partir de ahi se va a explicar el proceso de la
historia, asi como se ha hablado de una historia oficial en donde se
manejan ideologias ¢ intereses

- No existe una homogeneidad en [a historia de tal manera que no se
puede enmarcar tnicamente en el materialismo histérico. por
gjemplo.

M ;Qué pasaria si s¢ lanza una bomba atémica y mueren todos los
seres humanos menos yo, ahi qué pasa con la historia se terminaria?

Aa La historia no termina por que €l (maestro) la seguiria
escribiendo

M Pero si siendo yo el inico sobreviviente y muero después. la
historia se perderia ya que éste estd en funcidn del ser humano v su
existencia

- Tal vez se quedaria solito Dios en la que e} solo lo sabria ¢a quién se
lo contarfa?

- Si no existen hombres en la que expliguen el por qué de las cosas o
fenémenos ahi termina todo

« Cada cientifico explica de diferente manera la postura de la historia,
asi por ejernplo seria diferente la postura explicativa de un pedagogo
a la de un psicélogo v esto es por el lenguaje que han obtenido a
través de un conocimiento en su formacidn profesional

- La historia no se puede repetir, existen 2 elementos en etla que ¢s el
espacio y ¢l tiempo asi por eiemplo al hablar de Napoledn o de
cualquier otro personaje de la historia, se tendria que hablar de su
espacio y tiempo
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Descripeion de la observacion

Notas del Observador

- El escrito de Ja Biblia tiene una vision de la formacion def ser
humano De ahi que existe un acercamiento del pasado en la
explicacién con el presente y la historia, asi se debe ver. como un
constante cambio

- Nosotros para estudiar la histotia la dividimos en periodos o etapas
en forma arbitraria para comprenderla

- En cada momento hay nuevas propuestas para donde debe seguir el
estudic de la historia, de ahi gue. el por qué de esto se sigue de tal
manera y no de otra forma

- La historia no se puede medir ya que es un ejercicio intelectual

- La historia puede ser un producte quimico ya que también puede
ser manipulada_ etc

- El historiador se exige ciertos pasos metodologicos para que tenga
cierta validez

- En el caso de Kedrov, que el lector vea la fucha de clases etc o sea
que mete su ideologia que tampoco serfa mala

- Termina el maestro en su intervencion y dice dudas

« Un alumne interviene y dice entonces la historia 5 universal

M (Dios es universal? ${ es universal es Gnico infinito. aunque es
muy dificit definir ese término infinito

- La historia universal trata de estudiar las relaciones humanas
mediante una serie de etapas

- { El jardinero del CCH sabe historia universal?

Aa No. porque no ha estudiado
M Sabrd ese jardinerc acontecimientos mundiales, como por gjemplo

lo del Pétsico pero no se va a poder explicar el por qué se origind ese
acontecimiento de una manera ldgica y cronolégica

- Como queriendo decir que tode quede
claro

Dice otras cosas de la que ya no alcanzo
aregistrar, segun el da su punto de vista,
pero pareciera ser que no estd bien ya
que interviene el maestro nuevamente
con gjemplos
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Descripeidn de la observacién

Notas del Observador

- Hoy en dia sigue la historia de la segunda guerra mundial, no
termina, pero como practica cambia, cambia que desde un purtto
cientifico va a explicarse pero que nunca va a terminar

- La historia universal es de cardctet conceptual

M ;La historia te va a servir para guisar un huevo? No, sino que s
para darte otro tipo de explicacion

- La historia es utilizadd, manipulada y no es neutral

- La ciencia. es la cigncia histérica porque sigue una serie de pasos
con rigor cientifico

- Termina la intervencion del maestro en su exposicion y -dice-
dudas. al ver que ¢l grupo no responde toma su listado y mencionaa
Elizabeth.

M ;11 que opinas?
Aa Que estd bien
- El maestro seffala a otra alumna (Argelia) ;qué opinas?

Aa La historia sirve para explicar el pasado y tener un criterio
personal

Ag Otra alumna: para no envaucarnos y tener un punto de vista
positivo o negativo de las cosas o acontecimientos, (si es cierto no es
cierto) Otra forma, el Estado le puede decir a la sociedad su posicidn
sobre la historia

M ;quién tiene enciciopedias de historia en su casa? 0 quién puede
pagar su entrada del reatro de N$735 00. ademéas sobre historia serviria
para saber votar por x partido, etc

- Historia es un ejercicio intelectual, en la que no s¢ puede medir pero
que puede presentar un impacto en cada uno de nosotros y que nos
sirve en nuestra vida cotidiana, tener un acerve cultural ya que con la
historia se puede pensar de otra manera

-810pm
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Descripcién de la observacién

Notas del Qbservador

Luis Villoro

- Elsentido de la historia ' Historia para qué”

- Otro alumno expone, el autor menciona que deja un interés general
y que el botanico con ef historiador no se diferenciaria mucho su
punte de vista sobre la historia

- La histotia le corresponde un interés de explicar & presente

- Se puede partir desde los antecedentes para explicarse ¢l presente y
de esta maneta se¢.puede dar una explicacion clara

- La historia se presenta en dos formas: la primera, se da a partir de fa
comprension del presente a partir de sus antecedentes u origenes v ka
segunda se da a partir de fa explicagion del presente se puede
explicar uno el pasado

- El historiador ha de estar sujeto a reglas y propésitos

Ao La historia nos sirve para comprender mejor fas cosas mediante
sus antecedentes y su concepcidh de la realidad

M Bien !a historia sitve para algo el "aprender a aprender”  historia
para ser mis consciente participativo etc punto de vista de Luis
Viltoro

M TG que opinas (dirigiéndose a otro alumno)

Ao que si porque

M En la historia s¢ manejan valores aspectos politicos fines de
cardcter ideolégico

M Ya me cansé y ustedes también
Tarea,

- Para el préximo martes Capitulo [V de Pereyray Cap IV de
Kedrov

- No alcanzo a registrar lo que dice el
alumno. casi rio s¢ le escucha

-840pm

272




Descripcion de la observacién Notas del Observador

M ¢Quién quiere exponer? Un alumno dice yo - Casi durante todo el tiempo ¢l maestro

: estuvo semi-sentado sobre su mesa de
M. No se vayan, para anotarles sus participaciones trabaje (escritorio) que éste s¢ encuentra
- Para esto s¢ acercan varios alumnos a su mesa de trabajo freate al grupo, s6lo en momentos

cortos s¢ le vio parado explicando

- Veo que sucede algo nuevo al término
de esta clase, pues los alumnos se
empiezan a inquietar para irse, ademas
de que el maestro siempre toma nota de
las participaciones estando los alumnos
sentados
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES:
Materia: Historia de México
Horario: 2:00 a 3:00 PM
Bachillerato: CCH-Sur Grupe: 366

Nombre del Maestro: Eftain Comejo Serrato

Qbservadora: Norma D Durdn Amavizca

Fecha: viemes 6 de marzo de 1992
Observacién: ' A"

Descripcion de la Obsetvacion

Notas del Observador

El maestre llega y borra el pizarrén, Las mesas en gue trabajan
los alumnos. estan distribuidas a [o large del salén. de tal forma
que quedan dos hileras, una frente a iz otra. Hay un espacio
entre ambas gue permite la circulacion entre un pizarrén y otro
(ambos puestos en los extremos ded saldn, final y principio de
cada grupo de mesas  El maestro no tiene, dentro de! salén un
escritoric para trabajar Aunque se puede observar en este
momente que hay al frente de ambos grupos de mesas, una de
las mesas de trabajo de los alumnos gue sirve de manera
improvisada para que el maestro se siente ahi. v frente al grupo
Asi tendréd a su derecha un grupo de alumnos. y a su izquierda
otro

El magstro comienza diciendo:
M Comenzamos con nuestra Clara Alvarez

Clara: Comienza participando verbalmente Lo
hace en referencia a Ja época de Obregén

El maestro después de ta participacion de Clara, utiliza fa lista
para elegir al siguiente participante

M Isela Castillo {No asistio]
M Mario Cervantes

Mario: Hace comentarios acerca de impuestos sobre 1a renta
Al fina dice: {No entendi estd medio enredado!

M Jes(s Garcia

lestis (participa)

-La clase anterior fue de matematicas Quiza
el docente borrd para que no se distraigan los
alumnes El docente que impartié la clase
anterior y su grupo, petenecian al turno 02

-llamaré ‘mesas de rabajo “frente 2 las que
se sientan alumnos, Me preguato: (El
maestro encontré ahi fa mesa, o €1 la puso
ahi?

-No hubo por parte del maestro un
preambulo de iniciacidn Indica que las
reglas de trabajo ya estdn acordadas

-Hasta aqui, en donde estoy sentada, atras det
salén no logro escuchar muy bien 1o que
dicen los alumnos que participan
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Descripetdn de la observacién

Notas del observador

M Silencio atrds, dice el maestro. a un grupo de z2lumnos que
estdn al final del salén. de su tado derecho

M Guadalupe Garcia
(Guadalupe: Hasta el gobiemo de Calles.
los impuestos / /

M Julieta Hernéndez fNo asistid)

M Leticia Manrique
Leticia (participa)
Entran al salén un par de alumnos, han {legado tarde

M Alejandro Porras, ;no estd, verdad?
Nadie contesta jEchenle porras!- réplica ef maestro
M Laura Gémez [No asisti6]
M Enrique Rivera [No asistié]
M. Erik Robles
Erik. (participa)
M Angela Rodriguez
Angela (participa)

En este momento de la clase, hay quienes se asoman, desde
fusra por la ventana Anuncian algo a otro compafiero que esta
en el salén Mientras los que son nombrados participan, otros
se hablan a seflas para no hacer ruido o en voz baja
M. Laura Setrano
Laura Emilio Portes Gil proponia una

politica de amistad / /
M Cesar Vallg

M Bueno, aqui terminamos con el periodo
de Obregén a Calles

Los alurnos pregutttan:

As. ;Cémo nos vamos a organizar?

M Ustedes dijeron cdmo, la clase pasada.

As (Equipos de cudntos?

No puedo registrar los comentarios Lo que
observo es que, quien participa s¢lo se
refiere al maestro

-Guadalupe, esta nerviosa

-Las participaciones de los alumnos no son
hiladas, con ello quiero decir que una
participacién no se desprende de la otra, sino
que se da a partir de una sintesis por escrito
que trac cada uno de los alumnos Por la
actitud de los alumnos, que s6lo se¢ refieren
al maestro, parece que son examinados

-El maestro va anotando en la lista Me
pregunto: ;que ancta’; pide las
participaciones por lista y alfabéticamente

-Se nota que los alumnos han preparado la
sintesis para participar, los que el maestro ha
nombra, los ntismos que han dicho algo.
Aungue por haber lgido el mismo texto todos
han repetido. casi, lo mismo Me pregunto:
;cudl ha sido la motivacién para cumplir con
la lectura?

Hasta aqué son las 2:35 PM

-Con la abreviacién “As" quiero decir:
alumnos
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Descripeidn de la observacion

Notas del observador

As (Equipos de cuantos?

M Son diez v siete cristianos los sobrevivientes, dice ¢l
maestro después de haber contado rapidamente, Luego,
pregunta al grupo: ; Quienes tienen equipo? y pide: jDénme las
listas! Anétenlo en una hoja y tienen que exponer entre todos
el tema

El maestro se levanta del escritorio - v se acerca a preguntar,
en los grupos de alumnos ¢6mo se van a organizar Se dirige
al pizarrén, dejando en el acuerdo a los alumnos y recoge el
borrador para guardarlo en su portafolic Mientras tanto los
alumnes se organizan. Desde donde esta el maestro propone
como pueden organizarse

M. Ustedes. (refiriéndose a los de su derecha) con estos de éste
lado (refiriéndose a los de su izquierda El twabajo seré ahora
por equipos Espeta et maestro

As Pero ellas estan alla; -los alumnos sefiala un grupo de
alumnas al fondo del salén

M No, tu vente acd -se dirige a una de las alumnas
Un alumno hace el siguiente comentario:

A ;Pidale-su opinion primero, no?

M Se trata de que cada equipo exponga su punto de vista para
después confrontarlos El maestro, s¢ dirige a otros alumnos

M ;Cuantos cristiznos son ahi?
As Somos cinco
M ;Con quién comenzamos?

As Conellos Se dirigen los de la derechaalosde la
izquierda Estos a su vez contestan:

As No. con ellas, primero las damas

El maestro proponge:

M Una rifal, y al momento comienza a recortar papeles, ¥
agrega: - Se va.a rifar para que le echen ta culpa a la mala
suerte

-Se aclara aqui que faltan dos semanas para
terminar el semestre 91-92

«UUnos se organizan, otres ni se preocupan de
ello

-Este comentaric ef maestro no lo tomé en
cuenta

-En éste momento se nota que, por fin,
quedan conformados los equipos

-Se refieren al equipo conformado por
mujeres

-Con ello. el maestro resalta que estudiar
resuita pesado a los alumnos
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Descripcién de la observacion

Notas del observador

El maestro pasa con los papeles en la mano, contienen los
nimeros 1, 2, 3, que le comrespondera a cada equipo Despuds
de que los repartid y los alumnos descubrieron el nimero que
les tocd; el maestro se dirige al "escritorio” y dice:

M ;El uno son ustedes, verdad?, seftalando al equipo
conformado por mujeres

Los alumnos preguntan en que libro hardn el estudio El
maestro lo escribe en el pizarrén de la siguiente manera;
Shulgovski, Antoli. Méxicoenla..

Después, los alumnos preguntan:
As. ;Que aspecto?

M Reforma Agraria de Cérdenas incluyen la CNC, CTM, y el
desmoronamiento de Morones

Los alumnos proponen
As Porqué no mejor cada equipe ve un aspecto diferente para
que no sea repetitivo

E! maestro comienza a decir los aspectos que pueden ver por
equipo

As. ; Porqué no mejor dos temas por equipo?

M. S, los dos primeros temas el equipo uno El maestro
recomienda: Al exponer tiene que escuchar y estar atentos para
hacer preguntas No tengan miedo, las respuestas que no
sabemos las inventamos Cada equipo debe sacar conclusiones
sobre como es que repercute el cardenismo en la historia de
México

Para finalizar. el maestro comenta.

M Me puedo ir en paz la clase ha terminado Gracias af Sefior

Y le recuerda al grupo: -el lunes expone el equipo uno
Después les doy mi comentario final sobre ef callismo, porque
me falté

-La participacién, para la préxima clase se
decide al azar y se comenzara con el equipo
que le toque el nimero | Hasta aqui son las
245

-El titule Jo completd verbalmente, los
alumnos lo apuntaron, yo no

-Con cilo ¢l maestro acepta que cada equipd
exponga algo diferente Se nota también que
el grupo ya ha tenido 1a experiencia de
trabajar en equipos de trabajo

-Asi finaliza la clase
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro; Efrain Cornejo Servato
Materia: Teoria de la Historia
Horario: 2:00 a 3.00 PM
Bachillerato: CCH-Sur  Grupo: 366
Observadora: Norma D Durdn Amavizea
Fecha: viernes 24 de abril de 1992
Observacién: ' B"

Descripcién de la observacion Notas del observador

El maestro comienza borrando el pizarrén La clase del dia empieza en relacién a la

M Diganle al maestro de mateméticas lectura del tema * que esta en una Antologia
que borre cuando salga Me deja el trabajo ami yeso | de: [smael Colmenaras. De la prehistoria a
no s justo. ni normal la historia Ed Quinto Sol

As. Cuando llegamos ya no hay nadie

Cuando ¢l maestro termina de borrar el pizarrén, se encamina y
llega al de enfrente para también borrarlo. En el segundo
pizarrdn esta escrito, con letras grandes: 7.0 M Romi, Una
alumna protesta de que &l maestro 1o esté borrando El maestro
le dice que fo hace porque es necesario y ademas que & no sabe
lo que quiere decir TQ M. Romi Ella ke contesta que quiers
decir: “Te quiero mucho: Romi™, y con gesto de enfadada
agrega justed no tenia por que borrarle! El maestro con una
sonrisa en la cara la ve pero no contesta nada

El maestro se dirige a su lugar, al “escritorio®, af frente del
conjunto de sillas Y mientras hace ¢l recorrido  le dice al

grupo: .
M Bueno vamos a empezar Por una mala informacién, este dia llegué
Una alumna se queja de que no entendié después que Efrain al saldn, aunque a

nada de la lectura vy dice: tiempo. y no pude ver si él puso ahl la mesa
A jexpliquenos porque no entendemos

nada!

M Les tengo que preguntar para saber
que leyeron

A Es que aqui se habla de Marx v de
Engels, pero no esta claro

M Empecemos con Gladys ahorita vemos
si entendtieron o no
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Descripeién de la observacién

Notas del observador

G Segun la concepeidn materialista de ba historia/ /Esla
produccién y reproduccién de la vida real

M. Bien Gladys Si Gladys le entendié quiere decir que todos le
entendieron

Risa general en et grupo

M Nancy

N Dice que nosotros mismos hacemos {a historia y que las
condiciones econdmicas y politicas son determinantes

M ; Porqué dicen que ro le entienden?. jBendito sea Dios! Lo
que pasa es que son modestos Ahora, Marco Antonio Briones

MA Vilar dice que la unidad v la discontinuidad de la historia
f7

M. Isela Castillo

I Como concepto clave el materialismo histérico tiene
cientificidad/ /

M / / Dominguez

D Marx se vié por primera vez / /

Participa otro alumno;
A El marxismo 5 la clave del manejo de la sociedad y el
conocimiento completo de la realidad concreta

-Mientras Gladys habla, el maestro va
ecribiendo en el pizamén. Escribe,
solamente: Concepcién Materialista de la
Historia, preduccidn y reproduccion.

