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Introducciodn

Algo que hemos podido constatar, dentro de la enseflanza de la Historia en
educacién Media Superior, es que los alumnos creen tener poco interés en la
situacion del pais, muy a pesar de que sus propias familias y ellos mismos se han
visto involucrados en actos violentos de todo tipo; en algunas ocasiones, los
alumnos mas interesados, buscan dar respuesta a estas situaciones, sin embargo,
manifiestan conclusiones poco criticas, violentas o muy simplistas. Mas aun, resulta
interesante advertir que los alumnos muestran mayor interés en algunos tépicos del
plan de estudio de Historia que en otras; por ejemplo, llama mayormente la atencion
las teméaticas evidentemente violentas relacionadas con Guerras Mundiales, el
Holocausto, genocidios, estrategias militares, conflictos raciales y xenofoébicos,

Revolucibn Mexicana, Narcotrafico, entre otros.

Bajo esta perspectiva y, considerando a los estudiantes de nivel medio
superior de la Ciudad de México, la presente investigacion se planted la siguiente
cuestion: ¢ De qué forma la ensefianza de la Historia, y mas propiamente, el docente

dentro del aula puede propiciar el aprendizaje de la paz?

Como afirma José Palos Rodriguez (2001) “La evolucion de la humanidad
esta llena de guerras y conflictos y realmente no se puede explicar sin ellos” (s/p).
Sin embargo, este andlisis no intenta coartar la Historia, no se trata de romper a
pedazos o fragmentar esos momentos en los que hubo conflicto bélico o momentos
violentos, sino indagar, buscar las herramientas didacticas que la Historia en su
capacidad de conocer y concientizar sobre diversas realidades, promueva actitudes
y valores que a partir del conocimiento permitan propiciar alternativas de solucion

del conflicto desde la via pacifica a través del estudio o el aprendizaje.

Por tanto, resulta imperante asumir una posicién al respecto, configurar una
estrategia que permita — por lo menos desde el campo de la docencia — no sélo la
transmision de conocimientos, sino fomentar la conciencia histérica, una conciencia
de cambio, facilitar en el alumno las herramientas necesarias para implementarlo,

demostrarles que ese papel estd en sus manos sin la necesidad de actuar



violentamente pues el heroismo en los grandes personajes, ni en la fama o el poder;
la lucha es una vivencia que se inicia de manera personal y que termina con el papel

gue dia con dia jugamos todos en la vida cotidiana.

En ese tenor, la investigacion se plante6 como propadsito principal desarrollar
la conciencia histérica mediante el uso de dilemas para el aprendizaje de la Historia,
con la finalidad de favorecer la toma de decisiones a través del pensamiento critico,
reflexivo y moral. Los cuales, se sustentan como ejes medulares de la Educacion
para la Paz propuestos por Galtung (2014), que se basa enfocar la formacion
educativa para la comprensién del conflicto como un proceso multicausal y holistico
vinculado a la paz positiva para acabar con las violencias estructurales. Para lo cual

partié de cuatro objetivos particulares:

e Estructurar la ensefianza de la Historia enfocada en la construccion de una
conciencia histérica y moral como alternativa en educacion para la paz.

e Implementar el pensamiento critico y reflexivo como producto de aprendizaje
historico a través del andlisis de fuentes.

e Estructurar la ensefianza de la Historia como un saber que integra
conocimientos declarativos, procedimentales y actitudinales.

e Interpretar los alcances de la propuesta didactica y discutir sus limitaciones

y replanteamientos.

Cada dia resulta mas cotidiano ser victima, participe o espectador de situaciones
violentas. Actualmente, el mundo experimenta una gran diversidad de conflictos:
armados e ideoldgicos o de violencia verbal, intrafamiliar o delincuencia. Todos ellos
afectan el bienestar fisico y mental de los individuos, asi como la estabilidad de las
sociedades. La enorme naturaleza de la violencia ha llevado a quienes la investigan
a crear una gran variedad de tipologias sobre esta, cuestibn por la cual es
problematico definir en términos cuantitativos los efectos de la violencia. No

obstante, es posible mencionar algunos datos.

Segun la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU), el siglo XX ha sido
una de las épocas mas violentas de la historia, aunque ha disminuido desde 1946.



Sin embargo, los conflictos y la violencia infringida para resolverlos han ido en
aumento. Por ejemplo, se estima que en el afio 2000 murieron 520 000 personas
en el mundo a consecuencia de la violencia interpersonal (actos cometidos por un
individuo o un grupo reducido de personas); en tanto se suicidaron 815 000
personas a nivel mundial siendo las tasas mas altas en Europa Oriental y las mas
bajas en América Latina y Asia. Asi mismo, como producto de los conflictos armados
191 millones de personas murieron y otras 310 000 sufrieron traumatismos
relacionados a estos conflictos, sobre todo en regiones con extrema pobreza (ONU,
2002, pp. 4-6).

Para 2016, el panorama no fue mejor, ya que una gran cantidad de paises
fueron afectados por conflictos violentos, ya sea con otras naciones o por guerras
civiles como en Siria, registrando el nivel mas alto en casi 30 afios; ademas, las
formas de resolucion de estos conflictos son cada vez mas largas y mortiferas. No
obstante, se considera que, a partir de 2017, la delincuencia es la mayor causa de
muertes a nivel mundial con casi medio millén de victimas de homicidio, “cifra que
supera con creces las 89.000 victimas causadas por conflictos armados activos y

las 19.000 que murieron en ataques terroristas” (ONU, 2019, p. 1).

El crimen organizado adquiere gran relevancia en estos estudios, éstos
varian de una nacion a otra, sin embargo, el continente americano registra las
afectaciones mas altas “con una tasa del 37% del total mundial en una regién en la
que habita solo el 13% de la poblacion mundial” (p. 1). Perturbando, a todas las
clases sociales pues la ONU considera que, en los ultimos 15 afios, “mas de la mitad
de la poblacion mundial ha vivido directamente situaciones de violencia politica

significativa o ha estado muy cerca de ellas” (p. 2).

La violencia de género es uno de los conflictos més sobresalientes de esta
década, en el que, lamentablemente, las mujeres y nifias corren mas riesgo incluso
en su casa. Aproximadamente el 58% de las mujeres ha sido victima de homicidio
en 2017 a manos de su pareja o miembros de su familia, aumentando un 47%
respecto del 2012. Lo anterior, la ONU lo atribuye principalmente a las ideas y

cuestiones culturales, pues “La mayoria de las victimas de asesinatos son mujeres;
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esto es consecuencia de las creencias misoginas, la desigualdad y la dependencia
que persisten en todo el mundo, especialmente en los paises de bajos ingresos” (p.
2).

Los avances tecnolégicos también son un factor determinante en la
resolucion actual de conflictos. El uso de la Inteligencia artificial (IA) ha transformado
de raiz las amenazas, dentro de las que encontramos a los ataques biolégicos, los
ciberataques, la fabricacion de armas autébnomas letales que “detectan y atacan a
un objetivo especifico sin necesidad de que una persona las dirija” (p. 2); dejando
en manos de una IA que no posee valores morales humanos, la responsabilidad de
miles de vidas. Igualmente, un conflicto violento puede surgir del mal uso de la
informacion en internet, como las llamadas deepfakes o videos ultrafalsos en los
gue se disefian mensajes e imagenes aparentemente reales, sin serlo favoreciendo
la division, la desinformacion y la inestabilidad politica. Por ejemplo, en 2019 se

duplicaron los ciberataques en comparacion con el 2018.

Estos datos nos permiten resaltar las cifras arrojadas por América Latina, en
la que, durante la década de 2009 a 2019, ha aumentado la tasa de homicidio. Sobre
todo, en naciones como Brasil y México, en las cuales su crecimiento demografico
ha tenido influencia. Especificamente en México, se ha nombrado al afio 2019 como
el “mas violento en décadas”. Dentro del cual, a nivel estatal, la mayor incidencia
delictiva se presenta en el Estado de México (337.906 delitos), la Ciudad de México
(242.850), Jalisco (156.653), Guanajuato (137.658) y Baja California (104.011)
(Najar. A, 21 de enero de 2020).

Segun el Secretariado Ejecutivo del Sistema Nacional de Seguridad Publica
(SNSP), se cometieron aproximadamente 34.582 homicidios dolosos entre enero y
diciembre de 2019, presentando un aumento del 2.5% con relacion al 2018. Mas
de 1.006 mujeres fueron asesinadas en 2019, representando un aumento de 10,3%
con respecto al afio anterior. Ademas, se present6 a la extorsibn como el mayor
incremento en la incidencia delictiva ya que en 2018 se denunciaron
aproximadamente 6.606 casos y, en 2019 8.523, mostrando un aumento de 29%.
El secuestro aument6 en 3.5% al pasar de 1.559 a 1.614 victimas y la trata de
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personas con un 12.6% con 644 victimas en 2019. Para dar un total de 2.015.641

presuntos delitos reportados por el SNSP (2019).

Explicar las causas de la violencia es una cuestion sumamente compleja
debido a su naturaleza multifactorial. Es decir, no existe un solo factor que permita
explicar por qué un individuo o sociedad actia de una u otra manera frente a un
conflicto; estos pueden ser biolégicos, sociales, culturales, econémicos y politicos.
La ONU (2002), por ejemplo, divide los factores causales en cuatro principales
contextos que posibilitan que una persona sea victima o victimario de un acto
violento. El primero es a nivel individual referente a lo biologico, la historia familiar y
lo psicolégico o de la personalidad; en el relacional se consideran los vinculos
familiares, amigos y pareja. El comunitario referente a las acciones en escuelas,
trabajo o vecindario que inciden en la violencia; por ultimo, el social relativo a las
estructuras sociales como las normas, leyes, situacion econémica o politica que

contribuyen a situaciones o conflictos violentos (p. 4).

Por lo anterior, autores como Cascén (s/a) consideran el problema de la
violencia no esta en el conflicto, sino en la forma de resolverlos, ya que el conflicto
es inherente a la naturaleza humana, es el motor del cambio, sin embargo, si puede
controlar las formas de resolucién de estos. Es decir, el humano no puede evitar los
conflictos, pero si puede evitar que sus resoluciones sean a través de las vias
violentas. Es ahi, donde la paz surge como alternativa, como un anhelo que
practicamente se comparte por casi todo el mundo, aunque no todo el mundo,
entienda lo mismo por paz, pues, si la violencia es multifactorial, la paz puede ser
comprendida desde muchas aristas y hacia ellas se dirigen sus proyectos de

desarrollo.

Por ello, autores como Tuvilla (2002) nos mencionan que para pasar de una
cultura de violencia a una cultura de paz en necesario entender a esta Ultima como
la conjugacion de varios factores como: los derechos humanos, la democracia, el
desarrollo y el desarme: por tanto, cuando uno de estos factores falta en la ecuacion,

se presenta una situacion de violencia. En ese mismo orden de ideas, la paz es un
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proceso en el que se fortalecen cada uno de esos factores estrechamente

relacionados con las ideas de justicia y la seguridad.

En ese sentido, la violencia es una decisibn no siempre consciente y
profundamente enraizada a fenémenos como la pobreza, desigualdad, problemas
medio ambientales, falta de desarrollo o tensiones politicas, violacion de derechos
humanos o restricciones democréticas, entre muchos méas. En todos ellos, converge
factor sustancial: la educacién. Si comprendemos la formacién educativa como un
proceso concreto y planificado de transformaciéon del individuo y de la sociedad, a
largo plazo, ésta puede ser la alternativa para generar un cambio profundo hacia
vias mas pacificas en la resolucion de conflictos. Entendiendo la paz de forma
positiva, es decir, no como la ausencia de guerra o conflicto, sino como la ausencia
de violencia estructural, en otras palabras, posibilitar la justicia y seguridad social
para todos a partir de la formaciébn de valores, actitudes y razonamientos
sustentados en el diadlogo, los derechos humanos, la igualdad y equidad, educando

para la paz.

Entender el conflicto como una oportunidad de aprendizaje constante, en el
gue nuestras acciones y razonamiento son fundamentales para la modificacion de
fendbmenos sociales. En ese tenor, la educacion para la paz no es neutral, asume
como prioritario modificar la toma decisiones tradicionales, o aquellas que
consideran el conflicto como un impedimento, para considerar alternativas de
resolucion del conflicto que consideren a la politica como via de justicia,
transformando las relaciones y estructuras de poder; asi mismo, reflexionar de
forma critica y analitica las propias acciones como parte de una toma de conciencia

de si, del otro y sus consecuencias en tiempo y espacio.

Con la finalidad de lograr nuestros objetivos especificos, en esta
investigacién desarrollamos principalmente los conceptos de educacion para la paz
desde la noviolencia, conciencia historica, desarrollo moral; asi como la ensefianza
enfocada en procedimientos en Historia tomando como estrategia los dilemas

morales con contenido histoérico.
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La investigacion se estructuré en cinco capitulos fundamentales. Los tres
primeros esencialmente tedricos o de investigacion documental y dos mas practicos
o sustentados en la investigacion de campo. El método es esencialmente deductivo
en tanto que partimos de extraer informacion de las teorias del desarrollo de la
conciencia histdrica y moral como alternativas en el logro de la educacién para la
paz; para despueés, crear con éstas una estrategia de ensefianza y aprendizaje, que
permitiera comprobar su validez. Por consecuencia, realizamos un proceso de
enunciacion de las teorias, fijamos las variables y aspectos sustanciales de las
mismas, para después aplicarlas en un contexto educativo y demostrarlas a partir

de datos tanto cuantitativos como cualitativos.

El primer capitulo, aborda el desarrollo de la conciencia historica y moral
como alternativa para el aprendizaje de la paz a partir la ensefianza de la Historia.
Desde una perspectiva histérica se amplia el concepto de educacién para la paz,
para fijar nuestra atencion en lo propuesto por Johan Galtung (2014) sobre la paz
positiva y la noviolencia. A partir de sus fundamentos, profundizamos en la
propuesta de la conciencia histérica de Jorn Risen (2014) como la habilidad para
motivar y actuar en el presente a partir de la comprension o toma de sentido de los
hechos del pasado y orientar las tomas decisiones en el fu. En tanto que, toda accion
0 experiencia posee una carga moral en su realizacion y, es en los valores y
actitudes que deseamos incidir para transformar la sociedad, analizamos también
la propuesta de Lawrence Kohlberg (1997) sobre la moral y sus estadios de
desarrollo a partir de la justicia social. Finalmente, este apartado cierra con el
andlisis del ejercicio narrativo como via fundamental para vincular las tres teorias

anteriores.

Nuestro segundo capitulo, se aboca al aprendizaje de procedimientos en
Historia como vehiculo para el desarrollo de la conciencia histérica y moral a través
de la implementacion de Dilemas, considerandolos como estrategia de ensefianza
en educacién para la paz. En consonancia, profundizamos en qué es la ensefianza
y aprendizaje de contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales en

Historia; para posteriormente centrar nuestra atencion en el uso de dilemas para
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analisis historico como via para el desarrollo de la conciencia historica y moral del

estudiante.

El tercer apartado, se enfoca al andlisis del contexto en que se aplicé la
estrategia didactica, pues como hemos visto, el ambiente en que nos
desenvolvemos es clave en nuestra toma de decisiones, es parte de nuestro lugar
social', por tanto, para el aprendizaje de alternativas que consideren el conflicto
como oportunidad para la transformacion, es fundamental conocerlo. En este caso,
se desarroll6 en el plantel 18 del Colegio de Bachilleres y el plantel Iztapalapa 4 del
Instituto de Educacion Media Superior, ambos en la Ciudad de México. Por ende,
consideramos brevemente la historia de fundacion de cada institucion, su modelo
educativo, el plan de estudios y profundizamos en el andlisis del programa educativo

de Historia.

El capitulo cuatro se destind a la descripcion de la estrategia didactica
mediante el uso de dilemas para el aprendizaje de la Historia. Se ahonda en la
metodologia propuesta, las caracteristicas de los estudiantes con los que se
implementd, asi como en la planificacion y secuenciacion didactica para la
estrategia, los instrumentos y técnicas utilizadas para su evaluacion. El ultimo
capitulo, se enfoc6 a la evaluacion de la propuesta didactica a partir de la
descripcion y analisis de resultados cuantitativos y cualitativos, mediante graficas y

ejemplos de los trabajos realizados por los estudiantes.

Finalmente, esta investigacion pretende ser una alternativa para quienes,
preocupados por la sociedad futura, ven en sus estudiantes agentes de cambio.
Donde la ensefianza y aprendizaje de la Historia, resulta en saberes fundamentales,

no solo para conocer hechos trascendentales de la historia-patria que, al

! partiendo de los postulados de Michel De Certeau (2010) un lugar social se entiende como “un lugar de
produccion socioecondmica, politica y cultural. Implica un medio de elaboracién circunscrito por
determinaciones propias: una profesion liberal, un puesto de observacién o de ensefianza, una categoria
especial de letrados, etcétera. Se halla, pues, sometida a presiones, ligada a privilegios, enraizada en una
particularidad. Precisamente en funcidn de este lugar los métodos se establecen, una topografia de intereses
se precisa y los expedientes de las cuestiones que vamos a preguntar a los documentos se organizan” (p.69).
Es decir, es el marco politico, social y econémico que demanda y hace posible la fabricacion de un objeto: el
desarrollo de una tecnologia, la creacién de una representacion visual o la formulacion de un discurso.
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memorizarlos, generen orgullo sobre el pasado de su estado-nacion. Mas bien, se
espera que la Historia se comprenda, mas que como un saber enciclopédico, una
disciplina que concede herramental esencial para juzgar el presente y transformar
el futuro a partir de encontrar en la interpretacion de hechos pasados, orientaciones

y motivaciones transformadoras del mundo que deseamos.

En consecuencia, mas que recetas sobre como educar para la paz, a partir
de una mayor vinculacién del area historiografica y didactica de la disciplina,
encontrara en estas cuartillas una serie de propuestas tedricas y practicas que
pueden y deben mejorarse, pues, no debemos olvidar que la Historia siempre esta

sujeta al cambio de quien la escribe, la escucha y la ensefia.
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Capitulo 1

La educacion parala paz a partir de la conciencia histéricay el desarrollo
moral
La historia ofrece a cada individuo la posibilidad de trascender su vida
personal en la vida de un grupo. Al hacerlo, le otorga un sentido y, a la
vez, le ofrece una forma de perdurar en la comunidad que lo trasciende: la

historia es también una lucha contra el olvido, forma extrema de la muerte.
(Villoro, 2010, p. 50).

Este primer capitulo, se orienta a la explicacion de las principales teorias que
sustentan nuestra investigacion a partir de tres conceptos fundamentales: la
educacion para la paz, el desarrollo de la conciencia histdrica y moral, considerando

cémo es que éstos se reflejan en la ensefianza y aprendizaje de la Historia.

Segun Sanmartin Espluges (2010) la complejidad que caracteriza a la
violencia es extraordinaria, por lo cual para tener una clasificacion mas profunda de
ella puede identificarse a través del tipo de modalidad (activa o pasiva), el tipo de
dafo que ha causado (fisico, psicoldgico, sexual, econdmico), el sujeto afectado por
la violencia o tipo de victima (individual o colectivo), el tipo de escenario o contexto
en la ejecucién de la accion violenta (familia, escuela, trabajo, espacio deportivo o
recreativo, calles, medios de comunicacion, etc.), o finalmente, por el tipo de agresor

gue ejecuta la violencia (individual o colectivo).

En este sentido, el panorama de analisis que se nos presenta resulta
complicado y manifiesta por lo pronto dos necesidades urgentes: por un lado, la
atencién académica y exploracién pertinente a dicha problematica, a la cual esta
investigacién trata de contribuir desde un punto de vista multidisciplinario intenta
enriguecer y abrir el camino a futuras investigaciones; por otro lado, una delimitaciéon
pertinente a nuestro problema de investigacion con la finalidad de tener una vision

mas cercana de un fendmeno particular dentro de este complejisimo horizonte.

Por tanto, resulta imperante asumir una posicion al respecto, configurar una
estrategia que permita — por lo menos desde el campo de la docencia — no sélo la
transmision de conocimientos, sino fomentar la noviolencia desde la conciencia

histérica, una conciencia de cambio, facilitar en el alumno las herramientas para
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implementarlo, demostrarles que ese papel esta en sus manos sin la necesidad de
actuar violentamente, como el heroismo en los grandes personajes, ni en la fama o
el poder; la lucha es una vivencia que se inicia de manera personal y que termina
con el papel que dia con dia jugamos todos en la vida cotidiana. Desde este
enfoque, esta propuesta se plantea ante todo la autorreflexién, ya que meditar sobre
como mejorar las condiciones del sistema educativo se inicia a partir de nuestra
propia practica. Es en este mirarse a si mismo donde se pueden identificar de
primera mano, mejorar y revertir tales fendmenos. Uno de los primeros
acercamientos a dichas condiciones es el lenguaje, el discurso mediante el cual los

docentes comunican sus conocimientos y actitudes.

Es comun escuchar entre nosotros los docentes que deseamos que los
estudiantes sean mas reflexivos, criticos y, sobre todo, que posean conciencia
histérica para actuar de forma adecuada ante las problematicas que supone la
convivencia en el mundo actual. Por tanto, de algin modo hay un consenso de la
perspectiva docente de que los alumnos deben aprender a ser o tener conciencia
histérica, pero ¢qué es entonces la conciencia histérica? ¢De qué manera el ser
consciente histéricamente hablando, puede incidir en las acciones cotidianas?
¢ Como ensefiar a los alumnos a ser conscientes historicos para formular nuevas

perspectivas de vida social, es decir, para crear un mundo mas pacifico?

Para resolver estas cuestiones, en este capitulo iniciamos a partir de la
conceptualizacion de la educacion para la paz que sera nuestra guia a lo largo de
toda la investigacion y, ademas, explicaremos dos posicionamientos teoricos
fuertemente vinculados, mismos que, a partir de su integracién en una estrategia
didactica, permiten vincular la ensefianza de la Historia, la toma de conciencia

histérica y moral, como parte de la educacion para la paz.

Para lograr lo anterior, trabajamos la propuesta de Johan Galtung (2014)
sobre la educacion para la paz, entendida como una serie de estrategias que
perfilan al estudiante hacia valores y actitudes noviolentas, cuyo fin es la paz
positiva, es decir una paz que vaya mas alla de acabar con la violencia directa, sino

atacar directamente a la violencia estructural.
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Una de las alternativas que se proponen para alcanzar este objetivo es el
promover el desarrollo de la conciencia historica, para lo cual, abordamos la
propuesta de Jorn Risen (2014) para quien, la conciencia histoérica es la adquisicion
de sentido sobre el pasado en el presente, para reflexionar, orientar y motivar
nuestras acciones futuras. Ahora bien, entendidos estos procesos como funciones
cognitivas, quedan pendientes las acciones a realizar, es decir, los valores y
actitudes que se conforman a partir de la toma de conciencia para el desarrollo

moral de los estudiantes.

A partir de la teoria del desarrollo moral, Lawrence Kohlberg (1997) propone
una serie de etapas procesuales mediante las cuales el sujeto adquiere las
habilidades para actuar de forma justa con su entorno. A continuacion, abordaremos
dichas teorias con mas precision para comprender de qué manera el conocimiento
de estas, nos permite crear estrategias didacticas de la Historia, ademas de,
comprender de qué manera estos saberes pueden permitirnos abordar la
ensefianza y el aprendizaje de la disciplina enfocado en impulsar la toma de

decisiones reflexivas y criticas como via para la formacion de la paz.

La Educacion parala Paz

La idea de una educacién para la paz estad vinculada al surgimiento de la
preocupacion por comprender los conceptos de paz y violencia. Actualmente, la idea
de educacion para la paz se mantiene bajo los principios de promover la justicia
social y el desarrollo sostenible. No obstante, comprender qué es y cuales son sus
principales propdsitos se han transformado desde el momento de su concepcion,
hasta el dia doy. Es por ello que autores como Jares (1999) nos hablan de cuatro
etapas principales en el desarrollo de los fines y principios que sustentan la vision

educativa para la paz.