-El maestro escribe en el pizarrén: Modo de
producci6n, Formacién econémico social;
Estructura y Superesctructura

-El maestro contintia pidiendo la
participacién en base  la lista alfabética de
los alumnos

-Aqui el alumno hace referencia a una parte
biogréfica de Marx, particularmente lo que lo
llevd a escribir sobre economia

Mientras ¢l maestro esté parado frente al
pizarrén y los alumnos que menciona ¢l
magsiro exponen lo que entendieron de to
que leyeron, el resto del grupo repasan las
sintesis que traen en sus cuadernos

-Algunos de los alumnos intentan no hablar
de lo que el compafiero anterior expuso.
pocos lo logran
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Descripeidn de la observacion

Notas del observador

M. Julieta
J También dice que el proceso social

¢s antagonico con diferentes factores de reproduceidn.

M Laura Leticia ;No esta?
Angélica
A ;La formacién social?
A 8i verdad?
Angélica lee los apuntes que trae
M. Olivares
O Los cambios econémicos. para el marxismose / /dael
manejo de la sociedad come un todo
M Estructura y Superestructura: Alejandro Porras
A jAqui estoy!
M jAdelante!
A Marx opinaba sobre si mismo y sobre su obra / /
M. Enrique Rivera
E. Engels llegd por distinto camino al mismo resultado de
Marx El esquema de trayectoria de Engels tiende a demostrar
poce en relacion con las ¢lases sociales
M Erik
E La fuerza productiva es la economia Cuando las fiierzas
productivas estdan en desarrollo entran en contradiccion con las

fuerzas econdmicas establecidas

M Antes de continuar con mi platica les voy a decir que
pégihas van a leer

M A ver ;qué me cuentas? le dijo el maestro

L a alumna ley¢ sus apuntes

caeen en ¢l mismo comentario. Lo cual
sucede, seguramente, porque et maestro dejd
que leyeran ires hojas del libro.

~El maestro asintié con la cabeza

-Los alumnos que ya patticiparon se quedan
tranquilos y sin més posibilidades de
intervenir Larazén: el maestro solicita la
participacién por lista Asi. los del final de la
lista saben gudndo les va a tocar y no ponen
atencion a los que les han antecedido

-El maestro estd escribiendo en el pizarron

-Faltaba una alumna ce participar y ella
misma s¢ lo hizo ver al maestro
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Descripcién de la observacién

Notas del observador

Después de ello el maestro continud con la recomendacion de
la lectura.
M. Van & leer Estructura y Superestructura. para el lunes

As ;qué pagina?

M Es diferente edicion El texto es: Estructrura y
Superestructura Si tienen que leer tres paginas con cuidado
El maestro comienza a explicar lo que escribié en el pizarrén y
dice:

M Este es el primer texto para analizar la concepeion
materialista de la historia Lo material para muchos se refiere

/ { como decia Dios nuestro sefior que ¢std a la diestra

As Ay Ay Ay

M no sélo de pan vive el hombre Se habla de su religion de
su economia
El maestro interrumpi6 su explicacion para decir:

M Laura, jpor favor te sales!

El magstro acompaiid a Laura, que se levantd de su asiento y se
dirigié a la puerta. para abrir y cerrar tras ella
El maestro continud

M La produccion y reproduccion de la vida real no sélo se
reduce a lo que el hombre se come sino a fo econdémico, lo
religioso Ladiferencia entre modo de produccion se refiere a
las relaciones econémicas entre los hombres_patrones y
obreros Cémo adquieren sus ingresos: a eso se refiere el modo
de produccion  Cuando Marx describe ahi (aunque no sabia de
ecorioméa) que ¢uando le hablan de libre mercado, etc, s¢
declara como ignoranie en ese campo  Pero con su posicién
estaba apoyando cosas de la vida de los trabajadores decidié
escribir sobre [a critica de la economia Por razones politicas
tuvo que abandenar Alemania

El maestro pidid silencio a [os de atras antes
de empzar la explicacion

-El grupo asumié un silencio total
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Descripcion de la observacién

Notas del observador

No menciono estructura {que son las empresas y trabajadotes) y
superestructura (gobernantes, leyes asesores) No hablo de ello
porque fo vamos a revisar [a proxima clase La estructura
determina [a superestructura pero no vamos a hablar de ello
porque serian muchas cosas y no entenderian nada aunque, por
lo que dijeren ahora se vé que entienden mas de lo que dicen

El maestro se sentd en la silla frente a la  mesa-escritorio

El maestro se levanta de la mesa-esctitotio y pregunta si puede
borrar el pizarrén Lo borra

Hasta aqui son las 2:39 PM

Esta accién pareci6 indicar a tos alumnos
que tenian que pasar a darle los cuademos a
revisar para que_ déste, ¢l maestro, les pusiese
una nota de que revisé ¢l resumen hecho en
casa

1os alumnos no contestan
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del maestro: Efrain Comejo Serrato

Materia: Feoria de la Historiza

Horario: 2:00 a 3:.00 PM

Bachillerato: CCH-Sur  Grupo: 366
Observadora: Norma D Durdn Amavizea
Fecha: viernes 29 de mayo de 1992

Observacién: 'E"

Descripeion de la observacién

Notas del obsrevador

El maestro legd al salon y se refirié a los alumnos.

M Como saben, es el &ltimoe dfa y necesito revisar sus
cuadernos para darles una amplia calificacion

El maestro continud:

M ¢l primer pase  veo ¢l salén desierto. como dicen en mi
pueblo

As Es gue estan tristes porque se vana ir

M La vida es asi y tenemos que comprenderia,
El maestro saca la lista de atumnos y comienza diciendo:

M Gladys
Gladys pasa al frente en donde el maestro ya colocd la mesa-

escritorio™ Y mientras Gladys prepara ef cuaderno para que el
maestro lo revise, éste tltimo se dirige al grupo:

-Encontré a Efrain en la Academia de
Historia. Fui a buscarlo porqué habia dicho
que el viernes pasado serfa su Gltima clase
Sali6 de prisa de la academia v se adetanto a
mi tres escalones (saludéndome apenas) Le
pregunté porqué corria Me contestd, Porque
se me hace tarde Me pidi6 que me llevara
sus cosas al salén 66. y que ahi lo esperara
Asf lo hice
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Descripeidn de la observacidn

Notas del observador

M Oftra cosa, deben informarse hoy mismo si efectivamente
regresa ¢l maestro Porque hoy, 29 de los corrientes

Gladys interviene:
G jebmo corrientes? {si somos finos!

M De los dias que estan corriendo. de los dias

El maestro continué:

M Pueden hacer una peticidn formal por escrito para que sepan
quien les va a dar curso, porque nos quedan solo dos meses de
clases En verdad es justo y necesario que ustedes sepan.

M. Clara Alvarez ;No esta con nosotros?
M. Nancy
La alumna pasa a la revision del cuaderno

M Magdalena Bersol
Mg No lo traje (el cuaderno} lo traigo el lunes

M El lunes no estoy por acd, porque regresa Arturo Ramirez
Serrano

Mg Ni hablar
M Marie Cervantes
MC Y! (quecree? que no traige mi cuaderno. no es éste

M Después me ensefias Ias tareas debes de tener las mismas
Que todos

M Olivia Pominguez
La alumna pasa a la revisién.

M Laura Leticia Manrique
Pasa a revision, pone el cuaderno en el “escritorio” del mestro
para que to revise .

M uno dos tres cuatro (hasta nueve) y dice, después de

revisar la lista: Tienes una vibora de participaciones y pocas
tareas

M Gonzalez Gonzdlez Gonzalez y Gonzdlez.

-Mientras el maestro revisa el cuaderno de
Gladys, otros alumnos por lo menos fres,
estan atareados haciendo sus apuntes

-Se nota que Eftain se fija en tode lo que
tienen en ¢l cuaderno. con detalle Hasta
aqui, han pasado a revisién catorce alumnos
2:21 PM

Efrain me ha comentado que Mario
Cervantes siempre participa y lo hace bien

Efrain va contando las tarcas

284




Descripcién de la Observacion

Notas del observador

El alumno Gonzilez pasa con el maestro.
Pasa otra alumna
M Que pocas tareas ;Como te llamas?

A Bertha
M. Tit eres de las que huyen. verdad. a los buenos principios

M. Margarito Rebocho. No estdé Erik Robles
El alumno llega a la mesa-escritorio

M jHijole! muchos no estan aqui Dénde comienzan éstas
(refiriéndose a las tareas del cuaderno)

M Alejandro Rodriguez No estd
M Laura Serrano

L Ay voyl. jAy voy!

M una dos tres . veinticuatro? jvayal trabajaste

M Cyel, jqué barbaridad! Lo sospeché Hastaahi Es que
tengo puros alumnos de excelencia, los demds huyeron los
demds salieron por piernas del salén

M Angela Ruiz

Angela pasa

M uno dos. wes diesiches diesichete

M Enrique Rivera. . No estd

Un alumno se acerca al "escritorio” del maestro y le pregunta
sobre el maestro que va a regresar

M Elmaestro 25 AS y es maestro porque esté haciendo
precisamente su tesis de maestria, es uno de los chingones de la
escuela. Ustedes, le entregan mi informe de lo que yo hice No
dejo lista porque muchos desalmados nio vinieron. j; quién sabe
porqué?! T te encargas de ver todo eso

AR ;Usted no sabe?

Hay mucho ruido en ¢l salén, escucho pocas
cosas de las que dice Efrain

Laura ayuda al maestro a contar:
once doce

Laura, quien ya fue evaluada, esta sobre la

mesa de trabajo acostada cuan larga ¢s.
platicando con dos compaferas

-A mi lado. estd otra muchacha {Angela
Ruiz) haciendo la tarea de Estadistica.

El maestro se refiere @ Angela Ruiz
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

M No, a mi me avisaron hace como un mes Los apuntes
pueden servir para ver que hicimos aqui. asi le puden dar un
informe amptio de lo que vieron para que el sepa como vaa
Segur

El maestro estaba por despedirse y legé una alumna con su
cuaderno, el reviséd y ella, entre tanto decia que habia tirado
unas tareas

M ;Echaste a la basura mi firma? Me pones en grandes
aprietos, al momento que hace la silla para atrds

Eres .. Martha Gonzaga. Cuatro faltas, casi no participabas,
siete firmas Tt si tendrias una NA Sélo diez participaciones
Cuatro faltas comparémoglo con los chichos del salén: 21, te
quedas nia los talones Ellos cumplian con su trabajo aungue
leyeran Se ocupaban ¥ seé preocupaban por su tarea No tienes
firmas participaciones netas ;T qué harias? La verdad es
que conmigo no tienes calificacion

El maestro recoge su partafolios, depués de guardar las lista y
el borrador  Sale del salon

-Haciendo la mimica de estar apretado entre
fa silla y El "escritorio”

Yo, salgo detras de él
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REGISIRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Efrain Comejo Serrato
- Materia: Teoria de la Historia
Horario: 2:00 a 3:00 PM
Bachillerato: CCH-Sur  Grupo 366
Observadora: Norma D Duran Amavizea
Fecha: vietnes 3 de julio de 1992
Observacion: "G"

Descripeién de la observacion _ Notas del observador

El maestro llega al saldén: pregunta al

grupo (El mismo grupo con el que trabajé el
semestre pasado. ya que siguié sustituyendo
a Arturo Serrano).

M Laclase de hoy ;de qué vaa tratar?

El maestro saca de su portafolio a lista y comienza a nombrar a
los que participarén

M Gladys

M Nancy. ; No esta Clara, verdad?

As iNo!

M La gente que estd participando ya no tiene participacion
Gladys ya no fa tiene

M Marco Antonio

MA . Si  ;digo lo que yo entendi?

M ;Pos claro!. ni modo que o que entendi yo
M Mario

El alumno participa

M QOlivia Dominguez

O Nos dice que antes del siglo XIX

M. Jesds

J Se dice que a historia real se modela a partir del pasado La
historia es a partir de los hombres

M. Laura Graciela

J Continud con su exposicion Jes(s iba a la mitad de la participacion,

M 8i coneso Le dijo el maestro a Jesis despuds de voltear a cuando el maestro nombro a otro alumno
verlo
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Descripei6n de la observacion

Notas del observador

M Mariano

Mr. Todes los acontecimientos que suceden en el presente son
determinados por el pasado y la historia se forma por fo que el
pasado vuelca al presente, ¢s Ia historia No habia habido una
orden

M Julieta
Ju. La exposicién histérica dejé de ser historia racionada

M Angélica
A Dice que ¢l pasado adquitié una dindmica nueva

M Cirio

C También dice que los hombres entran en retacion entre si
para (interpretar) el pasado Ias acciones del hobre forman
parte de un sélo proceso

M Alejandro

Al Dice que antes del siglo X1X a fa historia la concebian
como una forma de captar el futuro El desartollo de una nueva
congepeion de ta historia El cardcter de lo irrepetible de lo
ocurride ;Cémo se relaciona el ser humano con la sociedad?

M Margarita Rebocho No estd
M Ensique

E Que el pasado 7 /

M Erik

E Para comprender ¢l presente tenemos que comprengler un
proceso histético Encaminado para que 10s hechos del pasado
no estén negados en ¢l presenie y ¢l futuro

M Alejandra
A Que el pasado adquiri6 una dindmica nueva con los
historiadores En tiempos/ /

M Angela

An A partir del siglo XIX, la historia se vuelve cientifica, que a
la que le antecedié La historia surge a través de la tecnologia
como/ [/

Laura Maestro. a mi me salté

M Note vi

Algjandra no habia terminado cuando ma
cuando el maestro nombré otro alumno de la
lista
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Descripcidn de la observacién

Notas del observador

L.lee

M Aqui se define la historia como el conjunto de actividades
que realiza el hombre. Ya no se entiende 1a historia como la de
los grandes monarcas. grandes personajes Quiza les costé /a
ustedes/ mucho trabajo entender ésto, que con el de Marx
(refiriéndose ¢l maestro a los textos) Porque dice que las
actividades del hombre influyen a los cambios sociales. Serd
ahora historia del conjunto de los puebtos La revolucién se
explica a partir del medio en el que se desarrolla Ahf est4,
precisamente, la fuerza del "cauditlo" que son los que logran
El hombre esta contribuyendo a la historia A partir de
vivencias

Estuvo muy bien esta plética. todos catlados, comportados Ya
estan aprendiendo

Laura. jPues si nos grita maestro! Ya 1o nos grite
El maestro sir tomar en cuenta ¢l comentario dice:
M. Historia para qué. de la 112 ala 120

-Se refiere a la lectura de la clase siguiente
Son las 2:58 PM
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REGISTRO DE ENTREVISTA

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Efrain Cornejo Serrato
Materia: Teoria de la Historia
Horarto: 3:00a3:15
Bachillerato; CCH-Sur Grupo: 366
Entrevistadora: Norma D. Durdn Amavizea
Fecha: viernes 24 de abril de 1992
Entrevista ntimero: 1
Forma de registro: Escrita después de la platica

Al termino de la clase el maestro y yo safimos juntos Lo acompafié a su siguiente clase y. en el trayecto fuimos
habiando; y lo interrogué

ND
E

ND

ND

ND

ND

ND

ND

¢ Siempre trabajas as{?
;Como?

Bueno, vi que cuando grabamos con video trabajaron en equipo Pregunto que si un dia trabajan en equipo y
otro pides participacion por lista

jAhlL siempre trabajo como hoy, pido participacién por lista Ei semestre pasado solamente dos veces
trabajaron en equipo, la que tu viste y grabaste y otta El trabajo en equipo es para que ellos vean como son
capaces de ponerse atencion unos a otros Y yo vi que no saben ponerse atencién

Y, ¢ se lo dijiste a ellos?

Si

¢ Que dijeron?

Estuvieron de acuerdo conmigo en que no saben organizarse

¢ Siempre les pides los cuadernos?

Si

;Lo haces para darles puntos de participacion?

No Los apuntes y la participacion son algo diferente La participacién se hace para que ellos desarrollen su
lenguaje Si yo veo que ¢l que participa lee su resumen tiene un punto. Si, er cambio, explica, tiene dos
puntos Y si la explicacién es muy. pero muy buena tiene hasta cuatro puntos Los cuadernos los reviso pero
[olvidé porque razén dijo, revisa los cuadernos)

¢Entonces, lo que tti quieres con estas participaciones es ayudarles a desarrollar el lenguaje?

$f porque conforme ¢llos vayan hablando en las participaciones los conceptos los podrén entender mejor y
aplicarlos también. mejor
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ND

Es un procese Vas a ver til. si sigues viniendo todo el semestre, como ellos evolucionan en su lenguaje Se
van formando Es asi como concibo la educacidn Neo sé si to logre o no. pero eso es 10 que espero.

Quizds las observaciones te sirvan para que lo compruebes.
Si sigues viniendo los viernes. 1 te podrés dar cuenta de cémo su lenguaje ha evolucionado
Nos vemos ¢l préximo vienes, Efrain.