La primera etapa concebida como La Escuela Nueva: la primera ola de
educacion para la paz, surge como consecuencia de la Primera Guerra Mundial, la
magnitud de este hecho historico y su deseo de prevenir futuras transgresiones
internacionales, de la mano de la fundacion de instituciones como la Sociedad de

las Naciones, llevo a diversos pensadores a cuestionar los conceptos de educacion
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y paz. En este primer momento, la idea de paz, se vinculaba intimamente a la nocién
de guerra, es decir, se percibia a la paz como la ausencia de conflictos bélicos; por
tanto, la nocién de educacion para la paz pretendia ensefiar a los estudiantes a
desempeniar roles que contribuyeran al progreso social, la democracia y concordia
internacional como alternativas a la agresion y la violencia. En dicho periodo
destacan las ideas de autores como: Pestalozzi, Herbat, Tolstoi, Dewey, Montessori,
Bovet, Ferriere; para quienes la educacién para la paz se fundamentaba en
despertar el espiritu de libertad y autonomia a través de métodos que posibilitaran
que el estudiante fuera un agente activo dentro del proceso de aprendizaje en

estrecha participacion con su entorno (Jares, 1999).

Lamentablemente, las circunstancias politico-economicas del mundo
encausaron el surgimiento de un nuevo conflicto bélico: la Segunda Guerra Mundial,
con ello se revitalizé el debate sobre la importancia de la educacion como via para
la paz, se planted la necesidad de que el sostenimiento de la paz no solo podia
establecerse desde la perspectiva de los Estados-Nacién, sino también desde los
parametros y necesidades que los pueblos y ciudadanos exigian como parte del
reconocimiento de su identidad histérica. Con ello, y de la mano de la creacién de
la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) y la fundacion de la UNESCO, se
inicia la segunda etapa, concebida por Jares (1999) como: La educacion para la paz
en la perspectiva de la UNESCO: la segunda ola. En ella, se orientaron los fines
educativos hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana, fortalecer el
respeto por los derechos humanos para valorar el mantenimiento de la paz y la
seguridad internacional; mismos que se sustentaron a partir de la publicacion de la
Declaracion sobre el Fomento de los Ideales de la Paz entre la Juventud, el Respeto
Mutuo y la Comprensién entre los Hombres en 1965 y la Recomendacién sobre la
Educacion para la Comprension, la Cooperacion y la Paz Internacionales y la
Educacion relativa a los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales en
1974.

La tercera etapa conocida con el nombre de: Educacién para la Paz desde la

noviolencia: la tercera ola, surge a partir del movimiento descolonizador promovido
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por Mahatma Gandhi en la India. El cual se sostenia de los principios de una
educacion comunitaria y transformadora que contribuyera principalmente a la
desobediencia civil?; es decir, esta forma educativa se presentaba como un rechazo
a la educacion dominante producto de la colonizacién britanica. Sus ideales se
fundamentaban en la ensefianza de la produccion artesanal, cuya fijacion por los
intereses del otro tuviera primacia; en contraposicion a los fines industriales e

individualistas del sistema occidental (Jares, 1999).

La cuarta etapa: La educacion para la paz desde la perspectiva de la
Investigacion para la Paz: la cuarta ola, surge a partir de la década de los sesenta,
en plena Guerra fria 'y, con la consolidacion de los estudios en Investigacion para la
Paz (Peace Research) y la Accion para la Paz, iniciados por una serie de
académicos cuya necesidad fundamental es la de institucionalizar, desarrollar y
divulgar la investigacion cientifica sobre la paz; mismos que, a su vez, partieron de
las ideas de Johan Galtung y la fundacion en 1959 del Institute for Social Research
de Oslo, Noruega (Jares 1999).

La teoria de Galtung, de quien partimos principalmente en esta misma
investigacion, se basa en dos principios fundamentales. En primera instancia,
reconfigura la nocion de paz: la paz negativa y la paz positiva. La primera se refiere
a la vision occidental y que histéricamente se mantenia en la vinculacion guerra-
paz; es decir, la nocién de que la paz es ausencia de guerra, provenientes de la pax
romana y la pax augusta. Por otro lado, de herencia oriental surge el concepto de
paz positiva, que se entiende como la ausencia de todo tipo de violencia tanto la
directa o la estructural®. Por tanto, para el autor, la paz surge propiamente de la

2 Entendemos como desobediencia civil a un acto publico (marchas, huelgas, paros, acciones, etc.),
noviolentas, consientes y politicas, que, al ser contrarias a las leyes en turno, buscan reaccién social para
transformarlas o desaparecerlas. Segun Cascén (s/a), “Aunque parezca mentira la injusticia se mantiene por
nuestra colaboracion y sumision. [...] Una de las ideas basicas es separar conceptos como legalidad y
legitimidad. No todo lo que es legal es legitimo y no todo lo que es legitimo es legal”. (pp. 3-4).

3 Como mencionamos al inicio de este capituloy, aunado a los posicionamientos de Galtung (1998), la violencia
directa se entiende como aquella que afecta y agrede directamente el agresor contra su victima. En tanto, la
violencia estructural, se refiere a una violencia invisible que surge como producto de las mismas estructuras
de la sociedad; fenédmenos sociales como el hambre, la pobreza, enfermedades, analfabetismo, manipulacidn
o falta de acceso a la informacidn, represidn u opresion que, en muchos casos, son manifestaciones de una
problematica socioecondmica afectando la justicia social y desarrollo de la sociedad de forma equitativa.
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investigacion sobre el conflicto y la violencia, desde un caracter interdisciplinario,
considerando sus casusas sociales, politicas, economicas y no solo desde la vision

del cédmo eliminar o prevenir dichas conductas.

Galtung no ha sido el Unico en intentar dilucidar qué es la paz, de hecho,
gracias a las investigaciones realizadas como consecuencia de la Segunda Guerra
Mundial se ha avanzado mucho mas en la delimitacion y concepcion de la paz, el
conflicto y la violencia. Por supuesto, dichas concepciones estan ancladas
intimamente con el espacio historico-social en que fueron pronunciados. No
obstante, desde 1795 ya Kant en su obra Sobre la paz perpetua, consideraba
fundamental para alcanzar la paz la creacion de una federacién internacional de
republicas en la que los Estados como forma de organizacién del poder, tenian el
deber de velar por la seguridad de sus ciudadanos, quién, a su vez, tenian el deber
de hacer posible estas medidas; por tanto, podemos ver que en las ideas de Kant,
cobra primacia la paz como un instrumento para acabar con las guerras y aportar

seguridad a los ciudadanos (Santiago, 2004).

Por su parte, autores como Norberto Bobbio (2000) desde un punto de vista
mas juridico, distingue entre los preceptos de paz interna y paz externa. La paz
interna se presenta cuando el ser resuelve sus conflictos personales, es decir, la
paz interna es producto de las reflexiones del individuo sobre su deber ser y sus
acciones, cuando éste las soluciona o encuentra un punto de equilibro se encuentra
en paz interna; en tanto la paz externa se presenta en el cese de conflictos externos,
en otras palabras, cuando se resuelven problemas con otros individuos o grupos

sociales distintos (pp. 158-164).

No obstante, para autores como Luigi Ferrajoli, obtener paz interna y externa
esta vinculado con la solucidn de violencias estructurales, es decir, en tanto que las
sociedades no garanticen a los individuos el acceso a los derechos fundamentales
y para obtener satisfactores como el trabajo, la salud, la subsistencia o la educacion

no es posible obtener un estado de bienestar o paz social, entendida por este autor,
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como la forma en que los grupos sociales disminuyen los conflictos violentos como
expresion de la relacion entre la garantia de sus derechos y su paz (Ferrajoli, L.,
2008, p. 44-49).

De vuelta con Galtung, y con base en lo expuesto lineas antes, es posible
dilucidar que la paz es producto de la violencia que se ejerce al individuo y las
sociedades que habita. Es por ello que Galtung expone que, si se desea llegar a la
paz positiva, es necesario nulificar las consecuencias producidas por el “triangulo
de la violencia”, es decir la relacidén entre violencia directa, violencia estructural y
violencia cultural. En primera instancia, el autor deja claro que la obtencién de paz
esta intimamente vinculado a la obtencién de justicia social como consecuencia de
la disminucion de las violencias; es decir, la violencia fisica y directa es producto de
la insatisfaccion producida por la violencia estructural que genera represion y
alienacion, formando con ella una serie de patrones y conductas bien solidificadas
en las estructuras sociales que son aceptadas por el inconsciente colectivo,

legitimando una cultura de violencia (Galtung, J. 1998).

Por tanto, la capacidad de accion para el logro de una paz positiva esta en la
toma de conciencia del funcionamiento de la estructura social y las violencias que
ésta ejerce, posibilitando las vias o alternativas para la paz; es decir, se requiere de
una serie de conocimientos, habilidades y recursos para lograrlo y, si éstos se hallan
monopolizados por clases sociales o grupos determinados, cuyo uso esta en
propaositos distintos al bien comun, imposibilita el logro de la justicia social y legitima

la violencia.

En ese sentido, si la paz positiva aparece al nulificar la violencia, vale la pena
destacar dos conceptos fundamentales: la no-violencia y la noviolencia. Ambos,
cobran fuerza a partir de movimientos sociales por la liberacion y la justicia como el
antes mencionado por Gandhi o en Sudafrica con Nelson Mandela y la lucha de
Martin Luther King Junior en Estados Unidos. Aunque los origenes de la noviolencia

se encuentran en las antiguas religiones orientales.
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El término no-violencia, comenzé a aplicarse por los britanicos que, al ver la
reaccion de Gandhi ante la descolonizacion de la India, calificaron sus acciones de
ser pacificas en tanto que no manifestaban violencia fisica directa, pero tampoco
era una obediencia politica. Por tanto, podemos definir a la no-violencia como el
acto consciente y deliberado de solucionar los conflictos por vias del dialogo, sin el
empleo de armas de fuego o agresiones fisicas. En cambio, el término noviolencia
empleado por Gandhi para referirse al término sanscrito ahimsa, cuyo significado es
“privacion total de la violencia”, se asocia al espiritu y el humanismo, ya que se
considera un sistema integral y holistico que construye a partir de valores, principios
e ideas de caracter ético, politico, social y econdmico que permitan la justicia social

y la emancipacion (Cascon, P. s/a).

Si se pretende crear una educacion para la paz positiva, implica entonces
replantear metas desde la noviolencia y no, a partir de la no-violencia; es decir,
requiere pensar en construir valores, ideas y medios para contribuir a la paz. En
este caso, la ensefanza debe tener como meta esa paz positiva desde alternativas
noviolentas que concedan al estudiante la libertad, el criterio y la conciencia para
crear formas de resistencia frente a las violencias, las injusticias, el abuso de poder,
la desigualdad, etc. Implica formar personas que participen activamente para luchar
contra cualquier tipo de dominacién o conformismo, en pleno entendimiento de la

capacidad destructiva de las violencias.

En ese orden de ideas, la educacion se convierte en un factor determinante
gue puede dar luz sobre esas relaciones desiguales, poniendo de manifiesto las
violencias estructurales y culturales que se evidencian en violencia directa. En la
educaciéon hay alternativas para la paz positiva, aunque no sean las Unicas, ni las
mas permanentes. Entonces ¢ qué es la educacion para la paz? ¢ En qué principios
y valores se sustenta? ¢De qué manera la ensefianza promueve una educacion

pacifica?

Definir qué es la educacion para la paz, resulta ser un entramado complejo,
en tanto que, su concepcion depende del contexto que provenga y los fines que se
le atribuyan. Por ejemplo, segun Lopez (2004), el objetivo de la educacion para la
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paz, esta en generar que los individuos piensen y reaccionen de formas noviolentas.
Para lo cual, se requiere formar para cuatro habilidades: a) renunciar a la violencia
como alternativa para la resolucion de conflictos, b) busqueda de la verdad, c) el
didlogo y la escucha activa; d) pensar de manera alternativa y creativa. En esta
concepcion, el autor menciona que la busqueda de la verdad debe enfocarse en
escuchar, comprender la vision del otro, indagar y descubrir los puntos en comun o
los contrastes, es decir, relativizar y profundizar en los argumentos, puesto que, de

otro modo, imponer una verdad seria ejercer violencia.