Hasta luego
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REGISTRO DE ENTREVISTA

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Efrain Comejo Serrato
Materia: Teorla de la Historia
Horario: 2:45 a 3:30
Bachillerato: CCH-Sur
Entrevistadora: Norma D Durdn Amavizea
Fecha: viernes 22 de mayo de 1992
Entrevista Namero 2
Ferma de Registro: cinta magnetofonica

Me quedé preocupada por la forma de organizar la discusion en equipo que dié como consigna Efrain  Me extrafié que
lo hiciese al final de la clase y ademids lo dejara para el préximo lunes Asi que en la entrevista que sostuvimos. lo
primero que pregunté fue sobre eso '

“ND

ND

ND

ND

ND

E

ND.

E

ND

¢Porqué dejasta a los muchachos que se organizaran y que no estuvieras ti ahi? (Faltaban veinte minutos para
que la clage terminara y Efrain los dejé en ¢l salon)

Es que los dejé. que no estuviera yo ahi para o sea de todas manera ellos van a platicar a discutir las
preguntas y todavia no vamos a entrar en la discusion O sea, todavia no vamos a entrar con el grupo, sino

ellos como equipo, vana  van a discutirlas. Porgue cuando yo esté ahi entonces ya va a venir la discusion
pero en todoe el grupo, 1as opiniones  los enfrentamientos se parte de la

¢ Pero esa dinamica. la propones t o 1 propene Covarrubias 77

No_ no la propone

Entonces ti los dejas ahora discutiendo y después, e! lunes, como dices, lo retomas
S foretomo pero ya ahora en la segunda fase en la ultima serfa . la discusion

; Porque lo encontraste mas conveniente asi? [me refiero a galic del saldn y dejarlos solos)

Pues porque, senti que no tenfa ya nada que hacer ahi si estaban en equipo platicando era de mis
interrumpirlos

¢ Y. quién te asegura que ahora estan trabajando?

Son responsables son muy responsables; ese grupo

¢ Porqué?, cuando th diste Ja consigna de que trabajaran en grupo Yo no vi que lo hicieran
Mmm si. pero si lo hacen

¢Si? O por o menos entre ¢llos. ;no?

2

76 N - .
Es ¢1 autor de un folleto para trabajo diddetico en ¢l CCH Etrain lo consulta con frecuencia
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ND.

ND

ND

ND

ND

ND

E

ND

i, entre ellos Es mds de hecho ya hicieron ellos las preguntas en equipo, las respondieron Entonces ya més o
menoes tienen ganado cierto terreno ahi Bueno ahi ya tienen algln avance. ya seria nada més retomar esas en
el tiempo que ellos tengan libre y preguntarse entre ellos. entenderse; y dar su platica y para el lunes. la
discusién.

Yo vi que les hablaste, ahora, en relacidn al entendimiento, ¢ sea que dabas esa consigna y forma de trabajo
para que lo hicieran entre ellos ;Esto lo haces relaciondndolo con el lenguaje?

Sf. 0 sea como trasladan ellos el lenguaje de un libro_ lo tedrico. a su lenguaje. Porque eso es lo importante.,
del conocimiento; si no entiendo yo la frese o lo que me dicen

No hay comunicacién

No hay comunicacién (en tono de afirmacién 2 mi comentatio). Entonces eflos van a tratar de hacerlo Ya
viste esa es la idea de Covarrubias Esa es la idea de que ellos estudien primero el texto con el lenguaje que
viene en el mismo texto v después traten de reelaborar esas ideas pero de acuerdo a su lenguaje

Y. ;asi lo plantea Covarrubias en el folleto o ent donde?

Si

¢Enel folleto?

Si de hecho es el propésito de la discusién

¢ Dénde consigo ese folleto?

Aqui, en la academia

Efrain, a mi me¢ [lama la atencidn, esa t0 idea del lenguaje Ya, dentro del curriculum del CCH hay referencia
del manejo del lenguaje aunque junto a los postulados de aprender a aprender. aprender a hacer, aprender a
ser

De ensefiar mds y mejor a mis mexicanos

Si

Risa de ambos

ND

ND

Bueno y entre otras cosas el manejo del lenguaje [que estd dentro de las metodologias de trabajo para el
bachillerato] y el manejo de lo histérico social Pero ahora te pregunto, lo cual pensé hace algunos dfas, si lo
relacionas con el plan generat para el CCH o0 es una idea que tienes ti, o ;acaso estas basado en Covarrubias?
por lo que mencionas scobre él

No. es el plan del CCH. para mi forma de ver Cobarrubias retoma mucho al plan CCH el espiritu ceceachero

Pere. el asunto del manejo del lenguaje en el CCH. se supone que se trabajard en las materias de Lectura y
Redaccion e inctuso de las Matematicas. por aquello del lenguaje simbélico
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ND

ND

ND

ND

ND

ND

ND’

No necesariamente, también en historia. porque historia es un lenguaje, o sea, historia no €s como las
matematicas ¢ las otras ciencias exactas, experimentales, que tienen que andat haciendo experimentos Aqui
es . las ciencias sociales es lo que tienen, la caracteristica, que el lenguaje . la herramienta de trabajo es el
lenguaje Son los conceptos, son las ideas, son las definiciones Y en base a ello es c6mo el alumno llgva a sus
propias palabras las ideas, como las explica €] con sus palabras. como entiende lo que esta diciendo. ¢ como
se da a entender

Recuerdo cuando imparti el curse en el CISE, el de Didéctica General y Did4ctica de la Historia En
ocasiones, hablamos de la necesidad de que los trabajo en grupo se rijan por un acuerdo, ahi involucrabamos
al lenguaje como fundamento de didlogo ; Has considerado eso para t trabajo?

Bueno no totalmente, no es nada lineal, ;no es cierto?. En lo que se hace no hay linealidad Yo pongo mis
propias ideas las ideas de ti curso y las del CCH, ;no?

Y que resultados has tenido?

Pues estoy viendo que estd resultando, al menos en &ste grupo Estd resultando el trabajo de ellos y més o
menos veo que contestan a las tareas que se les deja, y  ademds. no se les hace aburrido Porque . es una
disciplina grupal si te das cuenta la que se esté metiendo ahi entre etlos. O sea, no es individual La primera
fase serd que ellos contestaran por equipe las preguntas que vienen ahi [en ¢l folleto] Después, que ellos en
equipo trataran de entenderlas, que es lo que se va a ver e lunes Entonges. es un trabajo grupal O sea, s
aprender de ellos mismo Aprender a aprender. pero no individualmente, no cada quien, sino aprender a
aprender, entre cada alumno, de la misma edad, con &l mismo nivel que tienen, y eso es -creo yo- lo bueno
aqui Porgue muchas veces, sobre todo cuando hay maestros que mucha veces, muy elevados en su nivel les
hablan con su lenguaje Y piensan, jno! pues que discurso tan bonite di, ;no? pero, cuanto de ese discurso .
entendieron los alumnos Y entonces aqui es ta oportunidad de ver eso Se estd viendd con ese folleto de
Covarrubias. que ¢llos hagan ¢l trabajo, sigan mas 0 menos todo ¢l proceso Y luego ya veré que resultados
hubo. © sea, como aterrizan al conocimiento  cémo logran etlos hacer suyos esos conceptos esas ideas Que
es la finalidad ; no?

.Y cOmo esperas recuperar eso, o identificarto en el grupo?

¢

Pues a través def lenguaje

Si pero eso o ves solamente a través de su desenvolvimiento. pero ; haces algin procedimiento sistematico?
Tradicionalmente, el aspecto sistemético para controlar algo o se piensa que es tradicional, es el examen. pero
el examen, como que no  por ello recurro al lenguaje, al de ellos A la discusidn abierta de cada quien, o sea
primero en equipo ¥ luego que ellos den su opinién a todo el grupo ¥ los demis, que fes respondan también,
como hay una discusién entre ellos, pueden estar de acuerdo

¢ Eso seria ef lunes?

Si, el lunes

A qué hora

Es de 4:00 a 5:00 PM

Pues a ver si puedo venir Para completar la observacion de hoy
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ND

ND

ND.

ND

ND
E
ND

E

S$i para completar la idea que resulté  M4s que nada para ver resultados Pero el lunes serfa la dltima clase
de hecho porque les tengo que hacer unz evaluacién ya que les dejé leer un libro aparte
Yt crees que alcance el tiempo para todo?

El miéreoles hago el examen Aunque eso es cosa diferente Bueno aparentemente diferente a fo que estamos
viendo en un curso normal Agquelto. €l examen, es el otro libro que les dejé leer Les dejé lecturas que
manifiesten como, segin las ciencias sociales, nosostros transformamos el medio que nos rodea y al propio
hombre, mediante nuestra actividad Transformamos la realidad, entonces les dejé lecturas que manifiestan
eso Osea, la actividad humana Ellos tienen que analizar ese texto, tienen que, . bueno de hecho ya leveron y
el miéreoles serfa la evaluacién. Para dejarle un trabajo al otro maestro y resultados Decirle, bueno: conmigo
higieron ésto. Entonces el viernes no daria clase, sine que les daré resultados y ya

En el tiempo que llevas trabajando con ellos: sobre esas ideas que estas planteando, ;Has notado un desarrolio
en el manejo de conceptos (de historia) o tu crees que solamente al final del semestre podrias i

$i he notado desarrotlo El desarrollo se da totalmente si no, se da por etapas.
Paulatino.

Si paulatino, entonces. pues cada clase incluso desde que [legué, por ejemplo que actitud tenian ante mi
cuando me presenté por primera vez a ellos, y como han cambiado Cuando me presenté generalmente
cstaban dispersos no se centraban a veces en las fecturas, dejaba algo y no lo lefan Porque tenian la
impresién, pensaban que yo iba a echarme el mismo rollo. iba yo a dar la clase. Y ya. Cuando les impuse mi
forma de trabajo, pues, yo ne digo que se han adaptado a mi forma de ser sino que mds que nada se han
sometido Y eso les puede dejar algo ;no?. de la intencién que yo llevo Sobre todo la disciplina  yo pienso
que impuse disciplina Que haya logrado,  yo pienso que si, también hay logros ahora lo que mas les afecta,
es es0 Y como que no es justo que va se adaptaron a mi forma de rabajar y tienen que regresar otra vez con
¢l mismo maestro Pero bueno eso ya no es por mi culpa

Claro
Es cuestién de la institucidn, la organizacién
¢ Es muy frecuente que los maestros se vayan de licencias 27 verdad?

Si alicencias En otras ocasiones se les comisiona a otras actividades como ¢l caso del maestro que sustituyo.
que s fundador de este colegio y ademds tiene cierto curriculum vitae.

¢ Qué tipo de comisiones son?
Pues administrativas, comisiones de evaluacién del plan de estudios  Actividades relacionadas con la
educacion. Entonces los tienen que dejar por un tiempo comisionadas; haciendo esas cosas ¢ Si?

Hasta aqui la entrevista, Efrain. muchas gracias

Hasta luego

2

77 . — Lo .
Son los permisos Gue otorga una institucién para ausentarse del trabajo sin goce de sucldo. ¥ con opeion a conservar el empleo
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del maestro: Edith Vazquez Leén

Materia: Historia de México
Bachillerato: ENP Plantel No. 7

Horario: 20 10221.00 hrs  Grupo: 563/A 104
Observador: Olivia Espinoza Martinez

Fecha: 24 marzo 93

Descripeion de la observacion

Notas del observador

- Comienza la¢lase & las 8 10 p.m , sélo hay 12 alumnos y la
maestra eseribe en el pizarron el tema de la clase que es el
sigiiente:

México después de la guerra hasta 1854

Contexto econdmice banca rota El dinero pagado por E U fue
absorbido por el desbarajuste hacendario, pago de deudas y gastos
administrativos

Industria - Crisis

Agricultura - Fracasan proyectos

Hacienda - Sin percepeiones, déficit

Comercio - Més contrabando 'menos percepeiones

Contexto politico - continua la reyerta entre federalistas y
centralistas :

1846 - Retomo gob inestable

£853 - Dictadura Santanista

Una ajumna llega tarde a 1a clase y le pide permiso a la maestra
para entrar al saldn, tras la primera llegan cuatro alumnas més y
entran al salén sin pedir permiso En estos momentos fa macstra
termina de escribir ¢n el pizartén y pasa fa lista de asistencia,
cuando acaba de hacerlo dice:

M Les recuerdo que de este miéreotes en ocho me tienen que

entregar su trabajo  no hay otra oportunidad pues se vienen las va-

caciones de semana santa

Hoy veremos de 1848 - 1854 en México, recuerdan ¢l marco que
les puse en sus hojas Si guardan silencio es mejor

- Esto 1o dice ya que los alumnos de la parte de atrés del salon
estaban platicande :

Hoy noto a los alumnos un tanto distraidos
de la clase
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Descripeién de la observacion

Notas del observador

- Se oye un balonazo en la ventana a causa de unos alumnos de
otros grupes que se encuentran ep & pasillo

M Cuando el gobierno dispuse que se midieran las tierras, no hubo
dinero para. las costas no eran muy habitadas porque ¢l clima
célido propiciaba enfermedades y ¢l proyecto de la agricultura no
va a tener mucho éxito, en cuanto a la hacienda ya no se tienen las
mismas percepciones, entonces ;qué pasa jévenes?

A Yano se cobran fos mismos impuestos.

M Y hay un déficit De donde viene el dinere que se gastaba, sino
se ganaba mucho?

A Del préstamo

M Side Inglaterray de  ustedes dirdn Yo quistera saber en qué
momento México alcanza un desarrotlo st hemos visto puras crisis.
espérate falta parte de la historia, en et porfiriato hay méas
desarrollo aunque yo no lo llamaria desarrollo sino avance Se
avanza en ¢l ferrocarril, et telégrafo, la prostitucion sigue. todavia
tenemos los canales de la Viga de San Lazaro, la vida sigue
aunque halla crisis, (habla como si estuviéramos en esa época,
tratando, de ubicarnos en ese momente histérico}

Sin embargd el problema central estd presente: federalismo o
centralismo ; qué conviene a este pais?

Continlan las sublevaciones. , ademds una nueva amenaza,
llegaron los franceses y quisieron separar Sonora , EU sigue
pensando cémo tomar mas territorio -y es cuando aparece ¢l tan
citado hombre: Santa Anna

Yo siempre he dicho no hay héroes hay hombres, son felices,
sienten, bailan. Santa Anna era un hombre muy polémico, llevaba
la bandera que le convenia. de repente era federalista o centralista

Santa Anna se equivocaba tanto perc tenia carisma, era el hombre
de sumomento asi como el pais era inestable él también, y asi
vemos como la historia nos hace como hombzes. por ejemplo en la
época actual fa publicidad es muy fuette. ven el comercial SICO,
sale una gllerota de aquéllas, por qué no sale Pancha esperando a
Pancho?

La maestra tiene acercamiento directo con
los aluminos tanto en edad como en
actitud, esto es, la maestra és una persona
joven, aunque esto no es garantia del
entendimiento o la comunicacion entre ella
y los alumnnos; pero lo que si resulta
decisivo en la interaccion en el aula es el
trabajo diddctico que realiza la profesora
Ella manifiesta interés por explicar la
historia a tos alumnos ¥ que ellos
participen, que formen sus propios
conceptos

Es como si la maestra quisiera que los
alumnos ia sintieran cercana, por tal
motivo ¢lla baja y sube al estrado no se
ata rigidamente a un lugar que ha sido
destinado para ella institucionalmente;
s6lo que pase lista 0 que escriba en el
pizarrén la maestra siempre esta abajo "al
nivel de los alumnos™. Cuando dialoga con
ellos la mraestra estd abgjo, no importa que
a veces los alumnos o hablen o no
participen. de cualgnier forma la profesora
se dirige a ellos, les habla a ¢llos {y no.a
otros) y éstos cuando menos la escuchan

Mientras escucho a la maestra me
pregunto: jqué importa mds ¢l concepto
que s tenga de fa historia o la manera de
impartit, es decir [a didédctica de la
historia? En estos momentos me atrevo a
decir que la diddctica de la histotia, pues
en etla va implicita una actitud hacia la
vida y la convivencia con los alumnos.
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Descripeion de la observacion

Notas del observador

Los alumnos se empiezan a reir
M Veo a la gllera y veo mi triste reatidad

- Los alumnos se siguen riendo  Quiza lo anterior lo dijo porque
ella es de piel morena

M Yo veo que las generaciones vienen con menos interés de
estudiar la historia, tienen otros modelos, formas de peinado
vestido .y nos esté haciendo la historia asi

Asf si estudiamos a Santa Anna vemos que fue un hombre de su
tiempo. inestable las circunstancias lo llevaron a actuar ast. por eso
no hay héroes. hay hombres

La historia asigna villanos, traidores héroes, ' no censuremos a los
hombres de la historia traterios de comprenderlos”

M. E U negocia con Santa Anna. le dice te compro la mesilla,
entre otras cosas, tenta interés de comprar mas: la linea fronteriza,
entonces le dicen véndeme esa zona o 1a mesitla te doy 15 000
US yle dieron al Gitimo 7 Aunque se dice que sélo recibié 4 los
oiros 3 quién sabe

Socialmente jovenes nugstro pais cuenta con 7 mil millones de
mexicanos de los cuales 4 millones son indios que no saben leer, a
excepeién de algunos como Benito Judrez Esa miseria, la
inestabilidad politica, forma una nueva conciencia en aquél
tiempo

¢s el inicio de una nueva etapa empieza a nacer México al
capitalismo de forma dependiente con Porfirio Diaz, ahi estdn las
nuevas COTCiencias que varmos a encontrar en un nuevo tema

- Se acaba la clase. los alumnos comienzan a salir del salén tres
jovenes se acercan a la maesira en su escritorie

O quizi sea una combinacion de ambas en
relacidn dependiente

La maestra de repente sube el tono de su
vOZ, parece que siente realmente lo que
dice.