Asi mismo, el didlogo y la escucha activa son habilidades propias de un
sistema democratico que incluye una comunicacion dindmica y constante; aunque
también implica un constante didlogo interno, que permita al individuo
autoconocerse, reflexionar sobre si mismo, sus acciones y alternativas a su forma
de pensar para valorar sus propios argumentos y los del otro con quien discute o
vive un conflicto. Finalmente, el pensamiento alternativo y creativo, aluden a la
disposicion, actitud y voluntad para solucionar problemas o conflictos considerando

no solo sus propios beneficios, sino el de su sociedad (pp. 16-17).

Segun lo dispuesto por la UNESCO (1975) la educacién para la paz tiene por
objetivo el desarrollo de la personalidad del individuo, a partir del cumplimiento de
sus derechos humanos, con lo cual podra contribuir a un ambiente de comprension,
tolerancia y cordialidad frente a la diversidad. Su principal énfasis estad en la
ensefianza de procesos sociales de diferentes pueblos, sus aportaciones a la
humanidad y las consecuencias de sus procesos bélicos, destacando la solidaridad
y la cooperacidon como Unicas vias de democracia, libertad y justicia (p. 150-155).

En esta concepcion, es perceptible que su comprension de la paz esta en la
no agresion, o en la paz negativa, en tanto que sus fines son principalmente prevenir
el conflicto bélico y no en educar para la transformacién del entendimiento del
conflicto o la violencia desde alternativas noviolentas. Pues, para Cascon (s/a) o
Lopez (2004), el anhelo de sociedades mas democraticas y justas requiere la

formacion de un ciudadano consciente de si y del otro, siendo critico y autbnomo,
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no solo en el pleno conocimiento de sus derechos y deberes, alejandose de la

socializacion y reproduccion de valores y normas violentos o pasivos.

Con base en lo propuesto por Galtung (2014), asi como por Paulo Freire
(2005), la educacion para la paz tiene como fines terminar con las desigualdades
impuestas por la violencia estructural: pobreza, hambruna, intolerancia, violacion de
derechos humanos, represion, etc. Para ello, se requiere establecer de manera
efectiva condiciones para la justicia social y la democracia. Para dichos autores, la
educacién para la paz debe tener su enfoque en el desarrollo, entendido tanto como
una forma sisteméatica de mejora politica, econémica y social, para lo cual se

requiere que los estudiantes:

- Reflexionen y critiquen las nociones dominantes de desarrollo y progreso.

- Analicen de manera en qué paises de "primer mundo" han obtenido su
desarrollo a costa de los de "tercer mundo”.

- Descubran conceptos dominantes que se imponen a otros como la
relacion "Norte-Sur".

- Analizar aspectos estructurales de las relaciones socioecondmicas.

- Concientizar como principal forma de transformacion.

- Fomentar la solidaridad y la cooperacion (Galtung, 2003).

Asimismo, enfocan los fines de la educacion para la paz tomando como eje
central al conflicto desde un nuevo sentido, comprendiéndolo como una constante
natural de las formas de socializacion. Comprendiendo el conflicto como una
oportunidad o situacién positiva para la transformacién mas que para la solucion;
donde la vivencia del conflicto sea una experiencia holistica de cambio, para si
mismos y las relaciones de poder. Dicho posicionamiento, implica formar al

estudiante para:

- Descubrir la perspectiva positiva del conflicto
- Aprender a analizar los conflictos, comprender su complejidad
- Emprender acciones alternativas y noviolentas al conflicto

- Toma de conciencia de la transformacion producto de las acciones
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Desde esta perspectiva, la educacion para la paz, requiere que la idea de paz y de
conflicto no sean entendidos como conceptos antagonicos, sino holisticos. Exige
gue se conciba a los procesos o fendmenos sociales como multicausales, que

puedan explicarse de forma multidisciplinaria y no aislada (Galtung, 2014).

En esencia, podemos definir la educacion para la paz como una propuesta
formativa con bases éticas, politicas, historicas y sociales, de forma integral y
permanente, que tiene como principales fines reconceptualizar la idea de conflicto
como alternativa de transformacion para acabar con las violencias estructurales y
culturales producto del devenir historico. Su aprendizaje promueve la emancipacion,
la participacion critico-reflexiva, asumir roles y emitir juicios de forma argumentada,
reconociendo los valores que los orientan para la construccion de sociedades mas
justas. Sin afan de ser exhaustivos, y con base en el analisis de las anteriores
propuestas podemos delinear los siguientes parametros de la educacion para la

paz:

- La autoformacién y autorreconocimiento

- Formacién de un pensamiento critico

- Fomento de la democracia

- Exigir la garantia de los derechos

- Comprender y reconocer los diversos conflictos

- Educar para la noviolencia

Como toda propuesta, la educacion para la paz, no esta aislada, es producto de su
momento historico; tampoco es absoluta, debe ser contextualizada y aplicada
tomando como base las necesidades de su entorno. La educacion para la paz es
una practica cotidiana, trasciende las aulas, por tanto, ésta inicia desde nuestro
primer contacto con la socializacion, lo que, trae consigo la formaciéon de una
conciencia histérica ya existente al encuentro con su ensefianza disciplinar en el
aula. Por tales motivos, es fundamental comprender de qué manera se forma la

conciencia histérica y su valor dentro de la educacion para la paz.
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La Conciencia Historica: entre el concepto y la habilidad

Una de las discusiones mas acaloradas dentro de los estudios académicos sobre la
Historia es su deber ser y sobre todo su utilidad, dicha controversia ha sido asunto
de interés primordial para la Filosofia de la Historia. Los pensadores que se han
preocupado por dar respuesta a estas diatribas, han llegado mas o menos al
conceso sobre que la Historia, ya sea dentro de las esferas publicas, privadas,
académicas o cotidianas adquiere una funcién al moldear las conciencias de los
seres humanos tanto en su dimensién individual como social, influidas fuertemente
por el contexto de cada momento histérico. Es asi como nacié la diversidad de
conceptos sobre la conciencia historica, iniciando principalmente en el contexto

académico germano (Miguel-Revilla; Sanchez-Agusti, 2018, 117).

Entre los pensadores que dedicaron amplias reflexiones sobre ella
encontramos a Gadamer (1993) para quien la idea de conciencia histérica es
“conocer como situarse en una relacion reflexiva consigo misma y con la tradicién,
comprendiéndose a si misma con y a través de su propia Historia” (p. 55). De esta
manera, el autor vincula intimamente el concepto de conciencia histérica con el de
historicidad, pues considera que implica entender todo lo relacionado con el
presente y la relatividad de las opiniones a partir de la comprensién de los sucesos
del pasado, en otras palabras, contextualizar para entender nuestro propio lugar en

el devenir del tiempo.

Para Paul Ricoeur (1999) la conciencia histérica es "la polaridad existente
entre la conciencia individual y la colectiva” (p. 22) situando de este modo una
continuidad con lo propuesto por Gadamer, en tanto que la conciencia histoérica es
una construccion subjetiva de dos espectros, el individual como una capacidad de
autoconocerse y el social provisto de la memoria colectiva mediante la cual “la
Humanidad se convierte tanto en el objeto Unico como en el sujeto Unico de la
Historia, a la misma vez que la Historia se convierte en un singular colectivo”
(Ricoeur 2004, 300).

De tal manera, para el autor la conciencia histérica esta compuesta de las

tres fases en que se construye la memoria colectiva: la documental, la explicativa o
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comprensiva y la representativa. A saber, la primera proviene de la recoleccion de
evidencias y testimonios, es decir, de los saberes documentales o declarativos
(Ricoeur 2004, 146-147). En la segunda fase se produce la busqueda de verdad
mediante el proceso de discriminacion de fuentes o evidencias, siendo ahi cuando
“la ambicién por la verdad por la cual la Historia se diferencia a si misma de la
memoria” (Ricoeur 2004, 190). En la tercera y ultima fase surge el proceso narrativo
como parte de la representacion de la memoria colectiva, formando una percepcién
del pasado, el presente y el futuro en un proceso imaginativo, creando las
condiciones de posibilidad, es decir el entender el presente a partir de la
contextualizacion de las acciones pasadas, o bien, el futuro como condicion de

todas las acciones del presente.

Bajo este hilo conductor encontramos la propuesta de Reinhart Koselleck
(1993) quien formulé un modelo de estudio sobre las relaciones que, a lo largo de
la historia, han establecido las sociedades con la temporalidad, basado en las
categorias de analisis de espacio de experiencia y horizonte de expectativa. La
primera se refiere a todas aquellas experiencias pasadas que las colectividades
sociales recuperan y retnen para usarlas como orientaciones que dirijan la accion,
bajo el entendido de que se pueden repetir o reactualizar; asi, esta categoria
representa la presencia del pasado en el presente. La segunda se refiere al modo
en el que las sociedades contemplan el porvenir, los calculos, deseos y aspiraciones
gue se piensan posibles; se trata del futuro hecho presencia en el presente (pp. 336-
340).

En ese sentido la conciencia histérico-temporal representa la comprension
del espacio de experiencia y el horizonte de expectativa, es decir, la conciencia
histérica recupera en si misma la memoria del pasado colectivo y el individual
creando una orientacion hacia el futuro donde las personas participan activamente
como mediadores de lo realmente significativo para ellas. O como bien indica
Aréstegui (2004) “[...] la historizacion es un hecho subjetivo, un fendmeno de

conciencia adquirida, una autorrelexidbn desde el angulo temporal sobre la
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experiencia misma y la interpretacion de su significado, que conduce a un

entendimiento particular de la temporalidad” (p. 144).

Segun Molly Anne Rothenberg (2010) en la historizacion o comprension del
pasado, presente y futuro existe una imposibilidad para los actores del presente de
considerar la propia historicidad de sus acciones y de esa manera destruyendo el
horizonte de posibilidad. Sin embargo, es aqui donde la conciencia histérica surge
como la capacidad de comprension de que el presente sera “contextualizable en el
futuro, adquiriendo el mismo papel que el pasado adquiere ante nuestros 0jos
actuales” (Miguel-Revilla; SGnchez-Agusti, 2018, 116).

En consecuencia, el concepto de conciencia histdrica permite vincular el
deber ser de la Historia con su funcién social inmanente al proceso de historizacion,
es decir al dotar de sentido al pasado, presente y futuro; en tanto que esta accion,
a pesar de ser individual, se constituye de los saberes y el contexto colectivo y no
solo eso, sino que configura las decisiones u orientacion de las acciones a tomar en
el futuro, tomando un papel protagonico. Por tanto, si nuestra conciencia historica
incide en nuestras acciones futuras, ¢como es que ensefiamos a ser conscientes
histéricos a nuestros estudiantes? ¢ De qué manera nuestras acciones narrativas o
discursivas sobre la Historia intervienen en la formacién de la conciencia historica
de los estudiantes? ¢ Es posible llevar este proceso de comprensién tedrica de la
conciencia historica a planteamientos didacticos o educativos, toda vez que la
controversia por la utilidad de la Historia también se encuentra presente en las
aulas, cuando los estudiantes inquieren a los docentes por la funcion de los
contenidos y ensefianzas de esta disciplina en sus vidas? Y, de ser posible, ; Cémo

hacerlo tangible o evidente para los estudiantes?

Considerando lo anterior, es notorio que la complejidad de la comprensién y
el desarrollo de la conciencia histdrica ha provocado que los planteamientos desde
el ambito de la didactica de la Historia sean escasos, pero muy meritorios para
resolver esta problematica, dado que rescatan no solo la importancia subjetiva e
interna de la conciencia histérica como parte del aprendizaje de la Historia, sino

ademas, trasladan esta preocupacion hacia el exterior, es decir, la ensefianza de la

28



Historia como parte fundamental de la orientacion temporal de los estudiantes,

ligando de esta manera la percepcion de la Historia con su practica.

Dentro de los investigadores que han desarrollado estas ideas podemos citar
en primer lugar a Hans-Jirgen Pandel quien centra su interés en las raices
histéricas y sociales de la conciencia histérica para crear una tipologia de la misma,
Bodo von Borries o Karl-Ernst Jeismann establecen una tipologia de la conciencia
historica que permite comprender de qué forma evoluciona o se concibe la relacion
de sentido entre el pasado, presente y futuro (Miguel-Revilla; Sanchez-Agusti, 2018,
116).