Habla con las manos, expresa
coordinacién entre lo que piensa y su
comportariento

La magstra prepara su clase, en estos
MOmentos s¢ apoya en un escrito que tenia
sobre su escritorio, que ella misma prepard
y continua con el tema

Quiz4 la maestra sea paternalista_ les
proporciona todo a los alumnos, como un
eserito resumido y les explica los temas
muy bien Este es un punto que tengo que
analizar, pues quiza sea ésto parte de la
dindmica de la prepa, o una respuesta de la
fmaestra ante la apatfa gque presentan los
jovenes de esta edad.
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REGISTRO DE ENTREVISTA

DATOS GENERALES:  Nombre del magstro: Mtra Edith Vizquez Ledn
Materia: Historia de México
Horario: 21:00 Hrs.
Bachillerato: ENP Plantet 7, Ezequiel A Chavez
Entrevistadora: Olivia Espinoza Martinez
Fecha: 26 de mayo de 1993
Forma de registro: Cinta magnetofonica

Nos encontramos con la Mira. Edith, la cual nos va a congeder una
entrevista muy amablemente La primer pregunta seria ;cémo aprendi6 a ensefiar?

Bueno creo que aprender a ensefiar es, ahora si, es aprender con el paso del tiempo, yo siento que no hay
recetas para fa enseftanza Como 10 habia dicho anteriormente, a veces toma uno el modelo de cierto maestio
que nos gusta, yo por ejemplo tomé un modelo, en mi carrera tuve un maestro que ensefiaba de una manera
que yo decia: esta es la manera perfecta de ensefar quizd, y pues realmente fue ahi donde tomé ciertos
detailes, puedo decir o creo més bien que, algunas maestros han side mi modelo no porque me hayan
enseffado ¢l mundo, sino porque yo estuve como alumna de ellos y me gustd su sistema Nadie me dijo como
actuar en el aula creo que es muy natural, en ese ¢aso no tengo un modelo las cosas me salen asi como las
estoy sintiendo

¢ Usted tiene mucho tiempo de dar clases aqui en la “"prepa ?

Voy a cumplir tres affos en febrero proximo, serfa eso y bueno_ todavia sigo en calidad de maestro interino por
contrato

La institucién cuando usted entrd, ¢ le dijo por medio de programas ¢omo trabajar aqui. en el salén como
enseflar?.

Yo antes de entrar aqui a a instituci6n recibl un curso de did4ctica e introduccién a la institucion, es un curso
que de hecho se nos exige. yo tengo entendido gue muchos maestros lo toman después de entrar a la
institucién, yo lo tomé antes. ahi se nos dijo ciidles eran las finalidades que tiene la institucidn. cudl es su
doctrina, en este caso cudles son los programas de estudio, el plan de estudio que s¢ maneja actualmente, un
poco la perspectiva historica del plantel, de la escuela en general y finalmente qué es lo que se pretende lograr
con toda la situacion gue tenemos actualmente en el pais, serfa ¢so, yo siento que si tuve esa orientacion, quizd
fue muy breve. fueron tres semanas,.pero si se nos proporciond material; folletos, cuadros sindpticos, que de
alguna manera me orientaron, mas ¢ menos me di cuenta de ¢émo era la institucion, ademas de que, bueno yo
egresé de la misma universidad conozco algunas cosas, / / esa es una ventaja que yo tengo al respecto

Por ejemplo, ya ve que en las escuelas como en 1a Secretaria de Educacién Publica los maestros tienen que
cumplir con cierta normatividad, usted aqui también tiene que cumplir con ese tipo de normatividad. o-sea
entregar un reporte no s¢ at final det afio o0 mensuatmente. 0 no se les exige nada de eso

Bueno. nosotros al final de cada ciclo escolar tenemos que entregar un informe de labores. donde abarcamos
las actividades extra aula que realizamos: conferencias, visitas guiadas; tenemos que reportar el material
didéctico. que rabajamos: mapas, sintesis, nuevamente cuadros sindpticos También se nos pide de qué
manera auxitiames nosotros al alumno si el alumno en un momento dade recurrié a asesorias. apoyo de
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trabajos diddcticos. participacién de concursos con el alumno, participacion en conferencias, en fin, todas las
labores del affo, en este caso. y ademds se nos deja una fecha limite que depende del ciclo escolar, pero tres
veces al afio tenemos que entregar una calificacion parcial, ese serfia Yo siento que mds que nada la
normatividad tiene que ver mucho con la cuestién de la libertad de catedra. nos dan camino libre para que
cada quién siga la mecénica que s¢ desee, en ese sentido si es necesario que se nos fijen ciertas normas y en
este caso lo es el informe y fa entrega de calificaciones

Usted considera que la Direccién del Plantel o en general de la Escuela Nacional Preparatoria les da apoyo a
ustedes como docentes

En ese sentido habria mucho que decir, yo para empezar he trabajado con recursos que tengo a la mano: gis y
pizarron. Concretamente de [2 direccidn. yo creo que no es que no haya apoyo ¢l problema es que no hay
recursos  Si uno solicita mapa, no hay, si uno solicita algiin proyector o estd ocupade el que tenemos o
deftnitivamertte hay que hacer [a reservacion con muchos dias de anticipacion, ¥ €30 a veces es dificil porque
los temas en ocasiones no encajan exactamente el dfa que se desee, seria ¢so, ademds pues algunas veces
tenemos nosotros que elaborar nuestre propio material, yo por [o menos elaboro mis mapas vy les entrego
cuadros sindpticos que tenge que fotocopiar fuera del plantel, porque eso es también un problema, el
fotocopiado del material se tiene que hacer con anticipacién entonces a veces uno estd tan cargado de trabajo
que es practicamente imposible 2l paso lo va uno sacando

Toda esa sitwacién que usted menciona y el.hecho de que haya poco apoyo y no porque no lo quieran dar, sino
porque no lo hay, cémo influye en usted en su relacidn con los demds maestros, en su relacién con la
direccion y con la coordinacién.

Yo creo que en cuante a la relacion con la coordinacién de [a materia no he tenido problemas realmente. se
nos pide a veces la participacién en conferencias, la participacion en algunas exposiciones y en la medida de
las posiblidades se realiza En cuanto a la direccién yo creo que las relaciones siempre han sido cordiales,
siempre hemos tratado de llegar a un entendimiento -bueno no pedemos ayudar en este ¢aso pero podemos
hacer esto otro-, tratamos de salvar la situacidn de alguna manera ¢ de otra Ahora en cuanio a los maestros
pues sinceramente yo me he mantenido un poco a la raya en mi relacion con ellos. porque de hecho yo tengo
las horas corridas, no tengo la oportunidad de bajar Ahora decimos intercambio de material didactico, pues
no, realmente no existe esa condicién, por qué, porque precisamente pensande en la libertad de catedra cada
quien ensefia cémo entienda ¢ cdmo quiera entender [a situacidn, yo siento que ese ha sido el problema aqui,
en ese £aso tenemos una tendencia muy corta, casi no se fomenta la relacién interdisciplinaria o la refacion
entre los mismos profesores de las mismas dreas, de la misma materia para poder lograr digamos un conjunto
de materiales que nos pudieran servir a todos, [o hemos intentato los més jovenes pero, no ha resultado del
todo porque incluso en este curso quisimos hacer una especie de catdlogo de fuentes a las que ei alumno
pudiera recurvir para resolver cuestionarios. pero por cuestiones de malos entgndidos no se logré hacer gran
cosa al respecto. Gnicamente quedd en coleccidn de copias pero no se hizo mas, setia eso

¢ Cémo considera la ensefianza, qué seria para usted [a enseflanza?

Al respecto tendrfa que ver un poquito fe que yo pienso acerca de la educacién, para mi la enseflanza ¢s un
acto, pero también es un proceso Como proceso €s social, se da entre nosotros los seres humanos desde que
nacimos; cOmMo actd pues creo Yo, tengo esa idea de Paulo Freire de que no tiene que ser precisamente una
concepcion bancaria en la que yo soy depositaria de los datos y eltos son los que van a estar adquiriendo todo
es0 asi como bolsitas en donde voy a depositar, sine que tiene que ser, ¥ Yo creo que es lo que he tratado de
hacer una educacién, una ensefianza, un acto en donde los dos estemos aprendiendo basdndonos en nuestra
realidad. no nada mds estar especulando y diciendo que bonito es esto y 1o otro_sine que vamos a aprender los
dos juntos tratando de entender esta realidad con el fin de que se wansforme Ja conducta una conducta que
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puede ser rechazo, de participacidn, de critica, de aceptacidn ante o que estamos viviendo, yo siento que eso
debe de ser, Yo les decia a mis alumnos -para mi venir a ensedarles es venir a ayudarles a cambiar su
conducta-, pero es también venir a aprender de ustedes, eso seria

Ya ve que Gltimamente ha tenido més aceptacion la idea de que la enseflanza es una ciencia que debe ser
formalizada que los docentes deben tener algunos fundamentos para decir que son docentes y que tienen ya la
cualidad de ensefiar, y solamente asi se dice que la enseflanza es cientifica Usted qué opina maestra la
ensefianza es una clencia O es un arte. o son las dos cosas. o no tiene que ver nada con estas dos categorias

: Serfa la ensefianza de la historia. o la enseftanza en si?
La ensefianza en si. pero como estamos en ta materia de historia, pues si seria la ensefianza de la historia.

Yo creo que se refiere a la historia, siempre les he dicho a ellos, es ciencia, porque estoy siguiendo un método,
estoy utilizando un recurso que después de todo si tiene una finalidad como toda ciencia: concientizar, que
nosotros no vamos a ver los resultados con una reglita ni con una cinta métrica. pero si lo podemos sentir a
través de la participacién social que exista Aqui por ejemplo se manifiesta a través de una participacién
constante de una actitud, digamos, menos indiferente, ¥ este caso también podriamos decir que bueno el otro
elemento, la histotia como un conjunto de hechos. pero esto no sirve si yo no le doy ese sentido cientifico, y el
sentido cientifico estd precisamente en decir que despuéds de todo hay una téenica que nos permite enseitar
ciertas cosas, ciertos criterios y con un cierto método, en este caso yo no sigo un método en especial me
considero ecléctica, tomo distintos aspectos de la teorfa de fa historia y finalmente pretendo que el alumano no
solamente sepa de politica, porque se entiende asi a veces, voy a venir a saber de gobiemos, de reyes. de
virreyes, nombres y fechas Yo quierc que el alumno se lleve una visién integral, que estudie un poco lo que
es la economia, un poco lo que es la politica, la cultura, fa sociedad y que entienda que todo estd
interrelacionado y que todo eso finalmente es producte de la accion del hombre, y que si lo tenemos anora es
porgue ha sido resultado de ese pasado, que estdn nuestros origenes en el pasado, estd ahi nuestro desarrollo y
que lo estamos viendo aqui en el presente, esa seria mi concepeidon en cuento a la cuestién esta de que si es
una ciencia yo piense que si, que si se puede tomar como ciencia

zY qué piensa del arte?

Bueno el arte. depende de como se quiera concebir yo pienso, si queremos ser artistas, yo creo tenemos que
imprimic clertos sentimientos a lo que hacemos, asi se trate del arte de enseflar, yo creo que si conlleva a un
sentimiento, y éste tiene que ver con la vocacién que se tenga hacia la carrera y porque no decirlo también fa
identificacion que exista entre el alumno y el maestro. si a nosotros no nos gusta corvivir con el alumno no
estamos contribuyendo artisticamente

En una de las primeras platicas que tuvimos, recuerdo que usted me decia que habia maestros aqui mismo de
historia que por su edad tenfan otra forma de concebir la historia y otra forma de ensefiarla, nada més que ro
lo registre bien, pero me quede con esa duda de como estaba la refacién de dar informacion Me gustaria que
habtara al respecto

Si to que pasa es que yo pertenezco a las generaciones més jovenes, de hecho soy la més joven aqui en la
enseftanza de la historia, Yo siento que si hay relacién. porque esos maestros son de generaciones ya de muy
antaflo y ellos han recibido una cierta enseflanza con concepciones tedricas diferentes esto influye para que la
idea que ellos tengan de la historia sea diferente a la idea que se tenga actualmente, aunque claro también
depende no solamente de la edad sino también digamos del afdn de superacidn que cada maestro tenga,
porque hay maestros que estan ya bastante grandes de edad y que van actualizindose. van conforméndose
nuevos criterios acerca de la ensefianza de la historia y van siendo cada vez mejor Yo siento en este caso que
si hablamos de edad concretamente tiene que ver con la manera de ¢cdmo nos enseflaren historia a nosotros,




pero podria esto digamos disminuir o contrarrestarse con la situacin que de cada quién se puede esperar y ser
cada vez mejor, irse actralizando

Considero que los alumnos se percatan de esta relacién que usted seflala, es decir, si ellos se dan cuenta de que
un maestro es mds grande va a ser diferente su clase, o ;para ellos serd igual?

No. yo creo que sf lo sienten A mi me lo han manifestado que es mas bonito trabajar con un maestro joven
que con un maestro que ya estd grande de edad, lo atribuyen a que ¢l maestro refleja cansancio. un cierto
aburrimiento ante los mismos temas, yo siento que no tiene mucho que ver con €50, bueno en algunos casos si,
pero es su idea Ellos dicen que es mds dindmico trabajar con un joven porque tiene mds ganas de trabajar y
pues la relacién se da inmediatamente es muy directa. hay mds confianza entre un maestro joven y un alumno
joven.

En cuanito a lo que es su trabajo en la clase cudl seria su finalidad, aunque ya me lo ha dicho en otras platicas
de elaberar un materiat de sintesis

Yo acostumbro a darles el material escrito, pero decifa que los alumnos desgraciadamente traen la mala
costumbre de no leer para mf darles un material escrito de tres hojas, es darles una herramienta que les
permita acercarse de una manera amena a la historia ademés de que les permita aprender sin fastidiarse [a
existencia como dicen etlos Creo que es més facil irles graduando la lectura, poco a poquite ellos van
empezando a leer més sin darse cuenta pero Jo hacen, y se logra el objetivo de que aprendan y lean. ademas de
que se den cuenta de cudl es la importancia de leer, claro aqui existe eso dicen es ¢f material de la maestra,
pero después de todo yo cree que si se logra algo, vo al menos siento que si lo logro, ademds les sirve también
como auxiliar en la preparacion de sus examenes parciales

Maestra. usted se considera paternalista, en el sentido de que a lo mejor se preocupa mucho pot ellos que si
por gjemplo; ¢omo van a reselver el examen, yo asi se los voy a plantear y ustedes tienen que irfo mas o
menos viendo asi Entonces se me ocurrid de repente pensar que si era paternalismo o que si era interés por
los alumnos

Buene, yo pienso que no es paternalismo o no sé si la preocupacion general sea paternalismo, me preocupa el
hecho de que ellos se sientan mal, yo creo que todo alumno que reprucba finalmente se sieate mal, y todo
alumno que viene aqui se-siente mal si no ¢s tomado en cuenta Ellos son ¢l elemento base de (a ensefianza. st
uno no les demuestra interds, si uno no les demuestra preocupacién ellos jamés van a sentirse digamos,
destinados a algo; yo siento que eso ha hecho que ellos, por lo menos, acepten que han reprobadoe vna materia
aqui, historia. porque nunca me lo han reprochado; -por qué lo reprobé si puse fo mejor de mi-, sino simple y
sencillamente ellos mismos s¢ acusan y me vienen a decir, usted se habrd fijado. -es que la verdad maestra la
regué porque si hubiera estudiado un poco mas la hubiera pasado- entonces ahi estd yo creo que [a respuesta a
esto, me preocupan ellos y ellos sienten esa preocupacidn porque vienen a pedir disculpas © porque tratan de
salir adelante después de todo

Bueno Era una cosa que yo queria platicar con usted. porque yo et un momento lo pensé dife a o mejor es
paternalismo. pero la idea de esta investigacién no es nada mds lo que yo piense, sino también qué es lo que
usted piensa para llegar a algo en comin Bueno ya esto de qué cual serfa su estrategia para que los alumnos
trabajen seria vinculado con el material de sintesis

Ahora la siguiente pregunta se refiere a la relacién que hay entre usted y la institucién, se le ha pedido de
alguna forma requisitos como pasar lista o usted sola lo ha hecho?
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No yo de repente paso lista. no me piden ningan récord de asistencia. yo tampoco les pido que rompan un
¢cierto récord de asistencia para decir que van a aprobar o van a reprobar, porque finalmente un alumno puede
venir todes los dias del afio y no saber nada de historia. 0 no querer aprender 0 no hacer nada en histeria
Puede venir otro alumno que venga de vez en cuando y que se preocupa por recabar el material y aprenda
historia /. / entonces yo les digo el puntito o fa diagonal es algo muy relativo. para mi nto importa ¢l punto o la
diagonal, lo que me importa realmente es la actitud que ellos vayan demostrande en cuanto al avance
académico que se vaya obsenvando realmente la tome a veces para darme cuenta quiénes son los mias
constantes v, al final si requieren de mi apoyo, digamos se presentan con un problema -no pude presentar el
examen por gsto-, yo los considero y les doy la opeidn para que respondan finalmente

Ahora ¢l uso del pizarrén, por qué lo considero importante, porque bueno para mi es una base yo no puedo
trabajar sin cuadros sindpticos y ademas de que para mi los cuadros son también una herrantienta para ellos de
estudio, alguien me decia cvando yo no escribia nada, -que racemos no la pasamos escribiendo todo o gue-
entonces por eso es el uso constante del pizatrdn, de los cuadros sindpticos parto para explicarles todo, y ellos
mismos incluso toman como base su cuadro, no anotan nada pero saben qué van a decir de cada puato, si se
ha dado cuenta no son alumnos que estén anotando. ademds de que los cuadros Sindpticos se complementan
con ¢l material de sintesis

Lo de pasar lista no es critica es para saber en qué medida ¢s atil para usted
Nada mds para ver quiénes son constantes

El programa que le dan al comenzar ¢l afio de los temas que tiene que cubrir es para usted una herramienta o
un recurso o lo siente como algo impositivo

Es un recurso, porgue s¢ que si mis alumnos se van a extraordinario les puedo dar ese programa o ellos
m'ismos poseen ese programa y de ahi se arrancan para estudiar, y es un recurso ademds porque de alguna
manera hay que seguir una linea. sabemos que los alumnos es la dltima vez que ven historia. yo no lo
considero asi como lo gltimo. lo acabado, siempre o e quitamos o le agregamos o reafirmamos ciertas cosas
dependen del criterio que cada quién tenga, también en este caso yo a veces ignoro el aspecto politico,
cuestiones de nombres y fechas que vienen citadas y los dejo de lade me aboco mas a aspectos generales.
digamos mi historia no es tan narrativa es una historia explicativa, no sé

Y aungue de alguna forma lo ha venido expresando cual seria la finalidad de su trabajo educativo ensefiando
historia?.

Yo creo que ya lo dije transformar la conducta ya sea que el alumno rechace, acepte, se enajene se
desenajene. pero finalmente que muestre una cierta conducta ante su reatidad. la historta tiene como finalidad
esto vy yo creo que ahi se van ajustando tanto el objetivo de la educacion como ¢! objetivo de la historia

;Cémo comtstdera que es su interaceion con los alumnos?

¢ Interaccion?

Si su relacién con los atumnos en la clase fuera de la clase, también aqui en ¢l escritorio cuando se acercan o
se los encuentra en el pasillo

Si hay una escala del peor al excelente, tendria que fomar en cuenta yo creo que el excelente. yo soy una
persona que $e considera muy accesible con ellos y bueno trato de darles confianza, no para gue se pasen de
listos porque creo que también fijo mis normas a lo largo del curso, no tratando de que sea yo una figura




autoritaria, sino 1a figura que les puede ayudar a salir, 1a figura que esté dispuesta a enseilarles, la figura que es
parte también de ellos

Para usted influye algo el hecho de que estén acomodadas asf las sillas y que tenga aqui un estrade y un lugar
destinado especialmente para usted

Las sillas obstruyen ciertas labores porque estan pegadas al piso con tomillos, (dice al mirar el salén). creo
que estas no, pero el problema en este caso es que yo tengo cincuenta minutos., si en cincuenta minutos yo
quiero organizar un equipo de trabajo definitivamente en lo que se acomodan ya se pasé media hora yo creo
que necesitariamos una sala especial de mesa redonda para poder hacer otro tipo de trabajos

Ahora en cuanto al estrado éste, yo siempre lo he considerado una cosa initil, yo casi no lo ocupo salvo
cuands estoy escribiendo en el pizartén o cuando estoy aqui pasando fista o haciendo alguna actividad pero
siempre mi lugar es al nivel de ellos por decir algo, ellos estin acé abajo y yo tamtbién estoy abajo

Que coincidencia, como tengo que escribir la interpretacién de lo que hago {observo) en un pérrafo le puse
asi: es que parece que la maestra siempre estd al mismo nivel que los alumnos, y salié¢ (sonrisas)

Si realmente yo considero que esto es asi come decir -yo estoy acd y yo soy la que estd enseflando-, cuando
realmente no debe de ser asi Yo tengo esta concepcion fos dos estamos aprendiendo y los dos debemos estar
en ¢l mismo nivel :

Bueno. otra de las cosas que pienso al ver su trabajo, es de que usted cuando habla siente lo que dice. esa es la
impresion que yo tengo. pero usted ¢dmo ve ;si lo siente? (risas)

Yo creo que si, yo tengo esto, yo siempre he dicho, a mi me apasiona ensefiar y para mi s satisfactorio ver de
qué manera el alumno se gstremece cuando yo quiero que se estremezea porque ademas yo también lo siento;
es decit hay ciertos temas -porque ne son todos- que a mi me gustan demasiado porque me han ensefiado
muchas cosas de mi actualidad. de mi realidad entonces, yo he aprendido Y bueno yo creo que eso ha sido
una parte fundamental, para que ellos mismos también sientan seguridad; sientan confianza hacia mi <bueno,
al menos yo asi lo siento- de que no les da miedo venir y decir, es que usted no me dijo "Omarsito”, o no me
dijo "Anita”. o usted ro nos quiere, o qué puedo hacer para aprobar creo que esa relacidn es muy dificil que
s¢ propicie cuando un maestro utiliza tnicamente el estrado o estd nada mds sentado en su mesa; o
definitivamente esté ensefiando mecdnicamente, sin sentir realmente esa, pues, esa pasidn vo siento Es pasi6n
venir y decir algo y saber que se lo van a quedar elios. ¥ que al rato lo van a recordar Creo que ahf esté la
tabor de una, finalmente una viene a transformar conductas y lo logra una. si lo quiere claro, porque muchas
veces les echamos la culpa a los alumnos y decimos, no es que son unos burros no saben nada no estn
interesados en nada; si no estdn interesados en nada hay que motivarlos

A la mejor no estamos bien convencidos de nuestra labor ¢dmo los vamos a convencer?

Asi es, entonces hay que darles esas herramientas para que se convenzan de que lo estdn haciendo conmigo o.
de lo que estan haciendo en historia que es vélido. fos va a ayudar en aigo finalmente Esa seria mi opinion

¢ Qué es para usted la historia maestra?
Bueno va lo dije hace rato, es la ciencia que estudia los hechos del pasado que nos ayuda a comprender ¢l
presente. a proyectar ciertas expectativas del futuro; y bueno también puede tomarse def ofro lado es un mero

conjunto de hechos del pasado al cual tenemos que recurtir con ese método cientifico para liegar a la misma
finalidad
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Creo que la historia s tiene validez, tiene un objetivo como toda ciencia que es concientizar; eso seria, es una
concepeidn bastante breve yo podria agregar més cudles han sido las discusiones que se han hecho al
respecto, pero Creo que no

Una sintesis ;no?
Stasies

A la hora de ensefar ;si usted como ensefia historia hay algo que sea diferente de un maestro que ensetie
biologia?

Pues yo creo que no son diferentes son complementarios, yo siento que los programas de estudio de la escuela
en si tratan de que sea una educacion interdisciplinaria, que ayude a formar integralmente al alumno en todos
los aspectos: fisico, cultural, intelectual, filosdfico, etc Entonces la historia en este caso llega a complementar
to que es el aspecto filosdfice, intelectual, cultural; retine esas catacteristicas. no puede decirse que es
diferente es complementario ’

Peto yo creo que no lo dije bien, sino en cuanto al trabajo del maestro, si usted que ensefia historia ensefiara
biologia cree que haya alguna diferencia por la materia en si que haya que usted ensefie de otra forma

Yo creo que no si se trata de ensefiar creo que el objetivo siempre tendria que ser el mismo: transformar una
conducta; quizé si yo tendria que ensefiar biclogia tendria que ver de qué manera ef alumno tiene que entender
el elemento vivo. no que se sepa las estructuras de cierto cuerpe. sino que entienda por qué ese cuerpo es
como es Yo creo que por ahi estd el punte

Qué seria para usted lo esencial que los alumnos tendrian que aprender de la clase de historia, ahora que estén
al final del curso. to minimo que eltos se llevaran en cuento a aprendizaje

Ni nombres, ni fechas, eso si las detesto Yo creo que lo esencial s que ellos comprendan que finalmente la
historia les ayuda a entender ef presente Quizé no vayan a saber -como yo les decia- especificamente del
porfirismo, sino que sepan que todo ese conjunto que estd ahi en el pasado ha eriginado este presente Alguien
me decir hace rato, yo les pedi comentarios acerca del curso, me decian: maestra yo le agradezeo mucho usted
me ha abierto los ojos me ha ensefiado cosas que yo no sabia. me ha enseftado que mi presente / / Seria eso

Se trata de que entienda eso_que la historia sirve para alge, y que sirve para entender su presente; ya de ahi se
asume la actitud critica o participativa ¢ de rechazo o de enajenacion. pues ya es a voluntad de ellos, creo que
yo ya cumpli

Algo que me Hiamé mucho 1a atencidn de usted es que en varios temas la he escuchado decir que no venimos a
juzgar a los hombres de la historiz sino a comprenderlos

Asi es, y0 siempre he dicho la historia no debe ser un tribunal Ia historia debe de ser digamos no la historia,
no debe ser un elemento al que tengamos que acusar porque después de todo ya pasé que caso tiene que
digamos fie bueno o fue malo, no cambia en nada la situacién, pero si nosotros tenemos esa firmeza de llegar
y comprender eso gue esta ahi en ef pasado es més ficil que asi aceptemos este presente, lo comprendamos a
la vez, yo soy enemiga de que digamos fue muy malo el sistema porfirista o qué bueno fue este otro sistema;
cred que he, no hay ni bueno ni malo, tnicamente pasé, ya estd alld, no podemos hacer mas, no podemos
cambiarlo, no podemos hacer nada vaya entonces qué hay que hacer, llegar y tratar de entender. bueno por
qué se dio asi cudles fueron las razones y qué es 1o que a mi me estd dejando para que me sirva; qué caso
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tiene que yo lo esté estudiando Pero no voy a decir es bueno y es malo, porque es male no lo voy a estudiar o
porque es bueno voy a dedicarme a estudiar mas tiempo. yo creo que no es esa la actitud que debemos de
guardar ante los hechos del pasado.

Pues va es todo. Gracias

306



REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Martin Sanchez Gémez
Materia: Historta Universal Modema y Contempordnea

Bachillerato: CCH. Oriente
Horario: 1830 a 19 30 hrs
Grupo: 416 ter semestre

Observador; Maria Salinas Garcia

Fecha: 22 de enero de 1993

Descripcién de la observacién

Notas del observador

M Vamos a leer las preguntas que teniamos pendientes Y los
demés ;no vienen los viernes, verdad?

Alos No hay mucha chamba

M Vamos a vet las preguntas la nimeto cuatro la vamos a
modificar; 4/ /

M A ver saquen su$ cuadernos, hdganme caso, pregunta nimero
cuatro en fugar de fa que tienen
M La primera pregunta es ; quién fue Eugenio de Genovés?
M 2 ;Cudl es el contenido de este articulo?
M3
M 4 ;Cual es el resultado del trabajo con respecto al control de
generalizacion?
M. Esta es més amplia, ;fa tenia o no la dicté?

5 ¢Cuales son los resultados de la segunda tarea?
M La vamos a sustituir por esta.

;Cual es el resultado del trabajo con respecto a la historia del
proceso sociai a través def cual una dinica comunidad mundial se
ha venido desarroliando desde et sigto XVI?

Al liegar platico con los alumnos, algunos ya
quieren irse

Martha me dice que el profesor ain continda
con ¢! método comparativo ¥ que se aburria

Laclase iniciaa las 18:36 hrs 1a después de
vacaciones

Hay muy pocos alumnos en ef saldn los
demés estan afuera, y entran después

El profesor espera a que todos estén atentos

Entra otro alumno

Todos escriben callados




Descripeion de la observacién

Notas del observador

M ¢ Dentro de sus limites apropiados ;cudl ¢s la ayuda que
nos proporciona el método comparativo?

M 7 ;Qué mis aparte de los mejores controles & hipétesis mas
ricas podemos obtener de la aplicacién del método
comparative?

M Tenemos tres preguntas pendientes del otro cuestionario y
otras sicte de este cuestionario

(quién las tiene resueltas/ / las preguntag del método
comparativo?

M Hay cinco resultados del método comparativo

M. A ver escriban/ /esto lo encuentran de la pdg 29 ala33 de
ta lectura/ /

M ;Qui¢n las puede explicar. quién resolvio el ejercicio?

M Bueno les voy a dar el periédico, de aqui recuerden tenemos
que seleccionar fas noticias de actuzlidad mas importantes de
cardcter politico econémico, social/ /

De estas noticias s¢ hard un resumen esto§ se van a pegar
centrados en hojas blancas y recuerden que no deben
doblartas/ /

Esto nos va a permitir formar un banco de datos que se estd
formando en ¢l CCH, desde hace/ / para [a Biblioteea/ . /

Se va a hacer de forma individual se ha visto un ejercicio del
afto pasado/.. /

M Las noticias son importantes por lo que pasa en ¢l mundo,
estas $e transmiten en la radio la television, pero ustedes no lo
pueden captar todo y s6lo hay una forma de hacerlo y estags la
manera impresa/, /

M No hay otra forma de ver o hacer anélisis de lo que esta
ocurriendo en el mundo/ /

Recuerden que en ocasiones se sacrificardn algunas noticias
por las que estdn al reverso/ /

[El periddico se da al azar]

Alo Maestro, falta éf

M Compafieros, una vez que terminen las tres preguntas, més
las otras siete y otras dos que salgan posteriorments/ / ya se
estan revisando/ / les daré una nueva lectura, con un
cugstionatio anexo para trabajar/ ./

M Pienso dedicar todo el mes de febrero al materialismo
dialéctico y pienso llegar hasta el capitalismo, recuerden que ¢l
programa se va modificando/.../

Ei profesor pregunta sefalando a los alumnos
y como nadie contesta, ¢t dice,

1 Sugerencias de investigaciones

2 Explicacién de las supervivencias e
interpolacion de los cursos

3 Investigacién de las influencias

4 Filiacién

5 Similitud y diferencias de

desarrolio,

Como nadie contesta, €l dice;

El profesor explica que les ensefio este
gjercicio con el objeto de que conocieran ef
procedimiento

Entran aprox 10 alumnos

Ef profesor se acerca y le da un periddico a
cada uno

L legan més alumnos y se escuchan los
comentarios ;qué se va a hacer?.

Als Seleccionar noticias, resumirlas y
pegarlas; se pondrd-fecha, titulo del periédico
nombre def articuto, explican




Descripcién de la observacion

Notas del observador

M Llamaré a los padres de familia para darles a conocer los
resultados det cuestionario/ /

M Recuerden que se van a realizar mas trabajos de campo, uno
va se hizo, fue la asistencia a la Asamblea de Representantes
sélo asistieron tres Tienen que asistir/ /

M Aqui hay mucho espacio. aqui junto a Marfa

M. ;Cudles son tos resuitados det métede comparativo? Hace
ocho dias vimos dos. guedaron tres jVamos con los cinco
resultados!/ / Sugerencias del Método Comparativo

Ala, Gabriela/ ./ Al hacer una investigacion de dos
sociedades! / de esas se separan y s¢ pueden derivar similitudes
y diferenctas/ ./

M §i al hacer la comparacién entre dos sociedades se
encuentran ausencias/ ./ y pot ello se hacen nuevas
investigaciones/ / punto nimero uno punto nimero dos/ /

Alos Explicacion de las supervivencias
M Existen dos sociedades/. /
Sociedad A

En esta sociedad
hay un Fenomeno
extrafio que no tiene
vinculo con ninguno
de los elementos de
esta sociedad

El profesor vueive sobre las preguntas pero
ninguno quiere contestar, los alumnos que
llegaron tarde no saben exactamente de lo que
se estd hablando

El profesor les dice a los alumnos que se
pasen hacia adelante ya que casi todos estan
atrds y se pasan hacia adelante.

Gabriela una alumna que entrd tarde a la
clase dice, ; cuéles preguntas? las

del método comparativo, jah! esas

yo las tengo

Los alumnos leen El profesor explica y
escribe en el pizarrdn, no borra lo escrito por
el profesor de matemdticas
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Descripcion de la observacion

Notas del observador

Sociedad B

Pero en esta ofra
sociedad pueden
existir fenémenos
0 hechos que nos
expliquen toda la
serie y nos den
pistas para
describir el
fendmeno extrafio
de la Sociedad A

M./, /al menos es como yo lo entend], tenemos que leer y
explicarnoslo, a mi también se me hace dificil muchachos/ /

M Este método nos puede explicar mas los fenémenos
sociales/ / es relativamente nuevo de hace aproximadamente
cuarenta atos/ ./ aunque en el CCH no se habia manejado hasta
ahora

M Punto nimeroe tres La investigacién de las influencias, ;2
ver quién lo tiene?