Ligados intimamente a los postulados de Nietzsche sobre la aproximacion
del individuo a la Historia como un saber monumental, anticuario, critico y moderno;
surgen las ideas de Peter Seixas (2004) vinculando los tipos de conciencia historica
gue pueden desarrollarse con el pensar histéricamente como una habilidad propia

de los historiadores.

En esta misma linea, tenemos los trabajos de Catherine Duquette (2015)
quien realizé una aproximacion empirica a la conciencia histdrica de estudiantes de
Historia en Canada, creando cuatro niveles de progresion de la conciencia. Que van
desde la nula necesidad de tomar en cuenta las acciones pasadas para entender
un problema presente, hasta la necesidad de comprensiéon de los fendmenos del
presente a partir de la causalidad del pasado mediante la narracion como forma de

representacion del sentido de la experiencia temporal.

A su vez, tenemos el trabajo de los investigadores argentinos y brasilefios
liderados por Luis Fernando Cerri (2014) quienes se dieron a la tarea de analizar
coémo jovenes estudiantes de quince afios de edad de paises que componen el
MERCOSUR, poseen distintas nociones de caracter politico-identitario con relacién
ala idea de conciencia histérica y cultura politica. Asi como la investigacién de Maria
Auxiliadora Schmidt (2016) cuyo trabajo ha tenido como objetivo analizar la relacion

entre la formacién de conciencia histéricay la vida practica de los jovenes brasilefios
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a partir de la interpretacion que éstos brindan a determinados acontecimientos

historicos.

Estos Ultimos autores tienen en comun implicar una visién integradora de
como se experimenta el tiempo histérico, asi como los modos especificos de
orientacion de sus acciones futuras; ademas, todos ellos retoman el
posicionamiento tedrico del alemén Jorn Risen (2014) quien desde los afios setenta
ha considerado la premisa anterior y le ha sumado la relacion entre las acciones
gue se realizan y los aspectos morales que las legitiman como parte de su
conciencia histérica. En ese sentido, su teoria permite entender la conciencia
histérica no sélo como un concepto tedérico, sino también practico que retoma los
posicionamientos académicos postulados por la filosofia de la historia, asi como los
aspectos cognitivos que permiten desarrollar planteamientos didacticos dentro de la

ensefianza y aprendizaje de la Historia.

La Conciencia Histérica para Jérn Rusen

En primer lugar, es muy importante mencionar que partimos de la premisa de que
todos posemos conciencia histérica, y de que ésta se aprende mas alla de las aulas;
es decir, que nuestra formacion en Historia y para el aprendizaje de lo histérico, se
inicia a muy temprana edad, por medio de la socializacién de todo conocimiento,
desde el lenguaje que utilizamos, los programas que vemos en television y
actualmente via internet; hasta las conversaciones que escuchamos desde
pequefios dentro de nuestra comunidad, ya sea desde el entorno familiar o fuera de
éste. En otras palabras, todos los fenébmenos que el individuo experimenta al crecer,
permiten que éste dote de sentido a su comprension del mundo, adquiere una
conciencia de si y de lo que lo rodea. Ahora bien, si todos poseemos conciencia
historica y, por tanto, dotamos de sentido nuestra existencia ¢ Cémo comprender la
participacion diferenciada que existe entre los distintos individuos que componemos

la sociedad?

Segun Jorn Rusen (2014) la adquisicién de sentido de lo histérico conforma
la conciencia histérica de cada individuo; como él mismo menciona, la conciencia

histérica es “La teoria de la formacién del sentido histérico como teoria de la
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narracion histdrica [...] es la suma de las operaciones mentales por medio de las
cuales se construye el sentido histérico” (p. 156). La conciencia histérica concebida
por este autor es aquella que dota de sentido a las experiencias pasadas para ser
comprendidas en el presente y, al ser dotadas de sentido, son capaces de motivar
acciones en el futuro, pero ¢cdmo se desarrolla este proceso?, ¢,a qué operaciones

mentales se refiere el autor?

Para Rusen (1992), la conciencia historica es “la comprension individual y
colectiva del pasado, los factores cognitivos y culturales que forman dicha
comprension, asi como las relaciones entre la comprension histérica de cara al
presente y al futuro” (citado en Catafio, 2011, p. 228). La conciencia histérica se
vincula intimamente a la memoria que el autor llama también histérica, la cual revela
las formas de convivencia de los seres humanos y le otorga significado, en el acto
de recordar la memoria crea sentido manteniendo vivo el pasado, mientras lo hace
parte de la orientacion cultural del tiempo presente (p. 227). Permite “entretejer la
experiencia de la activacién consciente de esos trazos del pasado en el flujo de
acciones actuales y, asi, darles significado” (Rosa, 2004, p. 60). Segun Rusen, la
memoria y la conciencia histérica promueven dos tipos de discursos vinculados

entre si, pero con ciertas distinciones, a saber:

[...] se puede decir que la memoria presenta el pasado como una fuerza que mueve la mente
humana bajo principios de uso préactico, mientras que la conciencia histérica representa el
pasado en una interrelacidn mas explicita con el presente, bajo el concepto de cambio
temporal y bajo pretensiones de verdad; [...] La memoria es una relaciéon inmediata entre
pasado y presente mientras que la conciencia histérica es una relacién mediada. La memoria
esta mas relacionada con la imaginacién, la conciencia histérica con la cognicién. La
memoria esta anclada en el pasado, la conciencia histérica abre su relacién hacia el futuro
(Rusen, 2007, citado en Catafio, 2011, p. 228)

De tal manera, la conciencia histérica evidencia una racionalidad a través de la cual
se representa lo histdrico, lo dota de caracter y sentido, por lo que “la conciencia
histérica es una sofisticacién de la memoria histérica” (Catafo, 2011, p. 230), dado
que, en la primera se da una experiencia temporal, vinculando el pasado, presente

y futuro.
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Para este pensador aleman, este proceso de asimilacion entre la memoria y
la conciencia se realiza por medio de cuatro sub-procesos: En primer lugar esta la
percepcion que implica la “aprehension del mundo exterior e interior por medio de
los sentidos”; la interpretacion de las percepciones que hemos adquirido nos
permiten explicar el mundo y “hace posible la comunicacion sobre si mismo con
otros”; la orientacion surge de todas las percepciones ya interpretadas “para la
direccién intencional de la practica”’, éstas pueden emerger de dos maneras,
orientadas a la interpretaciéon del mundo externo como la sociedad, los objetos y
fendmenos que lo constituyen y, aquellas que orientan nuestro mundo interno,
nuestra propia constitucion. Por ultimo, esta la motivacion, ésta surge a partir de las
orientaciones que hemos interpretado dirigiendo nuestras intenciones, impulsos,
actitudes y valores que determinaran nuestras acciones futuras (Rusen, 2014, pp.
64-65).

De tal modo, se asume o asimila el pasado y el tiempo a través de las
experiencias con el mismo en una construccion discursiva, y que, por tanto, la
ensefianza del tiempo histérico se enfoca en brindar al alumno las herramientas
intelectuales que le permitan evidenciar su propia posicion frente a la construccion
fenomenoldgica del tiempo. En otras palabras, “la percepcidén revela el cambio
temporal, la interpretacién ofrece que los eventos del pasado, desde el presente, se

conviertan en historia” (p. 231).

Asumir el aprendizaje histdrico como un acto de concientizar la posicion del
‘yo” y la representacién del tiempo, implica pensar en los medios para la
interpretacion, es decir en las herramientas cognitivo-afectivas que la humanidad ha
generado para la comprension del presente. Este mismo proceso en el que se
intenta comprender los medios de interpretacion, es englobado por Risen bajo el

concepto de cultura histérica debido a que:

La ‘cultura histérica’ contempla las diferentes estrategias de la investigacion cientifico
académica, de la creacion artistica, de la lucha politica por el poder, de la educacion escolar
y extraescolar, del ocio y de otros procedimientos de memoria histérica publica, como
concreciones y expresiones de una Unica potencia mental (Riusen, 1994, citado en Catafio,
2011, p. 232).
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Visto de esta manera, la cultura historica son todas aquellas experiencias del sujeto
con el entorno para construir una interpretacion de la humanidad en el tiempo. La
cual, se manifiesta en tres dimensiones: una politica ligada a las relaciones de poder
y la legitimacién de un orden politico en particular; la dimensién estética atafie a los
sentidos y a su alcance psicologico, dado que la orientacidén historica efectiva
siempre involucra los sentidos, exige una actividad creativa, cargando de sentido
interpretable. Por dltimo, la dimensidn cognitiva es la concerniente al conocimiento
de hechos pasados que ganan significado para el presente y el futuro, reside en la
creacion del marco tedrico creado por académicos, formulando con ello la
metodologia propia de la disciplina, otorgando una forma racional y narrativa propia
(Catario, 2011, p. 233).

En ese sentido, la conciencia histérica se configura por estas dimensiones de
la cultura histérica; misma que desde la perspectiva de nuestra propia propuesta,
pueden ser implementadas para la explicacion de la violencia. Es decir, es posible
lograr que el alumno forme su conciencia historica a través de la ensefianza de
algunos de los elementos de la violencia desde las diferentes dimensiones: las
relaciones de poder que se entablan a partir de su ejecucion; la literatura, obras y
narraciones que se han generado en torno a la misma; asi como algunos textos,
reflexiones y andlisis que los tedricos le han dedicado al analisis de este fendmeno.
Asi, los estudiantes desarrollaran una postura frente al fenbmeno abordado,

asumiendo una identidad propia frente al hecho.
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Esquema 1. Adquisicion de la Conciencia histérica segun Jorn Riisen. Fuente: elaboracion propia

a partir de Tiempos en Ruptura, Rusen, J. (2014). México: UAM.

A partir del conjunto de procesos u operaciones mentales tan variadas como la
cantidad de personas en el mundo, se pueden producir multiples formas de
conciencia historica, no obstante por sus caracteristicas y similitudes, es posible

diferenciarlas en cuatro tipos principales. A saber:

e Una conciencia historica de tipo tradicional que se encarga de mantener la
coherencia social, las tradiciones y costumbres de una sociedad, legitimando
sus practicas; es por ello que aqui la “totalidad temporal esta aqui expresada
en forma de un pasado, que es relevante sobre el presente y que debe ser
continuado en el futuro.”

e Lasegunda se conoce como conciencia histérica de tipo ejemplar, en la que
se plantea aprender de las experiencias del pasado valorando los mensajes
o lecciones que ésta ofrece.

e El tipo de conciencia critica en la que se “deslegitima la validez atemporal

de tradiciones y reglas previas pues considera las condiciones como
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temporales y relativas a la hora de guiar la accidén”; se pone en duda la
certeza de futuro y como éste debe continuarse.

e Por ultimo, tenemos la conciencia de tipo genético la cual “presupone que el
cambio subyace en la temporalidad humana y, por ende, toda estructura de
interpretacion del tiempo estd mediada por la posibilidad de transformacion
como factor fundamental dentro de la creacién de sentido del pasado”, el
presente se presenta como ruptura del pasado, dinamiza el continuar
historico, dejando de lado la vision de la Historia como un conocimiento
acabado (Catafio, 2011, p. 236).

Si partimos de esta tipologia de la conciencia histérica, resulta pertinente
cuestionarse, ¢De qué manera los valores inciden en la toma de conciencia?,
¢,Como es que puede desarrollarse entonces una moral determinada para cada
conciencia histérica? Para poder dar respuesta a estos cuestionamientos, en el
siguiente apartado abordaremos la teoria del desarrollo moral de Lawrence
Kohlberg (1997) y lo vincularemos a la teoria de la conciencia histérica propuesta

por Rusen.

El Desarrollo Moral: entre el concepto y la actitud

En el entendido de que toda conciencia histérica incide en la forma de actuar
orientando y motivando nuestras acciones futuras, es decir, en la toma de
decisiones, ¢como identificar qué valores y actitudes estan insertos dentro de estas
acciones? Si bien ya hemos determinado que la toma decisiones esta altamente
vinculada al tipo de conciencia histdrica que se posea (tradicional, ejemplar, critica
0 genética), éstas se ven influidas por los juicios morales que cada tipo de
conciencia ha conferido, a su vez que determina los juicios morales con los que nos

proyectamos a futuro, es decir por los valores que nos constituyen como personas.

Para intentar resolver lo anterior, es fundamental que empecemos por definir
gué entendemos por moral, juicio moral y desarrollo moral. En primera instancia,
resulta imperante mencionar la fuerte controversia existente entre la
conceptualizacion de ética y moral; y es que para algunos investigadores existe la

concepcion de que hay acciones gque son éticas, pero no morales o viceversa. A su
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vez, hay quienes consideran que la ética contiene el estudio de toda accion moral.
Estas discusiones rebasan por mucho los objetivos de esta investigacion y no se
pretende profundizar en estas, no obstante, marcamos la distincion, si es que ésta
existe, con el fin de aclarar nuestro uso conceptual, especificamente el utilizado por

Lawrence Kohlberg (1997) a quien recuperamos en estas lineas.

Lo cierto es que, en ambos casos, ética y moral se refieren a la conducta
humana, ya sea por costumbre, tradicién, normas, leyes o principios. Segun
Gustavo Ortiz (2016) no hay argumentos de peso que permitan diferenciar entre la
ética y la moral, incluso desde su concepcion etimoldgica, ambos conceptos han
sido utilizados como sin6nimos. El primero de ellos, desde el mundo griego y el
segundo, a partir de la propuesta de Cicerdn, en el mundo latino. Por tanto,
argumenta el autor, en realidad la diferenciacién entre los conceptos es mas bien
estipulativa, pues depende de lo estipulado por cada filésofo o investigador aclare

gue va a utilizar por ambos términos (p.137).

Aclarado lo anterior, Ortiz (2016) puntualiza que, si ambos conceptos son
estipulativos, existe en la filosofia de estos conceptos dos marcadas tendencias.
Por un lado, aquellas en las que se afirma que el comportamiento ético, se concibe
como la “afirmacion de la conciencia autbnoma y la autenticidad individual [...]",
mientras que lo moral, es “entendido como la esfera de la observancia de reglas
gue nos son impuestas por la sociedad”. En el contexto de que, continta el autor,
se tenga claro donde se encuentran los limites entre lo social y lo individual (p. 115).

Tal es el caso de Ricoeur (2002 en Ortiz 2016, p.116) al afirmar que:

De modo convencional, reservaré el término de ética para la aspiracion de una vida cumplida
bajo el signo de las acciones estimadas buenas, y el de moral para el campo de lo obligatorio,
marcado por las normas, las obligaciones, las prohibiciones, caracterizadas a la vez por una

exigencia de universalidad y por un efecto de coercion (p. 241).

Otros autores, en cambio, refieren el mundo de lo ético como la esfera de lo
colectivo, en tanto que en lo moral recae lo individual. Dentro de estos autores
destacaria Hegel, para quien en la ética recaen las normas, las costumbres y las

practicas sociales, mientras que en lo moral se encuentra la conciencia y la accion
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individual de nuestras acciones (Ortiz, 2016, p. 127). Hegel retoma en varios
sentidos su concepto de moral de Kant, aunque para este ultimo ética y moral eran
casi sinbnimos. Para él la ética es el estudio de la filosofia moral, el conjunto de
normas de lo correcto, lo bueno y lo justo; la moralidad son aquellas normas
Impuestas por uno mismo, como producto de su raciocinio y como parte de una
comunidad. En ese sentido, la autonomia cobra especial interés en el concepto de
moral de Kant, ya que para este ser autbnomo es la capacidad de obedecer una
serie de normas, leyes y principios que uno mismo se ha autoimpuesto, pero que,
estan intimamente vinculadas a la convivencia en sociedad. Por ello, las normas
morales tienen caracter universalista en tanto que son validas para el individuo y
toda su comunidad (Ortiz, 2016, p. 131).

Esta Gltima concepcion, la de Kant, es la que retoma Lawrence Kohlberg
(1997) para formular sus estimaciones sobre el desarrollo moral o mas bien el
desarrollo del razonamiento sobre el juicio moral, ya que, a su vez, partio de la teoria
de los estadios de Piaget sobre el juicio moral de los nifios y continudndola con
adolescentes y adultos. Pero entonces, ¢Qué es el desarrollo moral? ¢En qué

condiciones emitimos juicios morales? ¢ Qué los motiva?

Nelson Molina (2013) al cuestionarse sobre si nacemos morales 0 nos
hacemos seres morales, distingue entre tres corrientes sobre como desarrollamos
nuestra moral. Por un lado, dice el autor, estdn los pensadores que, siguiendo a
Hobbes, consideran que la moral es una condicion propia de la socializacion, por
tanto, esta determinada por la misma, la cual “es un revestimiento cultural que cubre
la dura realidad de que el hombre es un lobo para el hombre” (p. 90). Una segunda
corriente de pensadores propone que el hombre es bueno (o malo) por naturaleza
como resultado de principios universales y que, en esencia, el humano nace con
atributos comunes como la justicia, la libertad, la cooperacién y el altruismo, es decir
uno no aprende a ser libre, nacio siendo libre y lo fundamenta en la propia evolucion

social; dentro de esta corriente podemos insertar a Rousseau e incluso a Darwin.

Por dltimo, una tercera postura procura integrar a las dos anteriores

considera que todo humano nace con la capacidad natural para distinguir las

37



consecuencias de sus acciones: el bien del mal, siendo la esencia misma de la
humanidad; pero, ademas, existen mecanismos canalizadores como la educacion,
la fe, la familia, los amigos, entre otros, que permiten el desarrollo de la moralidad
(p. 90). Por tanto, la moral puede desarrollarse aprendiendo y en esta Ultima
podemos insertar a Kohlberg y a Piaget, entonces ¢ Cémo aprendemos a desarrollar

nuestra moralidad?

Kohlberg (1997), mas que proponer como desarrollar la moralidad, esta
interesado en la manera en que emitimos juicios morales, considerando tanto los
aspectos sociales, como los cognitivos del individuo. Es decir, el autor estd mas
interesado en las formas y patrones a partir de los cuales juzgamos las acciones de
los demas y las nuestras, que en comprender cémo aprendemos la moral que
tenemos, aunque para comprobar lo primero tuviera que poner en practica lo

segundo.

En ese sentido, el juicio moral es concebido como un proceso cognitivo que
nos hace reflexionar sobre como valoramos, de qué manera lo jerarquizamos y en
gué medida esto se refleja en las acciones cotidianas; por ende, el juicio moral esta
vinculado a nuestra conducta, las formas en que asumimos roles dictados por
nuestra conciencia moral, es decir, nuestra habilidad para ver las cosas a partir de
la perspectiva del otro. Por ello para Kohlberg (1997) estas son dos condiciones
necesarias para el desarrollo de la moral; por un lado, la capacidad cognitiva y por
el otro la toma de conciencia del otro. Es por ello que, dentro de la teoria del
estadounidense el sentido de la justicia es el centro de la moralidad, pues es
fundamental para la comprension tanto del desarrollo moral como las formas de

emitir los juicios morales.

El sentido de justicia es cambiante durante el crecimiento del individuo
mediado por el contacto que tenga con el entorno, por lo que constantemente se
estd reformulando. Por ello para Kohlberg (1997), siguiendo las propuestas de
Dewey, no es posible ensefiar la moralidad, sino que es la experiencia misma con
la realidad la que permite que el individuo construya su propia jerarquia valoral. En

consecuencia, no es posible como tal ensefar los valores morales, o un juicio moral,
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pero, es posible desde las aulas detonar o disefar las experiencias de aprendizaje
gue permitan la construccion del juicio moral de forma progresiva. No basta
entonces, con que se ensefie al estudiante el concepto de justicia para que éste
actle justamente con sus contemporaneos, requiere de movilizar la creatividad
didactica para que, con relacion a la edad de los estudiantes y su propio estadio

moral, se creen las estrategias dentro del aula para transformar su juicio moral.

De este modo, Kohlberg a partir de la aplicacion de diferentes dilemas morales
hipotéticos a nifios entre los diez y dieciséis afios, analizando “el proceso légico que
se pone en marcha cuando los valores adquiridos entran en conflicto” en la
formacion y accion de su juicio moral, mismos que fueron categorizados el
desarrollo del juicio moral en tres niveles o modelos relacionados, subdivididos a su
vez en dos dimensiones para un total de seis etapas. Estos planteamientos se
basan en el valor de la justicia y fueron desglosados a partir de la edad de los
alumnos, aunque, para alcanzar dichos niveles no depende Unicamente de esta
variable (Zerpa, 2007, p. 146)

e El primer nivel marcado por Kohlberg se conoce como preconvencional en
el que solo se enjuician las consecuencias de una accion y se subdivide en
dos etapas: la moral heterébnoma (juicios basados en la recompensa y el
castigo, desde el aspecto de la amenaza fisica) y, donde el individualismo
rige la moral como propoésito instrumental y de intercambio (juicios basados
en el esquema de reciprocidad, que conocemos también como el “ojo por 0jo,
diente por diente”).

e El segundo nivel es el convencional en el que se enjuician la observacion y
la transgresion de normas; igual que en la anterior tiene dos etapas: donde
el juicio se enfoca a partir de las relaciones, expectativas interpersonales
mutuas, y la conformidad (basados en la idea de no hacer a otros lo que no
deseas para ti); aquella en la que el sistema social y la conciencia marcan el
juicio moral (basados en la ley y el orden: respeto de los derechos y

obligaciones sociales, la igualdad).
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e El nivel tres conocido como posconvencional en el que se enjuician las

normas a partir de principios que rigen los juicios morales, estos pueden ser:

por contrato o utilidad social y de derechos individuales (basado en la idea

del contrato social, respeto de los derechos fundamentales); y por principios

éticos universales (Kohlberg; Power; Higgins, 1997, p. 22).

En la siguiente tabla se presentan las seis etapas desglosadas a partir de lo que

en cada una de ellas se considera como lo correcto, las razones para hacerlo, y las

perspectivas sociales que las marcan:

Tabla 1

Las seis etapas del juicio moral

Nivel y etapa

Qué es correcto

Contenido de la etapa
Razones para hacer lo
correcto

Perspectiva social de la
etapa

Nivel I. Preconvencional

Etapa 1: Moral Evitar violar reglas | Evitar el castigo y el poder Punto de vista egocéntrico.
Heter6noma sustentadas por el | superior de las  No considera los intereses
castigo; obediencia por la autoridades. de los demas ni reconoce
obediencia misma; evitar que difieren de los del actor;
el dafio fisico a personas y no relaciona dos puntos de
bienes. vista. Las acciones son
consideradas fisicamente y
no en términos de los
intereses psicologicos de
otros. Confusion de la
perspectiva de la autoridad
con la propia.
Etapa 2: Seguir las reglas solo Servir los propios Perspectiva  individualista
Individualismo, cuando es para el interés intereses y necesidades concreta. Conciencia de
propdésito inmediato de uno; actuar | donde se debe reconocer que todos persiguen sus
instrumental e para satisfacer los propios | que otras personas propios intereses y de que
intercambio intereses y necesidades y | también tienen sus éstos entran en conflicto, de
permitir que otros hagan lo | intereses. modo que lo correcto es
mismo. Correcto es lo que relativo (en el sentido
es justo, un intercambio individualista concreto).
equitativo, un trato, un
acuerdo.
Nivel Il. Convencional
Etapa 3: Estar a la altura de lo que | La necesidad de ser una Perspectiva del individuo en
Relaciones, espera la gente que estd buena persona a los relaciones con otros

expectativas
interpersonales
mutuas, y
conformidad
interpersonal

cerca de uno o lo que la
gente espera en general
de los otros en el rol de
hijo, hermano, amigo, etc.
“Ser bueno” es importante
y significa tener buenos
motivos, demostrar

propios ojos y a los de los
demas. Preocuparse por
los otros. Creer en la regla
de Oro. Desear mantener
reglas y autoridad que
apoyan la conducta la
estereotipicamente buena.

individuos. Conciencia de
sentimientos, acuerdos Yy
expectativas compartidos
gue tienen primacia sobre
los intereses individuales.
Relaciona los puntos de
vista mediante la Regla de
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Nivel y etapa

Qué es correcto

Contenido de la etapa
Razones para hacer lo
correcto

Perspectiva social de la
etapa

Etapa 4:
Sistema social y
conciencia

Etapa 5:
Contrato o
utilidad social y
derechos
individuales

Etapa 6:
Principios
éticos
universales.

preocupacion por los
otros. También significa
mantener relaciones
mutuas, como confianza,
lealtad, respeto y gratitud.