Alo Maestro_la leo. porque no lo entendi bien
M Lee yexplica

Ala / /Estamos comparando dos sociedades, lo que tenemos
que reseatar son las similitudes/ / no lo entendi bien

M /.. / Cuando una soctedad ha conquistado a otra se hace una
similitud entre [a sociedad, por gjemplo en la lengua/, /en lo
que hay que tener cuidado es descubrir cuando estas influencias
esté{n sobre ésta/ /

El profesor hace comentarios sobre la lectura,
ya que los alumnos no quieren participar y
dice:

El profesor explica sobre la similitud de la
linglistica y dice que estas son coincidencias
fortuitas
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Descripeidn de la observacion

Notas del observador

M Punto nimero cuatro lea usted compafiera, no se ponga
tensa. si no sabe la respuesta no [a voy a reprobar

Ala / /Filiaciéw/ /

M Lo primero a entender es ia palabra filiacién, ;qué
significa?’ ./ aquf lo que tenemos que hacer es conocer la
palabra. lo primero es ir al diccionario/ 7 eso es ef estudio
muchachos/ ./

deberros analizar las lecturas

M El estudio no es préstame tu cuesttonario/. / les voy a
platicar que en el otro grupo. una compatiera me entregd su
cuestionarto y le pregunté sobre é y jno sabia lo que decia su
cuestionario!/ /

M Filiacién es parentesco

Alo Maestro, le puedo hacer una pregunta antes de seguir.
{qué es genealogia?

M Genealogia son los ascendentes y descendentes/, / por
ejemplo en ¢l estudio del métedo comparativo empieza con la
linghistica, ya que ¢s en las lenguas donde se encuentran
etementos de parentesco, el método comparativo empieza a
trabajar con el parentesco de las lenguas/ / se trabaja con la
genealogia de las lenguas, entonces genealogia es parentesco

M / /trabajaremos el dltimo punto del método comparativo.

Ala Lee

Llegan unas alumnas ¥ le hablan al profesor
para que les revise sus exdmenes
extraordinarios, {parece que no estan
conformes con la calificacion o quieren
checarlas con las listas);

M Da las altimas indicaciones al grupo
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Descripcién de 1a observacitn

Notas del observador.

M. Las otras tres o dos preguntas que salgan las daremos ba
préxima clase y las trabajaremos para después

M. A ver si tedos traen sus preguntas para el martes y las
contestan les daremos un punto como estimuloe

M. La otra targa Asistir a la exposicién: México Esplendores de
XXX Siglos Visita y reporte de todo lo observado.

La exposicidn se clausura el altimo dia del mes de febrero.
tienen mds de un mes para asistir

M Les voy a pedir diez minutos para entregarles calificaciones
a estas compafteritas.

El profesor reparte preguntas para la préxima
c¢lase (los alumnos ya las tienen escritas) son
del método comparative, le asigna una
pregunta a cada alumno (son siete en total

Al salir de la clase le pregunto al profesor
sobre los exdmenes extracrdinarios, porque al
verlos me parectd que las alumnas los habian
realizado en su casa

El profesor me dice que son exdmenes

de opcidn miltiple. pero que atn asi los
alummnos reprueban (aprox [000 alumnos)

Le pregunto que si él reprobaba a sus
alumnos. me contestd que no_ que él por lo
regular no los reprobaba, que él calificaba con
las practicas de campo, ya que eran un
complemento de lo que se veia en el saldn,
por ejemplo si vemos 1a época prehispénica,
vamos al museo o alguna zona arqueoldgica

Profesor y por gjemplo con (el método
compatativo?

M Bueno, ahi ya es mas diftcil pero
podemos comparat dos sociedades con un
ejemplo. podemos asistir a dos fiestas y
compararlas rescatar sus similitudes y
diferencias

Yo le pregunto si considera que en la lectura
del método comparative los alumnos manejan
los conceptos




Descripcion de la observacién

Notas del observador

M. Yo creo que si, yo me detengo mucho en lo
que es el método, para que mis alumnos
recapaciten y analicen a partir de un método,
ya que muchas veces ven las lecturas pero no
les interesa a qué corriente pertenece un
determinado autot o qué método utilizé para su
estudio Esto es importante para mi, por eso me
detengo en este punto, no les llenc de tanta
informacién porque finalmente $6lo se quedan
COM €S0 ¥ ¥O quiero que fergan una visidn mds
amplia

El profesor habla sobre los diversos temas de
fos programas, y yo le pregunto que cuando
terminaré ¢l semestre porque ¢l programa es
muy extenso ya gue si terminaba el ocho de
febrero no se alcanzaria a cubrir

M Termina el 26 de febrero

Yo le contesto que atin hay tiempo para
terminar bien

El profesor contesta que si
Y nos despedimos
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro; Martin Sdnchez Gémez
Materia: Historia Universal Moderna y Contemporanea

Horario: 18:30 a 19:30 hrs,

Bachillerato: CCH QRIENTE

Grupo: 416 ler Semestre

Observador: Maria Salinas Garcia

Fecha: 12 de febrero de 1993

Descripcion de la observacion

Notas del observador

1 El método comparativo consiste en buscar para explicar las
similitudes y las diferencias que ofrecen dos series de
naturaleza analoga tomadas de medios sociales distintos

F Vv

2. Algunos resultados del métedo comparativo son:
a) Sugerencias de investigaciones.

b) Explicacién de las supervivencias

¢) Investigacion de las sugerengias

d) Filiacién

e) Similitud y diferencias en el desarrollo

De estos resultados expliquen con sus propias palabras por lo
menos 2 de ellos

M Si se equivocan desde acé ya esté mal
. .¢s laidea para hacer el examen el anterior fue de cardcter
informativo quiere que aqui pasen a la reflexion

El profesor llega al salén y saluda, explica
que realizardn el examen sobre el método
comparativo

Hay muy pocos alumnos, uno de ¢llos se
acerca v le dice que no sabia que se
realizaria ¢l examen, por lo que le pide
permiso para presentarlo el martes el
profesor no quiere pero finalmente accede

El profesor escribe en el pizarron el examen

El profesor les dice a los atumnos que si
responden mal la primera pregunta su
examen estd mal, ya que es una respuesta
clave de si entendieron o no la lectura

Este examen lo realizaron algunos alumnos
la clase anterior, los que faltaron lo hicieron
en esta clase

Después de las explicaciones el profesor me
invita a acompagarlo fotocopiar.

314



Descripcion de la Observacion

Notas del observador

El profesor comenta que algunos maestros
del CCH fueron al CISE a tomar unos
cursos, me dice que estos profesores han
implementado algunos métodos que les han
ayudado en su prictica docente con
resultados positivos, y dice gue lo malo ¢s
que estos maestros no dan aportaciones a los
deméas maesiros para que los ayuden en su
préctica docente

El profesor comenta que es muy dificil
hacer que los alumnos lean ¢l matetial que
se les proporciona, que en realidad son muy
pocos los que lo hacen y que en algunas
ocasiones su escrituta no es muy legible y
organizada

Y me pregunta ;qué se pedria
hacer para que los muchachos muestren mas
interés en ¢! estudio?

Yo le contesto que tal vez les falte un poco
més de motivacion

El profesor dice la motivacion ia tienen
desde el momento en que asisten a la
escuela, 0 qué més motivacion podrian
tener. claro nosotros les ofrecemos cosas
que no alcanzaran inmediatamente © €5 que
necesitan cosas mas objetivas, que ¢llos
vean y nosotros les ofrecemos cosas que
obtendran a largo plazo

Después de otros comentatios dice "yo lo
que quiero ¢s que los alumnos lean. piensen
y escriban”

Al llegar al pasilio del satén el profesor
pregunta ;i sabes como se llama la sierra
de enfrente?

Yo le contesto que es parte de fa sierra
madre occidental pero que no sé us nombre




Descripei6n de la Observacién

Notas del observador

El profesor comenta que los alumnos muy
pocas veces saben los nombres de las
sierras y dice enfrente esta la Sierra de
Santa Catarina, ms alla fa Sierra de San
Nicolés y sigue diciendo los nombres

Y dice pero si les preguntas quién es el
portero del Cruz Azul; o quién gané ¢l
campeonato de fitbol en el afio de 1983
ite lo contestan!.

Tt crees que s posible competir con eso
los medios de comunicacidn son muy
absorbentes y muchas veces destruyen lo
que ti haces aqui”

"Yo por ello estoy ratando de conseguir
filmes que les ayuden a los muchachos a su
formacion; yo les di fa relacién de varias
peliculas, a los que estan a cargo de la
difusién cultural, ; pero sabes qué pasé? jla
perdieren! Les di otra posteriormente y se
la dieron a no sé quién y no volvié a
aparecer.

"Los alumnos no tienen en donde estudiar
porque sabes que la biblioteca la gierran tos
sabados cuando deberian abrirla jhasta los
domingos!. y decirles sefiores la biblioteca
estd abierta los sébados y domingos tedo el
dia y pasarles filmes en esos dias y no sélo
para fa comunidad del CCH, sino para todo
et piblico, para que las gentes de todo ¢l
contorno puedan asistir, son lugares que se
pueden aprovechar ademds ;cudntas
bibliotecas
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Descripeion de la Observacion

Notas del observador

existen en esta zona? jcudndo mucho seis! y
esas no tienen material suficiente”,

Del examen de diagnéstice que se les hizo a
los alumnos, ;sabes cudntas horas estudian al
dia aparte de sus tareas? ja lo mas una hora y
de las demas ni se ocupan deé los libros, y que
por eso yo estoy
propeniendo en ¢t CCH que se implemente
un laboratorio de historia, donde exista
material suficiente para que esto funcione

Y sigue comentando que los alumnos tienen
en su ¢aso de 26 2 50 libros, que no son
suficientes para que realicen sus tareas y que
en algunas ocasiones sus padres no se
preocupan por formarlos o darles material
para que realicen sus tareas escolares; y que
por eso ¢l [os estd invitando a asistir al CCH
para hacerlos conscientes de fa obligacion
que tignen para ¢on sus hijos, aparte de que
son ellos quienes deben indueir 2 sus hijos a
formarse, ademds de que esto puede ayudar
también a los profesores

Regresamos al saldn y los alumnios entregan
sus examenes a la indicacion del profesor

Y comenta que los alumnos respondieron
bien su examen, me ensefia los exdmenes y
sefiala la primera pregunta.
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REGISTRO DE OBSERVACION

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Martin Sénchez Gomez
) Materia: Historia Universal Modemna y Contemporanea

Horario: [7:30 a 18:30 has
Bachillerato; CCH Oriente
Grupo: 416 ler semestre
Observador: Maria Salinas Garcia
Fecha: 18 de febreto de 1993

Descripeion de la Observacién

Notas del Observador

M/ /Quedamos en que se haria el examen en casa/ . /

M/ / Sobre ¢l cuestionario del prologo a la contribucion de la
critica marxista, tenemos ocho preguntas

M/ /El siguiente examen los compafteros que lo hicieron aqui.
el préximo lo haran en casa/ /

M/ /Vamos a trabajar sobre la vida de Marx y Engels
A Profesor y ¢l examen oral/ /

B El examen oral lo hardn quienes no hicieron el examen
escrite/ /

M/ 71iegué un poco tarde porque me zbordaron algunos
comparieros alld abajo/ / me encontré con una comparlera que
se peled a la entrada del CCH se acuerdan sobre lo que les
comenté y me pidi6 una disculpara por su comportamiento/. /

Laclase comienza a fas 17 :55 hrs Un
alumno se acerca al profesor

El profesor se dirige al gurpo v les dice que
“entreguen su examen al final de la clase”
El examen es ¢l referente al método
compatativo

El profesor habla sobre la reparticidn de
dichas preguntas ¥ la confusion que se tenfa
de ellas, por lo que hace las aclaraciones
correspondiente.

El profesor les dice esto porque algunos
alumnos estén inconformes por realizar sus
exdmenes en fa escuela y a otros se les dejoé
hacer en casa {12 de feb 93)

El profesor les Hama la atencién a los
alumnos por su inasistencia el viemnes
anterior y les dice que le avisen cuando
vayan a faltar

El profesor comenta que se metié a separar a
las alumnas y ellas te diferon que él era
maestro dentro del aula, pero que fuera de
ella no tenia porque manifestarse comotal Y
¢l a su vez les contesta que ellas con
universitarias dentro y fuera de la
universidad y les recomienda que us
comportamiento sea de alumnas
universitarias
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Descripeion de la Observacion

Notas del Observador

M. Pasamos a la otra parte del trabajo, acuerdense que con este
folleto vamos a terminar

M ;Qué pueden decir de ia vida de Carlos Marx?

Alo {Lee] C Marx ¢s una persona ligada a ta sociedad, fué
filésofo, economista, socidlogo, apoy6 al socialismo, en
diversas ocasiones fue expulsado de varios paises  con ayuda
de C Marx y F Engels tuvo un cambio el capitalismo/ ./

M (Cémo estuvo eso del capitalismo?

M Vamos a aclarar/ / por ejemplo Engels y Marx son

amigos/ / trabajaron juntos sobre varios proyectos/ [y tienen
un tnico proyecto transformar la sociedad/ / Sara por favor que
mis nos puedes decir de Carlos Marx

A Naci6 en 1818 y muere en 1893/ /

M ;Qué idea nos da ésto?

Alo. Baltazar Nos puede situar en ¢l siglo en que vive/ /yes
contemporaneo de Hegel

M $i, Cartos Marx fué un filésofo alemdn, estudia economia, es
abogado/ . / este fildsofo Hegel influye mucho en C Marx, jen
qué siglo lo ubicamos?

M Loubicamos enel § XIX/ ./ para esto la revolucién
industrial tiene practicamente/ / para el siglo XIX ya hay una
industria textil, minera/ ./ ¥ si hay una industria hay
trabajadores/ / Marx y Engels estan en vinculo con los
rabajadores/ ./

M Qué mas datos tienen de Carlos Marx. 3 ver sus obras?
M A ver [saura

Ala E} Manifiesto del Partido Comunista

M. El Capitai
Su obra maxima, ; qué otras obras escribe Marx?

Ala Lahistoria de la Filosofia
El origen de la Familia y la Propiedad Privada.

El profesor pregunta al grupo

Sara no investigd Otra alumna lee

Nadie contesta

El profesor pregunta a sus alumnos.
Ale No trae el libro
Pregunta a otro ¥ no hizo la investigacidn
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Descripcién de la Observacidn

Notas del Observador

M Si, esta obra es escrita por Federico Engels en colaboracién
con Carlos Marx. entre ellos se consultan

M. En una ocasion F Engels le pregunta a C. Marx sobre una
cuestion matematica, para Marx las matemdticas eran muy
sencillas, al igual que los idiomas.

¢qué otras obras escribe C. Marx?

Alos. Trabajo Salario y Capital
El Manifiesto del Partido Comunista
El Informe de los trabajadores.

Ala ;Estas serian como sus manifestaciones personales, no?

M 81, Marx estd en relacion directa con los trabajadores
cuando Marx muere. Engels dice: que tarea tan grande me ha
dejado Carlos Marx

M Recuerden que entramos a otro método . es importante
estudiar otros métodos para el estudio de 1a historia/ ./ este
métedo ha aportado mucho 2 la sociedad/ / trabajaremos el
método marxista o sea el materialismo historico/. / método que
han trabajado como veinte generaciongs dentro del CCH

M Leeremos una parte del Maniftesto del Partido Comunista
que es muy bonita Todas estas obras de Marx y Engels se
estudian en diversas facultades, por gjemplo, en Economia,
Derecho En la Esc de Antropologia. hay una materia que se
llama Etnologia {esta ciencia estudia tos grupos vivos/ /, en esta
materia se estudia El Capital/ / se estudian varias obras de C
Marx

M A quién lea ¢sta obra El Manifiesto def Partido Comunista se
le pondrdn unos puntos mds en ¢l curso

i Para el marxismo es un hecho transformar la vida social/ ./
tos movimientos sociales/  van a transformar la sociedad

M otra pregunta. ;qué paises en la actualidad -no comunistas
porque estos no existen- sino socialistas hay?

El profesor les ensefia a los alumnos et libro
de El Capital y les pregunta que si lo han
leido, a2 mayoria contesta que no
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Descripcion de 1a observacién

Notas del Observador

Alos. Brasil --- [ya no ¢s socialista]
China

M ;En Espafia no hay socialismo, en Francia?, les dejo esa
cuestién de tarea?

M Al bablar sobre lucha de clases ;a quién nos referimos?
Alos./ /a los burgueses y proletariados

M Pasamos a la vida de Federico Engels

Alo F Engels nace en 1820 y mueve en 1919

M Engels vive mas tiempo  su compaiiero trae un dato
interesante Marx y Engels se conocen en £844/ / ajustan
cuentas sobre 1a cuestién histérica, serfa bueno leer estos
textos/ /

M Ustedes deben entender que aqui sélo damos elementos/ /
pot €50 no se piensa en un horario reducido. porque el resto
deben dedicarlo a la investigacidn/ / la recomendacién es que
ustedes en su casa lean los documentos y se preparen, por lo gue
¢s importante que se compren sus libros y téngalos en casa
porque les van a ser (itiles a ustedes y a los que vengar detrés de
ustedes

El profesor vueive a preguntarle a los
alumnos que no investigaron a C Marx. ellos
contestan que no tienen los datos.

E! profesor se molesta y les llama la
atencién les dice que es necesario que vayan
a la biblioteca y que estudien més. les dice
que tomen en cuenta las carencias que se
tienen dentro del colegio para que las clases
sean més activas, potr ejemplo la falta de
recursos diddcticos ¥ vuelve sobre et tema

Un alumno lee

El profesor les dice a los alumnos que fos
libros en casa tes van a ayudar para que se
relacionen con la lectura
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Descripei6n de la observacién

Notas del observador

M A ver las obras de F Engels.
M/. / La Clase Obrera Ingfesa

Alo Si, 1a observacién de la Clase QObrera en Inglaterra, cuando
se inici6 en l&/ /

M Lo que ustedes deben preguntarse es ;cudl es el futuro de esta
sociedad?, esta es una pregunta que por lo menos en esta matetia
debe de considerarse/ ./

A ;Federico Engels participé en el movimiento aleman?

M Si, T Engels también participd, al igual que C Marx ambos
convivieron mucho, ; recuerdan las obras de F Engels?

A, REVOLUCION ¥ CONTRA RREVOLUCION
LA SAGRADA FAMILIA
LA IDEOLOGIA ALEMANA

M No recuerdo si La Sagrada Familia [a escribid junto con
Marx, como Marx y Engels todo o hacfan juntos/ /, es por esto
que se cuenta un chiste

Marx tenfa una sirvienta que tuvo un hijo, Marx y Engels se
decia uno al otro; fuiste ti; no fuiste th; y asi, el uno al otro se
echabaz la culpa ya que siempre hicieron las cosas juntos/ /

Y les comenta que en su casa sus hijos
pueden tomar [os libros libremente y que ain
cuande los rayan €l no los amonesta, porgue
s6lo por el hecho de que los tomen y los
vean les ayudard para que se adentren a la
lectura

El profesor habla sobre las cuestiones de
explotacién de los obreros y su relacién con
la existencia del capital inglés

El maestro hace referencia a la persecucién y
encarcelamiento de C Marx por sus escritos
periodisticos y los relaciona con algunos
contemporaneos como Pablo Neruda y otros
que son perseguidos y encarcelados por sus
ideas

Alo Lee

El profesor comenta sobre el trabajo que
hacen Marx y Engels juntos y sobre 2
importancia de leer los textos sobre los que
se ha hablado con el fin de conocer més la
historia de la sociedad y asi poder ubicarla
mds en su momento actual
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Descripcion de la observagion

Notas del observador

M (Alguien investigd sobre Lenin?

M Después de los filésofos Marx y Engels Lenin es quiénvaa
constituir un estado socialista/ /

Alo LaURSS

M Si, es la comunidad de los estados independientes

Termina la clase a tas 18:45 hrs

Un alumno fee sobre la vida de Lenin

El profesor les dice a sus alumnos que él
estuvo en Moscl y fué a visitar la tumba de
Lenin ¢n la Plaza Roja de Leningrado, que
visitd la Repuiblica de Kareya, fue a Espafia
Madrid, Barcelona y Brasil

L.os alumnos rien y preguntan que cémo le
hizo

El maestro hace una sefial de aventén y
comenta que en Moscl conocid a una amiga
que lo invitd a Espafia y que fue asi como
visitd estas ciudades
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REGISTRO DE LA ENTREVISTA
Entrevista No 2

DATOS GENERALES: Nombre del Maestro: Martin Sanchez Gémez
Materia: Historia Universal Modemna y Contemporanea
Bachitlerato: CCH Oriente  Grupo: 416 Semesire 1o
Entrevistadora: Maria Salinas Garcia
Fecha: 18 de febrero de 1993

Estamos en la Academia de Historia para lievar a cabo la entrevista

Mal.

M

{ Profesar para usted qué es ¢l aprender y el ensefiar?

"Considero que el aprender consiste en adquirir conocimientos, habitidades. destrezas y valores; esto es o que
yo concibo como el aprender de hecho lo que te estoy sefialando es lo que plantea nuestra Institucién el
Colegio; y en cuanto a ensefiar nosotros nos regimos por principios y por objetivos y por el perfil del
egresado por ejemplo en cuanto a principios o postulados, nosotros concebimos que los que rigen nuestra
ensefianza en nuestro Colegio_ es el aprender a ser el aprender a hacer y el aprender a aprender"

Entonces en este sentido nosotros estamos trabajando en tormno a los Hneamientos del Colegio; entonces, en
este sentido nosotros ubicamos el aprendizaje y la ensefianza; por lo pronto es lo que te podria decir. quizas
més adelante haya otra oportunidad para darte otros elementos. si quieres pasar a fa otra pregunta

Si. (qué métodos o técnicas utiliza usted dentro de sus cursos para que s¢ lleve a cabo este
aprendizaje y esta enseflanza?

Bueno, generalmente en el Colegio nos han dado algunos cursos en donde hemos visto algunas técnicas o
métodos de ensefianza, dnicamente debo seflalarte que al estar frente a un grupo es distinto a lo que te dicen en
¢l curso, por gjemplo td me observaste en este momento que empezabamos la clase {no est4 registrada). yo ro
podia empezar porque los compafieros estaban platicando o estaban jugando y, habria inicialmente que
orientarlos a que guardaran el orden pero en cuanto se logra un poco de orden e inicias fu trabajo; llegan
algunos compafieros que me indican que no han entregado sus trabajos que si es posible que los entreguen
postetiormente, entonces, este momento ya nos desvié nuevamente del trabajo que tenfamos deliheado
Entonces " iniciamos la resolucién del cuestionario, vamos en la primera pregunta la compafiera que va a
contestar tiene la respuesta pero no la pregunta y en ese momento que vamos a dar iniciacion a la primera
explicacién. entran. dos personas que vienen a dar una informacién sobre un problema en las Huastecas

Nosotros en el Colegio, estamos educados para escuchar, para dialogar y, en este sentido tuve que abririe la
puerta a los compafieros para que pudieran dar su informacion; tratamos de reiniciar la clase pero sobre el
hecho que explicaban {os compafieros, fratando de vincularlo con lo que explicdbamos (tema: biografias de C
Marx y F Engels). que ademds encajaba perfectamente en lo que estabamos explicando

Entonces, en principic lo que quiero decirte s que las técnicas o métodos que t puedas adquirir ante un
grupo son dificiles de aplicar por las caracteristicas del grupo, por las condiciones exteriores que influyen en
uit momento. en la labor

Ahora, en cuanto a las tenicas que generalmente nos han ensefiado en el Coelegio si es que lo entiendo asi es,
por ejemplo el trabajo colectivo, que es ura téenica de trabajo. el trabajo colectivo que ademis es un
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planteamiento que hace ¢l Colegio -el trabajo colectivo-; entonces ese cuestionario que nosotros ibamos a
analizar era el resultado de un trabajo colective de la clase anterior Entonces podriamos decir que una téenica
de enseffanza es ¢l trabajo colective; otro elemento que podriamos considerar que aplicamos mucho en el
Colegio es generalmente cuando abordamos una clase o un tema y no hay un expositor particular entonces
recurrimos a lo que generalmente Hamamos el libre albedrio o el trabajo colectivo que es lo que conocemos
como Phillips 66, ;n0?, que son ya téenicas suponge yo para este momento superadas; v otro tipe de téenicas
para la enseflanza y el aprendizaje come recursos audiovisuales. como yo te explicaba {que son dificiles de
conseguir debido a las formas burocrdticas o bien no existen demtro del mismo Colegio); no tenemos
posibilidades de acceder a ¢llos por el ciimulo de peticiones que hay en nuestra sala de audiovisual, de ahi que
nosotros venimos planteando la necesidad de un Laboratorio de Historia en el que nosotros podemos contar
con todos estos equipos, y, ademds los mapas que son muy importanies sobre todo en la clase de histotia, por
ejemplo en este momento que estuvimos hablando de esos personajes bien pudimos haber auxiliado la clase
con un mapa en donde pudieran los jévenes observar la region en la que ellos se mueven, de esta época;
porque de la época que te estoy hablando es de! siglo XIX, entonces el mapa del siglo XIX es distinto det de
nuestra actualidad, nosotros necesitamos ese tipo de material, pere aqui ta puedes observar en la Academia,
aqui, aqui en fa Academia en nuestro centro de trabajo el centro donde acudimos todos los profesores a
discutir los problemas de la vida del Colegio, de la vida de los profesores, de los alumnos; no tenemos ese
material; en et departamento de audiovisval que es donde deberia de haber el material necesatio no existen
€508 mapas.

¢ Entonces ese es un limitante para la organizacién de sus clases?

Claro, entonces, la falta de estos recursos es una limitante para trabajar en las clases, entonces el Gnico recurso
que te queda es la palabra la palabra de ellos. w palabra. si, la investigacidn para tener de que hablar y,
entonces por eso generalmente nosotros dejamos tareas que indican investigacién para podet analizar los
temas en clases, otros recursos; es dificil, porque no existen aqui y, si existen son pocos ademas te digo, repito
habria que hacer nuestras peticiones con un mes de anticipacién por lo menos para poder pasar una proyeccion
sobre el tema a que te refieres, en fin, hasta ahi creo que podria yo sefalarte, no sé st quieras pasar z otra

$i, bueno, hablé ya sobre las tareas extraclase, cuales son sus posibles propésitos, qué funcién tienen para
usted y podriamos pasar a fo del programa de historia.

Bueno yo no te he explicado todavia lo que es el trabajo extraclase, te dije que eran necesarios ciertos recursos
para poder apoyar las clases, pero eso podriamos decir es una parte del trabajo extraclase si lo pudiéramos
concebir asi porque nosotros ¢ particularmente yo. entiendo el trabajo extraclase como el ejercicio del
conocimiento, como la actividad prictica que fos alumnos deben desarrollar para aprender un determinado
concepto o un determinado tema, entonces cuando nosotros nos referimos a las actividades extraclase nos
referimos a el complemento de lo que tu haces en ¢l salén. nos referimos por ejemplo en el caso de la historia
a las précticas fuera del aula, fuera del Colegio, nos estamos refiriendo a la actividad que puede desarrollar el
alumno en un musec, et una zona arqueolégica, o en una comunidad o en una fabrica, en donde ellos puedan
gjercitar el conocimiento que suponemos han adquirido en el aula; un poce ya no por principio de la
Institucion, la continuacién de las actividades tedricas con las actividades practicas, y nosotros. o
particularmente yo concibo que lo que se estudia y lo que se hace no se olvida, entonces. por lo tanto hay que
ejercitarlo, entonces en ese sentido pienso que es muy importante gue en ¢f Colegio estas actividades se vayan
de alguna manera profesionalizando porque no estan profesionalizadas y lo digo en este sentido. por gjempto
cuando nosotros realizamos una practica de campo, pues, generalmente explicamos nosotros ©
complementamos un tema que hemos visto en ¢lase pero muchas veces en esta actividad, no contamos con los
recursos adecuados, normalmente no contamos con los recursos, por ejemplo no tenemos mapas de la zona
que vamos a trabajar, los alumnos atin cuando se les orienta a investigar sobre el tema que vamos a tratar en la
zona arqueoldgica, no trabajan ¢l tema generalmente todo se queda finalmente con lo que ti puedas explicar.
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con lo que otros te puedan explicar, entonces cuando e hable de la profesionalizacion quiero significar que
este tipo de actividades extraescolares deben ser planificadas por ta propia Academia, no particularmente por
los cursos. sino por la Academia, en ¢l sentido que la Academia debe dar las orientaciones del trabajo
extraclase para que este pueda. es decir, para que de este trabajo se pueda obtener lo que uno busca, el
complemento del conocimiento que se ha impartido o generado en el aula, y, yo creo que esta €s una parte
muy rica porque 0 recordaras que nuestro Colegio es por una parte nuestro Colegio es propedéutico, pero por
ofra parte es terminal, entonces entendemos la parte terminal como la parte préctica de la formacién de
bachiller y pensamos que esta parte, la parte practica. 1a parte terminal ha sido olvidada en nuestra Institucién

Yo siento que las actividades técnicas que se rolan en el Colegio deben incorporarse en las dreas, por gjemplo,
si aqui tenemos nosotros trabajo con Historia de México y bien creo que podtia formularse una actividad
terminal 0 una opcién tenica que, podriamos llamar guia de museos, preparar a los guias de museos. por
ejemplo a nivel primaria ¢ a nivel bachitlerato incluse y a nivel superior también, y creo que los bachilleres
(alumnos) si tienen la capacidad para dominar una tematica que pueden exponer ante un pablico determinado,
entonces lo que yo estoy pensando es que estas actividades terminales deben estar incorporadas a las
Academias, incluso aqui mismo podriamos pensar en otras que podria ser archivonomia, por ejemplo aqui en
el 4rea de Historia trabajamos algunos. trabajibamos, nos metiamos a trabajar en archivos que bien podria
disefarse una actividad técnica que pueda incorporar at Area con estas caracteristicas, y ast todas las opciones
técnicas podrian incorporarse a las dreas, o separadas de las 4reas; por ejemple en ciencias experimentales
podria pensarse en una actividad téenica que se itamo guia de muscos, en este caso del zoolégico. por gjemplo
10 has visitado a veces Chapultepec y t vez que mites y miles de gentes visitan Chapultepec, pero no hay un
solo guia que explique sobre los temas que pueden tratarse en esa drea, entonces un joven que esté trabajando
en biologta, por eiemplo, bien puede ser orientado o canalizado a que trabaje en esa opcion técnica, por eso te
digo que es muy importante esta parte, la actividad prictica; porque crec que podriamos complementar lo que
nosotros hacemos en el aula, pere esta parte estd de hecho abandonada por. en este caso los profesores. que
somos los que estamos al frente de los grupos, pero también por la institucion. creo que la institucion debe
manejar y orientar, pues lo que tenemos que hacer aqui en la enseftanza

.Y creo que esa es una de las limitantes que existen no también por las propuestas de institucionales (o mejor
dicho dentro de las instituciones)?

Pues. si yo siento que esta es una limitante para la formacién integral del bachiller, de acuerdo a los
planteamientos del Colegio, el planteamiento del Colegio es muy claro nos indican desde tos origenes que
nuestro Colegio ¢s propedéutico y es terminal, y entonces nosotros tehemos gue trabajar en este aspecto. y por
eso precisamente existen las opeiones téenicas, pero al interior de las materias también existen fas actividades
pticticas, porque también estdn disefiadas en el plan de estudios, yo siento que son dos salidas para la
actividad practica, las opciones técnicas por una parte y el gjercicio del conecimiento dentro de las reas, pero
lo que yo estoy planteando es que las opciones técnicas s¢ incorporen a las dreas y que las opciones técnicas
se deriven de lo que ti haces en el 4rea, por ¢so de ahj te planteaba yo la necesidad por ejemplo, de la guia de
museos, por ¢jemplo el guia de zooldgico o el joven que pueda trabajar en archivos. y asi podriamos pensar en
una multiplicidad de actividades précticas, si terminales, para la formacién de los bachilleres

Y, sobre el programa que usted estd trabajande. a mé me quedan dudas sobre lo que usted decia que era una
propuesta de usted ;no?

Bueno inicialmente en la Academia, pues, nosotros nos reunimos a comentar tos programas de estudio. y
generalmente esto lo hacemos affo con aflo ¥ esto €s a peticion o de la propuesta de la institucion que al
término del afio nos sugiere hacer un, es decir trabajar en a lo que 1lamamos las semanas académicas donde se
discuten todos los problemas del drea. todos los problemas del drea se discuten en la semana académica, claro
file, un programa que se diseffa en la jefatura de seccion conjuntamente con los coordinadores de nuestra drea,
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entonces nosotros sigmpre estamos trabajando sobre la problemdtica del drea, pero independientemente de
estos trabajos que se realizan afio con afto fos grupos de profesores nos reunimos a trabajar ya sea por materia,
0 por grupoe académico porque a veces los grupos coinciden académicamente, y hay entonces profesores de
filosofia, economia de historia entonces ahi se trazan planes para aplicar en ¢l 4rea que muchas veces
coinciden con lo que se hace en las semanas académicas, pero muchas veces no se coincide. pero lo que si es
cierto que de una u otra forma hay principios que los profesores respetamos, por gjemplo, noselros tenemos
muy claro que hay postulados pedagégicos a los que nosoiros nos tenermos que cefiir porque ademds los
aceptamos y estamos convencidos de eso, porque si no estuviésemos convencidos de eso no lo hariamos,
hariamos otra cosa, entonces de hecho nuestra guia para la ensefianza, para el aprendizaje son los principios o
los postulados pedagdgicos que se disefian en los programas, que se disefian en la gaceta amarilla, la gaceta en
donde nuestro rector Gonzélez Casanova de aquél entonces da a conocer este pues, la funcién del Colegio de
Ciencias y Humanidades, entonces de hecho ese es un eje que nos ha orientado por muchos afios, muchas
veces te puedes salir pero finalmente regresas a ese eje, como que no puedes salinte de ese eje porque ves los
resultados. que los resultados son positivos, entonces cuando ti ves que los resultados son positivos vuelves a
trabajar con ellos; pero en fin. creo que me estoy desviando; a ver. ;cusl era Iz pregunta?