Cumplir  los  deberes
efectivos que uno ha
aceptado. Se  deben

sostener las leyes salvo
en casos extremos en que
entran en conflicto con
otras obligaciones
sociales fijas. Lo correcto
también es contribuir a la
sociedad, el grupo o la
institucion.

Mantener la instituciéon en
funcionamiento en su
conjunto, evitar el colapso
del sistema “si todos lo
hicieran”, o el imperativo
de la conciencia de cumplir
las obligaciones definidas
(que se confunde
facilmente con la creencia
en las reglas y la autoridad
de la etapa 3).

Nivel Ill: Posconvencional o de principios

Tener conciencia de que
la gente posee una
variedad de valores vy
opiniones, que la mayoria
de los valores y reglas son
relativos al propio grupo.
Pero esas reglas relativas
en general deben ser
sostenidas en el interés de
la imparcialidad y porque
son el contrato social. Sin
embargo, algunos valores
y derechos no relativos
como vida y libertad deben
ser sostenidos en toda
sociedad y con
independencia de la
opinién de la mayoria.

Segquir principios elegidos
por uno. Las leyes o los
acuerdos sociales
particulares suelen ser
véalidos porque se basan
en tales principios.
Cuando las leyes violan
es0s principios, uno actda
de acuerdo con el
principio. Los principios
son principios universales
de justicia: la igualdad de
los derechos humanos y el
respeto por la dignidad de
los seres humanos como
personas individuales.

Un sentido de obligacion
hacia la ley debido al
contrato social de hacer y
respetar las leyes para el
bienestar de todos y para
la proteccién del derecho
de toda la gente. Un
sentido de compromiso
contrafactual, contraido
libremente, con la familia,
la amistad, la confianza y
la obligacién de trabajar.
Preocupacion de que las
leyes y los deberes se
basen en el calculo
racional de la utilidad
general, “el mayor bien
para el mayor numero”.

La creencia como persona
racional en la valides de
principios morales
universales, y un sentido
de compromiso personal
con ellos.

Oro concreta, poniendo a
uno en el lugar del otro
individuo. Aln no considera
la perspectiva del sistema
generalizado.
Diferenciacion de los puntos
de vista societarios del
acuerdo o los motivos
interpersonales. Toma el
punto de vista del sistema
qgue define roles y normas.
Considera las relaciones
individuales en términos del
lugar en el sistema.

Perspectiva ‘previa a la
sociedad”. Perspectiva de
un individuo racional
consciente de los valores y
los derechos previos a las

vinculaciones y los
contratos sociales. Integra
perspectivas mediante

mecanismos formales de
acuerdo, contrato,
imparcialidad objetiva vy
debido proceso. Considera
los puntos de vista moral y
legal; reconoce que a veces
estan en conflicto y le
resulta dificil integrarlos.

Perspectiva de un punto de
vista moral del cual derivan
los arreglos sociales. La
perspectiva es la de
cualquier individuo racional
gue reconoce la naturaleza
de la moralidad o el hecho
de que las personas son
fines en si mismas y deben
ser tratadas como tal.

Nota. Recuperado de: La educacion moral segin Lawrence Kohlberg. Kohlberg, L., Power F.,
Higgins, A. 1997. Espafia, Gedisa, p. 22.
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Con base en las diferentes etapas de desarrollo moral mostradas lineas antes,

es posible dilucidar que cada una permite la adquisicion, comprension y ejecucion

de diferentes sistemas de valores, mismos que conforman una conciencia moral a

partir de los cuales se actla en concordancia con los juicios morales, o de valor,

para la comprension de lo que vivimos, construimos y damos lectura a la realidad a

partir de ellos, es decir conforma una vision contextual e histérica de nuestra vida.

Partiendo de esta premisa y retomando las ideas ya expuestas sobre la

conciencia histérica, RUsen utiliza sus categorizaciones de la conciencia para

vincularlas con las formas de juicio moral desarrolladas por Kohlberg para

comprender el razonamiento cognitivo-afectivo de orientacion y motivacion de las

personas:

Un razonamiento o juicio tradicional, en los que la conciencia histérica y la
conciencia moral afirma las obligaciones sociales, legitima las practicas y
valores para su permanencia cultural. “A su vez, internamente, estas
tradiciones definen la identidad histérica como un proceso en que cada quien
desemperia un papel especifico. En este caso, la moral esta definida como
una tradicion de estabilidad incuestionable a lo largo del tiempo.”

Para el tipo ejemplar la historia es “maestra de vida”, debe configurar los
valores que deben ser desechados y aquellos que permanezcan, la historia
alecciona los juicios morales.

Por su parte, para el tipo de conciencia critica al confrontar y poner en duda
todo pasado, relativiza los valores morales y los enfrenta a la busqueda de
evidencias en el pasado para conformar su propia identidad que “se
reconfigura a fuerza de la negacion (lo que no se quiere ser)”.

Finalmente, en el razonamiento de tipo genético se consideran todos los
puntos de vista (0 una mayoria de ellos) para la conformacién de la
comprension temporal, es capaz de comprender el pasado como un tiempo
distinto del suyo, pero que en alguna medida lo constituye, por lo que acepta
la validez de perspectivas. En este caso, “la moralidad se desprende de su

naturaleza estatica, constituyéndose en términos de pluralismo de opiniones
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y de la aceptacion del otro como nocién primera de la valoracion moral”
(Catario, 2011, p. 238).

De este modo podemos ver, que las concepciones de Risen se entrelazan con
las ideas de Kohlberg en la formulacién de un proceso evolutivo que tiene como eje
central el concepto de “si mismo” (Self) o el “yo”, a través de una construccién
cognitiva y social a partir de la cual se forman las perspectivas del “otro” y su relacion

con el medio, en tanto que:

El “si mismo” es un conjunto de patrones de respuesta frente a la interaccion, y las
interacciones que lo van constituyendo estan mediadas por estructuras cognitivas o
schemata, a través de las que el individuo construye sus relaciones y su propia identidad.
Los seres humanos interactian en sus ambientes de acuerdo a ciertos entendimientos que
tienen de si mismos y de los otros, los que se pueden denominar schemata (Martinez, 2011,
p. 17).

Sin embargo, algunos de los detractores, a la vez que continuadores de las
investigaciones de Kohlberg como Jurgen Habermas (1985) o Georg Lind (2007),
por mencionar algunos, se han encargado de reinterpretar los niveles de desarrollo
moral a partir de las limitaciones que encontraron en la propuesta y que, de algun
modo, pueden relacionarse con las concepciones de Risen y la formacion de la

conciencia historica.

Segun Habermas, el modelo propuesto por Kohlberg no resuelve algunas
cuestiones, dentro de las que se destacan el caracter de universalidad del nivel seis
ya gque otras investigaciones empiricas como las de Turiel (1974, citado en Martinez,
2011), han demostrado que el desarrollo moral en los adolescentes o jévenes al
concluir los estudios a nivel medio superior “se situa en los estadios 4 y 5, pero al
iniciar la universidad se produce en muchos sujetos una ‘regresion’ a una etapa
mixta de los estadios 2 y 4” (Martinez, 2011, p. 18). Ademas de que, ese caracter
de universalidad se ha encontrado so6lo en civilizaciones altamente
occidentalizadas. Del mismo modo, los estudios de Gilligan (1982, citado en
Martinez 2011), han comprobado que los resultados de Kohlberg se enfocaban en
hombres, por lo que los juicios morales de las mujeres habian sido englobados en
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tales propuestas, por ello se dio a la tarea de realizar una investigacion a partir de

la cual concluyo que:

Las mujeres abordan los problemas éticos de forma diferente a como lo hacen los hombres;
ellas consideran elementos afectivos y afiliativos, y también el cuidado de las personas y las
consecuencias; a diferencia de los hombres, que tienden a ser mucho mas objetivos y
racionalistas (Martinez, 2011, p. 19).

Ante esto, Habermas (1985) resuelve a través de su propuesta de la ética
discursiva en la accion comunicativa mediante la cual, se produce un aprendizaje
moral por medio de la formacion discursiva como forma reflexiva de la accion de
comunicarse, el ser y estar en el mundo se experimentan actitudes frente a los
cuestionamientos y el entendimiento del “yo”, es decir, la formulacion del discurso
conforma la conciencia moral del sujeto, el cual los individuos no dominan desde la
nifiez.

Cuando se alcanza el nivel de la argumentacion, los actores cuestionan las pretensiones de

validez que antes se elaboraban de modo inconsciente en la praxis cotidiana de un mundo

de la vida. A este nivel, los participantes asumen una posicion hipotética frente a los
contextos vitales y todo ello supone un proceso de aprendizaje. Como Habermas indica en

su teoria de la accién comunicativa (1987a), los sujetos aprenden y no pueden no aprender
(Martinez, 2011, p. 22).

Situacién que, como ya hemos analizado mas arriba, empata con los
posicionamientos de Jorn RiUsen y la teoria de la narracidn como medio para hacer

presente la conciencia histérica y moral.

Por su parte, como ya mencionamos Georg Lind (2007), realiza una critica a
la teoria del desarrollo moral de Kohlberg al enfocarse Unicamente en la cuestion
cognitiva en las etapas planteadas dejando de lo afectivo. La propuesta de Lind
adapta las ideas de Kohlberg aunando lo cognitivo-afectivo como componentes
integrados dentro de la formacion del juicio moral y la toma de decisiones, “aunque
la conexion entre tales dimensiones no sea estrictamente una condicion necesaria
del razonamiento moral” (Zerpa, 2007, p. 149). Dicha postura se conoce como teoria

del aspecto dual, caracterizando por considerar que:
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Abordar de manera completa el comportamiento moral supone integrar los ideales morales
y los principios que sustentan a tales ideales y las capacidades cognoscitivas de las que
puede servirse, aplicandose ambos a un proceso de decision moral. En otras palabras, el
trabajo de Lind particularmente atiende a la posibilidad de obturar la brecha existente entre
el juicio y la accion moral (Zerpa, 2007, p. 149).

Del mismo modo que Kohlberg, su investigacion se basa en la aplicacién de
dilemas morales como propuesta para la educacion del desarrollo moral a través de
la competencia moral. Este método denominado Test de Juicio Moral (Moral
Judgment Test: MJT) el cual, “mide la capacidad de una persona de juzgar los
argumentos de otros con relacion a los estandares morales que ellos han aceptado
como validos para ellos” (Lind, 1999, p. 4), considerando también las actitudes
morales del individuo frente a la problemética planteada por el dilema. Actualmente,
este método es ampliamente utilizado por la Universidad de Constanza (Konstanz)
en Alemania y ha sido adaptado como el Método Konstanz de Dilemas Morales en
diferentes partes de América Latina como Colombia (Ministerio de Educacion

Nacional de la Republica de Colombia, 2005).

La Competencia Narrativa como aplicacion didactica de la Conciencia

historicay el Desarrollo Moral

Estos diferentes tipos de conciencia y sus consecuentes juicios morales, se hacen
visibles a través de la narratividad o competencia narrativa. En primer lugar, porque
es el procedimiento por excelencia mediante el cual el historiador ejecuta su accién,
ademds porgue es una practica cultural, ya sea de forma oral o escrita por medio
de la cual los sujetos interpretan y comunican a otros su comprension del tiempo y
de los fendmenos que suceden durante éste. En ese sentido, la narracion se
presenta como una actividad mental y cultural mediante la cual “la exégesis del
tiempo, y la totalidad del pasado [es] hecho presente”; es hacer historia, esa misma
historia que “como pasado hecho presente, posee la forma de un relato, y el

pensamiento historico sigue la logica de la narracion” (Rusen, 2014, p. 136).