No, esté bien bueno yo le estaba preguntando sobre el programa que usted habia propuesto

jAh si! bueno yo te voy a explicar, mira generalmente de acuerdo a lo que nos seffalaron en et plan de estudios
nosotros tenfamos que trabajar fundamentalmente con categorfas que obedecian a una corriente de
pensamiento, que es el pensamiento marxista. y td puedes revisar los programas de estudio y las categorias
son muy claras los conceptos son muy claros, entonces generalmente nosotros empezamos a trabajar con esta
corriente de pensamiento durante muchos afios. pero en el trabajo cotidiano th vas descubriendo que ésta es
una cortiente de pensamiento, porque hay otras cotrientes de pensamiento; entonces empiezas a buscar que es
fo que plantean ¢sas corrientes de pensamiento a las que te vas acercando por la naturaleza de tu trabajo
entonces t vas descubriendo que hay otras corrientes para interpretar fos hechos sociales entonces empiezas
a abrirte a esas corrientes cuando hay una apertura a esas corrientes de alguna maneta tit rompes con el pian
original que te orientabasobre alguna corriente y precisamente en este momento se esté trabajando en torne a
dos, tres propuestas que surgen de los profesores, y precisamente en dos de Jas propuestas [os planteamientos
de los profesores son abrirnos a nuevas corrientes de pensamiento, entonces de hecho nosotros pensamos que
se rompe con este primer planteamiento del Colegio, 0 mds bien no se rompe sino que se enriquece este
planteamiento original del Colegio, no se rompe sino que se enriquece, si antes trabajabamos con una
corriente ghora vamos a tener la posibilidad de trabajar con otros métodos para explicar los hechos sociales.
esto lo concebimos nosotres va a dar a los jévenes un aspecto mds amplic para explicar la sociedad en la que
ellos viven entonces concebimos que en estos momentos es [a mejor alternativa, abrirnos a nuevas corrientes
y, cuando yo te decia que nosotros habiamos trabafado en este campe es porque nosotros nos adelantamos un
poco 2 lo que hoy se estd debatiendo porque nosotros empezamos a trabajar hace tres affos con esas nuevas
colTientes, entonces nos empezamos a abrir a estas nuevas cortientes. por lo menos en el campo de la historia,
entonces en ese sentido creo que nos adelantamos a la revisién del plan de estudios que se estd generando en
este momento

¢ Y es precisamente la importancia que fes da a los métodos no?

Y precisamente por eso Je damos importancia a los métodos pero también esto estd sustentado en un
planteamiento del Colegio, en el sentido de que es mas importante ensefiarle al alumno el método para
construir el conocimiento que darles los conocimientos o un sinntimero de conocimientos entonces de alguna
manera retomamos ¢! planteamiento del Colegio ¢ lo enriquecemos, lo retomamos y lo enriguecemos si
trabajamos con tos métodos, pero no sobre uno es sobre mas métodos y en este sentido retomamas el sentido
del Colegio pero también lo evriquecemos, si esto es con Tespecto a esta pregunta sobre la reforma del
programa
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Ahora quiero decirte otra cosa, ¢sabes qué? cuando tt vas trabajando por ejemplo 1 ya tienes ¢l programa, yo
ya te lo di, bueno ya hicimos cambios nosotros ahi, porque ahora por ejemplo un tema socialismo-capitalismo
que estaba con el otro curso, tratamos de incluirlo en este curso, hicimos un cambio, y otro de los temas. no
recuerdo cudl es lo cambiamos para el otro curso, o sea hubo modificaciones y asi es en la ensefianza, &l
planificas tus clases, tu programa pero finalmente en el proceso de ensefianza vas haciendo modificaciones,
vas haciendo cambios, por ejemplo en este momento nosotros solamente trabajamos de noviembre para
febrero. que de hecho son noviembre, unos quince dias de diciembre, enero y febrero y ya estamos para
terminar, entonces de acuerdo a lo que th tenfas diseffado, yo no sabia que el calendario iba a ser ese, nos lo
acaban de dar, no sé hace un mes, nosotros no sabiamos que ese era el calendario. nosotros estdbamos
pensando en mds tiempo, entonces el programa fue disefiado para més tiempo. pero dadas las circunstancias
nosotros tenemos que adecuarnos a ¢sos tiempos, entonces por €so nosotros hacemos cambios en ef orden de
la temética y generalmente ese ha sido siempre porque ademds ti también tienes que analizar que no todos los
grupos son iguales; en cada grupo . vas a encontrar alumnos distintos y, para unos funciona una cosa y para
otros no, entonces & tienes que ir adecuando tu trabajo a las caracteristicas del grupo bueno por lo menos es
la experiencia que yo tengo en fin ;cudl es la otra?

Bueno a mi me gustaria que me hablara sobre sus programas que estd implementando dentro de sus cursos,
por gjemplo, el de la reunién con los padres de familia. yo le querfa preguntar. ;coémo surgié su propuesta, y
qué metas tiene y los pasos que se van a seguir?

Si claro, qué bueno que me preguntas sobre esto, porgue me parece a mi particularmente me parece muy
interesante, mira no 3é si ya te diste cuenta que generalmente nosotros hicimos, o particularmente yo hago un
diagndstico al iniciarel curso. en ese diagndstico yo les pregunto por ¢jemplo entre otras cosas ;Cuantos
museos han visitado? ;cudntos museos conocen?, en fin ;qué zonas arqueoldgicas han conocido? pero
ademds hay otras preguntas también de interés, ;cudntas horas estan frente al televisor?, o ;cudntas horas
estdn escuchando radio?, o jqué tipe de periédico leen, qué tipo de noticias?, entonces cuando t aplicas este
cuestionario. y descubres cosas muy interesatites por ejemplo descubres que los setenta museos que existen en
et DF, lo jovenes escasamente conocen cinco o méximo diez, entonces aqui th te enfrentas a que cuando
estas explicando tu clase de historia y estds hablando de una sociedad, por ¢gjemplo de la sociedad azteca, pero
si los jovenes no ticnen una nocidn de, es decir, podriamos decir museogréfica de como era la sociedad azteca,
bueno pues entonces hay ura limitante para ¢ aprendizaje, de ahi que te digo que es muy importante el
gjercicio del conocimiento, por ejemplo, si nosotros hablamos de los aztecas jzh, bueno! ahora vamos a ir al
museo 2 ver algunos problemas de la sociedad- azieca pero ahi en ¢l museo, donde eltos puedan constatar su
escultura, su indumentaria en donde ellos puedan constatar muchos elementos que seguramente van a
complementar 1o que th haces en el aula entonces para volver a lo que i me preguntabas cuando th tienes
todos tus elementos de diagnéstico te das cuenta que hay vacios que tienen que cubrirse, por ejemplo este que
te digo de los museos, pero 1G de pronto encuentras que también en las lecturas, de los periddicos por gjemplo,
en gl caso de los periddicos los compafieros consultan, leen periédicos pero no periddicamente, o sea ¢sto no
es un habito en fa lectura de los periGdicos, por ejemplo leen periddicos cada ochoe dias cada quince dias. pero
en fin no hay un habito en 1z lectura de los periddicos, pero ademds el tipo de lecturas que hacen también son
indicadores, por ejemplo ellos generalmente ven espectdculos y deportes. les atraen mucho los especticulos y
los deportes, pero pocos son los que leen otro tipo de noticias, entonces esto con los museos, la cantidad de
libros que tienen en casa quién les apoya en las tareas en casa todo esto te da un panorama de con qué
alumnos estds trabajando, las caracteristicas de tos alumnos con los que estas trabajando entonces at ver todas
estas caracteristicas me pregunte si los padres conocian estas caracteristicas de sus hijos entonges me di a la
tarca de llamar a los padres de familia para explicartes resultados. del diagnéstico y para proponerles
alternativas para resolver esos problemas, entonces de ahi surge, de los exmenes diagnosticos surge el interés
por vincularlos con los padre de familia, entonces la experiencia es muy interesante porque cuando nos
vinculamos con los padres de familia, en principio encontramos el apoyo para los trabajos que vamos a
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realizar nosotros con los alumnos, por ejemplo nosotros entre muchas otras cosas les hicimos notar que el
examen de diagndstico habia arrojado que por lo menos et 60% de los jévenes no saben qué carrera van a
estudiar, y ese ya es un problema que-hay que resolver, entonces se plantean tareas no sélo para ejercitar el
conocimiento sino también tareas de orientacién vocacional, tendientes a orientar a los alumnos
vocacionalmente, entonces de estos exdmenes diagndstico surge la vinculacidn con los padres de familia. y el
impulso a nuestras tareas que van a complementar lo que estds haciendo en ¢l aula pero vo considero van a dar
una gran riqueza con lo que t estds haciendo porque si tienes el apoyo de la familia creo que va no es
solamente el maestro quien estd trabajando con ¢l alumno, sino también la familia, entonces eso va a lograr de
alguna manera el orientar al alumno, entonces yo creo que esto es un campo virgen por lo menos en los
Colegios sabemos de algunas reuniones que ya se hacen institucionalmente, por ¢jemplo aqué cuando se inicia
el-curso se llama a tedos los padres de familia y se explica qué es el Colegio, en qué consiste 1a educacién que
se imparte en ¢l Colegio, las perspectivas de los propios alumnos, en fin, también se vinculan con los padres
de familia, pero esta es una reunién general. pero reuniones particulares son pocas, son pocos los que creo
estamos experimentando con este tipo de reuniones, entonces de ahi surgen, de estas reuniones, de ahf surgen,
de estas reuniones. de ahi se van creande planes de trabajo, por ejemplo un plan de trabajo es la orientacién
vocacional, entonces aqui nos combinamos ya con el departamento de psicopedagogia y entonces
planificamos las actividades a Chapingo, por ejemplo, en donde se les da una orientacién sobre carreras de
tipo agricola, es decir carreras que estdn orientadas a [a actividad agricola, y también los Hevamos a la Escuela
de Antropologia, donde las carreras estén vinculadas a la historia, a la propia antropologia, a ta lingiistica. en
fin, entonces surge de aqui la idea de llevar a los muchachos a diversos centros en donde ellos puedan
constatar que es lo que hacen los investigadores con la finalidad de mostraries otras perspectivas que no
conocen porque su perspectiva estd reducida a las carreras tradicionales y si hacemos un examen de
diagndstico y ti planteas una pregunta de esta naturaleza, sobre las carreras que van a estudiar verds que estan
marcadas por las carreras tradicionales, entonces ahi hay una gran labor qué hacer; y ese es un nuevo tipo de
trabajo que surge en l[a propia aula y otro aspecto que también observamos, que como nuestro Colegio es
terminal entonces nosotros les explicamos a los padres de familia la importancia de lag opciones téenicas en la
formacién de los alumnos ¥ esto ha traido buenos resultados porque en este semestre hubo una gran demanda
en diversas opeiones técnicas, pero yo considero que en gran parte nosotros tuvimos muche que ver porque
nosotros impuisamos en los padres de familia y en los propios alumnos ta necesidad de que ellos no solamente
trabajaran en et campo propedéutico, sino que también trabajaran en ei campo terminal

Entonces en este sentido, creo que los resultados fueron positives por fo menos en este Colegio, yo creo que
en gran parte o por o menos creo que contribuimos ahi con un granito de arena. ;no? y entonces el resultado
fue positivo hasta donde nos ha comentado la jefa del departamento de opciones téenicas, y esto no se habia
visto en otros affos, entonces yo creo que por ahi esta el trabajo de los padres de familia y ¢l de nosotros yo
creo que por ahi debe haber mds profesores porque aqui es bien curioso que planteamos nuestro plan de
trabaje, pero los profesores en el proceso vamos disefiando nuevas actividades, y creo que es muy rico el
Colegio en este sentido, o sea es como si el Colegio te diera mucha cuerda. ;no?, y ti sigues caminando. y
caminando, y a veces te alejas mucho vy ya estds haciendo cosas que el Colegio mismo ni se imagina, que la
institucién ni se imagina, ya estds haciendo mil cosas y yo creo que esta experiencia ¢l Colegio tiene que
recuperarias para reorientarlas en una forma mas planificada, no, creo que ahi hacen falta no sé como se
podria decir los planificadores de la educacién

Pero no sé si con esto te resuelva tu inquietud o a lo mejor te deje més dudas
No, estd bien

Si

Nos despedimos y le doy las gracias por su colaberacidn
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Sur Gurpo 366 turho 3013 de marzo de 1992 60 min

Teoria de la Historia, México, D F Colegio de Ciencias y Humanideades Plantel Sur. Grupo 366,
turno 3o0. 29 de marzo de 1993 60 min

LARA CISNEROS, Gerardo, Historta Universal, México D F Colegio de Ciencias y Humanidades. Plantel Sur

338




Problemas de 12 cultura en México en Aruario 1992, México Seminario de Cultura Mexicana,
1992 pp. 147-167

NAVARRO GONZALEZ, Adriana. "L a hermenéutica dialéctica ;una alternativa para la investigacién social?” en
Revista de Educacion Superior, México, ANUIES Vol XV _nim [ {61}, enero-marzo 1987 pp §9-109

RODRIGUEZ, Azucena y MCGREGOR Josefina "Historia y Curriculo® en La ensefianza de CLIO Prdcticas y
propuestas para una diddctica de la Historia, México, CISE-UNAM. 1990 pp 407-418

STUBBS Michael y DELAMONT, Sara (Eds) Las relaciones profesor-afumno. Barcelona, Oikos-Tau, 1978 240 p
POCUMENTIOS

DOCUMENTOS AUDIOGRAFICOS

ALUMNOS DEL GRUPO 366 del CCH-Sur Entrevistados por Nomma Delia Durdn Amavizea, México. D F, 3ro,
3 de julio de 1992

CORNEJO SERRATOS,Efrain Entrevistade por Norma Delia Duran Amavizea, México, DF  Colegio de Cenclas y
Humanidades Teoria de la Historia Plantel Sur Grupo 366 tumo 3ro - 24 de abril de 1992 te 15m

Entrevistado por Norma Delia Duran Amavizea, México, DF  Colegio de Ciencias y
Humanidades Plantel Sur, turno 3ro. 22 de mayo de 1992 tg 20m

LARA CISNEROS, Gerardo Entrevistado por Maria Bertha Gutiérrez, México D F , Colegio de Ciencias y
Humanidades Plantel Sur turno 3ro, 22 de mayo de 1992. te 20m

VAZQUEZ LEON, Edith Entrevistada por Olivia Espinoza Mattinez, México D F . Escuela Nacional
Preparatoria. Historia de México. Plantel nim 7. Grupo 563/A 26 de mayo de 1993 tg 45 m

SANCHEZ GOMEZ Martin Entrevistado por Maria Salinas Garcia, México D F . Colegio de Ciencias y
Humanidades, Historia Universal, Plantet Oriente, Grupo 416. 18 de febrero de 1993 g 45 m

DOCUMENTOS VIDEOGRAFICOS EN EL AULA

CENTRO DE INVESTIGACIONES Y SERVICIOS EDUCATIVOS (CISE) Diddctica y resultados einogrdficos,
México, D | Sesiones de Trabajo Ceordinadora: Norma Delia Durdn Amavizea turno matuting febrero de
1993 180 min

CORNEJO SERRATOS Efrain, Historia de México I, México, D F _Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel
Sur Gurpo 366 turho 3013 de marzo de 1992 60 min

Teoria de la Historia, México, D F Colegio de Ciencias y Humanideades Plantel Sur. Grupo 366,
turno 3o0. 29 de marzo de 1993 60 min

LARA CISNEROS, Gerardo, Historta Universal, México D F Colegio de Ciencias y Humanidades. Plantel Sur
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Grupo 322 turmo 3o, 19 de junto de 1992 120 min

Historia Universal, México, D F Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Sur, Grupo 322, turno
30, 18 de febrero de 1993 120 min

Historia Universal, México D F . Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Sur, Grupo 322, tumo
3o 22 de febrero de 1993 120 min.

MARTINEZ. Marcelino, Teoria de la Historia, México. D F , Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Sur. Grupo
459, turno 4o, 12 de mayo de 1992 120 min

Historia de México, México. D F . Colegio de Ciencias v Humanidades Plantel Sur Grupo 459 wrno 4o.
20 de mayo de 1993 60 min.

SANCHEZ, Martin Historia de México, México, D F. Colegio de Ciencias y Humanidades. Plante] Oriente, Grupo
416 turno 4o, 3 de junio de 1993 60 min

VAZQUEZ LEON, Edith Mistorta de México, México D F |, Escuela Nacional Preparatoria. Plantel No 7 "Ezequiel
Adeodato Chavez Lavista, Grupo $63. turno vespertino, 19 de mayo de 1993 60 min

DOCUMENTOS DE REGISTRO DE OBSERVACION

DURAN AMAVIZCA. Norma Delia C_uademo de Observaciones. México D F . CISE-UNAM 1992-1993

ESPINOZA MARTINEZ Olivia Cuaderno de Observaciones. México, D F CISE-UNAM, 1992-1994

GUTIERREZ GONZALEZ, Ma Bertha Cuaderno de Observaciones, México D F | CISE-UNAM 1992-1993

PARRA AVILA, Claudia Cuaderno de Observaciones, Méxigo, D F . CISE-UNAM 1992

RAMIREZ SANCHEZ Graciana Cuaderno de Observaciones, México I F CISE-UNAM 1992-1993

SALINAS GARCIA Maria Cuaderno de Observaciones, México. D F . CISE-UNAM. 1992.1994
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