Para el caso que nos atarie, la ensefianza de la Historia, nos enfrentamos

ante los hechos y las actitudes frente a la disciplina, y la utilidad que éste
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conocimiento pueda ofrecer para el aprendizaje de nuestros alumnos, donde los
juicios morales que forman parte de la conciencia histérica y el desarrollo moral de
cada estudiante se encuentran dentro del aula, de cara al aprendizaje de la Historia,
ya que todos nuestros juicios o evaluaciones del pasado estan condicionados por
las representaciones sociales, prejuicios, estereotipos e imaginarios colectivos, por
lo que se requiere, al ensefar estos aspectos formar juicios histéricos para realizar
valoraciones del pasado de forma critica y reflexiva generando un conocimiento

histérico concebido como un conocimiento discutible; ya que:

Constituye un componente importante de la ensefianza de la historia en las escuelas. El
juicio moral en la clase historia puede ser una preparacion para la vida democratica. La
historia permite aplicar nuestras creencias sobre la vida al mundo real de la accién humana.
Y esta competencia se relaciona sin duda con el pensamiento critico (Santisteban, 2010, p.
48).

La narratividad permite fortalecer la creacidon de argumentos relativos al
aprendizaje historico considerado como una necesidad social indispensable que
tiene que producirse mediante las competencias correspondientes en relacion
estrecha con la historia como disciplina especializada, lo que conlleva el
planteamiento de objetivos de ensefianza y aprendizaje, asi como los materiales
didacticos para su logro. Entonces, ¢Cémo formar la competencia narrativa en

Historia?

Para empezar el abordaje de este aspecto conviene retomar a dos de los
tedricos y filosofos de la historia mas controvertidos actualmente, Hyden White y
Frank Ankersmit que sostienen que la Historia es el conjunto de significaciones que
hemos otorgado al pasado, “O dicho en otras palabras, los diferentes modos que
tienen colectividades dadas de concebir el tiempo y figurarse sus relaciones con el
pasado.” (Pérez, E. 2010, p. 72). El pasado, no posee una significacion per se, es a
través del lenguaje, de los coédigos del contexto y de las propias ideologias
(conciencia historica) que se construye el herramental para dotar de un significado
a los datos, los hechos y fuentes con las que se construye la Historia. Concepcion
a la que esta investigacion se adhiere y con base en la cual desarrolla la estrategia

de ensefianza.
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Esto no quiere decir, que nieguen la importancia y validez de las huellas del
pasado o las fuentes histéricas, como explica Enrique Pérez (2010), para Hyden
White los archivos existen y los da por sentado, pero “los historiadores se lo
apropian” y constituyen “la base de los tipos de construccidén historica que el
historiador crea” (p. 13). Es decir, es a partir del lenguaje que podemos dictar
nuestra vision logica sobre los hechos pasados, porque el pasado en si mismo no

tiene ningun significado.

En consecuencia, toda Historia es la dotacién de sentido y significado al
pasado y ésta se da a conocer por medio de la Narratividad o Narrativismo. Para
Ankersmit los textos historicos expresan situaciones histéricas, declaraciones
conformadas de conexiones causales que manifiestan la perspectiva temporal. En
otras palabras, “crea categorias organizativas que funcionan como ordenadores
heuristicos de las afirmaciones individuales. Ankersimt llama a estos ordenadores

“sustancias narrativas™ (Pérez, E. 2010, p. 94).

Para dichos autores, igual que para Risen, los hechos adquieren en la
narracion, en un primer momento, el caracter de cronica, posteriormente éstos
adquieren forma al ser tramados (comedia, ironia, drama, etc.), en éstas son
identificables las fases de toda narracién, el comienzo o inicio, el nudo y final o
desenlace; para, finalmente, dotar de significado mediante la argumentacion o
sentido historico, es decir, manifestar la conciencia que se posee del pasado, de la
significacion presente y la orientacion futura. En ese sentido, para los llamados
fildsofos narrativistas o posestructuralistas en “la historiografia el lenguaje ya no es
un medio pasivo, sino que hace que se sienta su presencia de una forma imposible
de ignorar” (Pérez, E. 2010, p. 96).

Reconociendo lo anterior, es posible aceptar que la ensefianza de la Historia
como forma narrativa y del lenguaje implica asumir criticamente el trabajo practico
de la historia, su entendimiento tedrico y filosofico. Pensar en la naturaleza de
nuestros discursos (por tanto, el de los estudiantes), pues éstos poseen
implicaciones sobre el significado con el que dotamos al presente, al pasado y
nuestro futuro, es decir, la conciencia historica. En palabras de Hyden White:
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Asi, también, si reconociéramos el elemento literario o de ficcion en todas las narraciones
historicas, deberiamos estar en condiciones de llevar la ensefianza de la historiografia [y de
la historia] a un nivel superior de autoconciencia [...] Al llevar la historiografia de regreso a
una conexién mas intima con su base literaria, deberiamos no so6lo ponernos en guardia
contra distorsiones meramente ideolodgicas, sino acercarnos a esa “teoria” de la historia sin

la cual no puede ocurrir [...] en absoluto (White, p. 200 en Pérez, E. 2010, p. 100).

Sabemos que narrar no es una actividad que se realice Unicamente en la
Historia, no obstante, podemos diferenciar a la narracién de las narraciones
histéricas, éstas Ultimas se vinculan a una experiencia temporal en la que “se
interpreta el pasado por medio de la simbolizacion especifica de una “historia”, y
esta interpretacion adquiere una funcion orientadora en la cultura del presente”
(Rusen, 2014, p. 147). Es decir, la narracion historica consiste en que los
acontecimientos relacionados de modo narrativo se consideran hechos que
sucedieron en el pasado, su relacién interna como una concepcién del transcurso
temporal vinculado con la experiencia que adquiere importancia para el
autoconocimiento y la orientacion de la accion de los sujetos que narran. Por tanto,
para lograr la competencia narrativa en Historia es necesaria la formacion de sentido
vinculada a la experiencia del tiempo y que el pasado se haga presente dentro del

marco cultural de la practica vivencial.

Para lograrlo RUsen propone una matriz disciplinar de la historia a partir de la
cual se generan narraciones historicas. En primer lugar, se requiere de la
adquisicion del sentido histérico, mediante la relacion de tres condiciones: la
estructura de una historia, el contenido como experiencia del sujeto con el pasado
y las orientaciones que se generan de su realizacion. Mismas que se pueden lograr

a partir de cinco condiciones:

1. Lageneracion de necesidades de orientacion de la practica vivencial humana
causas por experiencias de contingencia en el cambio temporal del mundo.

2. Los horizontes interpretativos diferenciados que se remiten a la experiencia
del pasado, “se basan en recuerdos y adquieren la forma de teorias,

perspectivas y categorias de modo implicito o explicito.”
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3. Métodos que permiten integrar el pasado empiricamente presente en estos
horizontes interpretativos diferentes; “de modo que los horizontes se vuelvan
mas concretos y se modifiquen”.

4. Formas de la representacion de la experiencia del pasado integradas en el
horizonte interpretativo.

5. Funciones de la orientacion cultural por medio de la experiencia del pasado
representada e interpretada en la forma de “una direccionalidad temporal de
las acciones humanas y en la forma de conceptos de la identidad historica”
(Rusen, 2014, pp. 158-159).

Todos ellos relacionados sistematicamente, aunque “de ningun modo se
construyen uno encima del otro en el orden mencionado, como si dependiesen unos
de los otros” (Rusen, 2014, p. 159). A continuacién, en el esquema 2 podemos

observar coOmo es que se esquematiza dicha matriz:

Métodos
(Reglas de la investigacion empirica)

Horizontes Interpretativos

. Formas de representacion
(Teorias, perspectivas, categorias)

CIENCIA ESPECIALIZADA

Principios dekse

PRACTICA DE VIDA . . .,
Funciones de la orientacion cultural en

la forma de una direccionalidad
temporal de las acciones humanas y de
los conceptos historicos de identidad

Intereses
Necesidades de orientacion en el mundo
temporal del mundo actual

Esquema 2. Esquema de la matriz disciplinaria de las ciencias de la historia. Fuente:
Tiempos en Ruptura, Risen, J. (2014). México: UAM, p. 162.
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De esta manera se pretende que al potenciar la competencia narrativa en
concatenacion con ensefianza de la evaluacion de fuentes historicas es posible el
desarrollo de una conciencia histérica critica y genética en el alumno en la que se
combine el desarrollo del ser y el deber en una narrativa que hace inteligible el
presente desde eventos pasados y que le confiere a la actividad actual una
perspectiva futura. Es de esta manera que “la conciencia histérica hace una
contribucion esencial a la conciencia moral, dado que opera como factor de creacién
de sentido” (Catano, 2011, p. 238). La creacion de sentido dentro de la ensefianza

de la Historia, al centrarse en la narrativa como eje del aprendizaje historico:

... indica dos problematicas que es necesario confrontar. La primera refiere al dominio de la
narrativa por parte de los profesores en clases de historia y las tentativas de reemplazarla
por otras formas de comunicacion. La segunda, es la propia teoria del caracter narrativo de
la historia que fundamenta la relacién de dependencia entre la ensefianza de la historia y la

historia como ciencia (Schmidt, 2017, p. 30).

Por tanto, podemos concluir que, mediante la competencia narrativa, es posible
conocer la conciencia histérica que poseen nuestros alumnos, asi como el
desarrollo moral que incide en ellos; ademas, a través de su ensefianza el alumno
podra distinguir los diferentes factores que le permitan comprender, interpretar,
orientar y motivar su accion frente a las diferentes problematicas que se le
presenten, es decir, le concede la posibilidad de entender el conflicto como
transformacion desde la vision noviolenta. AUn mas, el aprendizaje de competencias
narrativas permite que el alumno identifigue sus propios valores, y por tanto, sus
actitudes e intenciones de frente a si mismo y el mundo que lo rodea, lo dotara de
la capacidad para distinguir aquellos valores que considera deseables en su convivir
cotidiano de aquellos que identifica como indeseables, creando amplios panoramas
para su ejecucion en forma de actitudes, no sélo frente al pasado, sino de cara al
presente, en la cabal conciencia de que todo su actuar deviene en una

consecuencia para el futuro propio y de su sociedad. De manera que:

Esta abertura de la conciencia histdrica puede ser aprehendida por el hecho de que los

alumnos hayan recibido, cuantitativamente y cualitativamente, diferentes interpretaciones
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temporales de la experiencia histérica, de manera que ellos obtienen su autonomia por
medio de un acto de eleccion (Schmidt, 2017, p. 31).

En este enfoque, RUsen considera fundamental que la organizacion de la
ensefianza y aprendizaje en las clases de Historia partan de considerar la

conciencia historica de los estudiantes y su propio desarrollo, en tanto que:

Desde este punto de vista, Joérn Risen no acepta que la historia sea contada por los otros
(el profesor) y las competencias narrativas de los alumnos sean consideradas como objetivos
pedagdgicos anticipados y tomados como estrategias de adaptacion funcional de los
contenidos. Para él, la auto-actividad del alumno es fundamental para que éste opere su
identidad de una forma discursiva argumentativa, necesaria para la orientacion temporal
(Schmidt, 2017, p. 31).

Por ultimo, pero no menos importante, esta propuesta permite vincular diversos
aprendizajes de manera holistica, ya que, al ensefiar y aprender competencias
narrativas, no solo se potencia el aprendizaje histérico, sino de la comprension de
textos, la comunicacion oral y escrita, la formacion civica y ética del alumno, entre
muchas otras que puedan irse derivando de las diferentes propuestas que se lleven

a cabo, mas aun en aquellas que tienen un enfoque en la educacién para la paz.

El aprendizaje de la paz a partir del desarrollo de la conciencia historicay
moral de los estudiantes

Como hemos visto hasta ahora, una de las preocupaciones fundamentales de la
conjugacion de estas teorias es la prospectiva, es decir, la consideracion del futuro
posible a partir de la comprensién y aprehension del pasado y el presente, en vias
de una perspectiva de cambio o transformacion. En este mismo sentido, considerar
el desarrollo de la conciencia histérica y moral de los estudiantes implica
enfrentarlos a un proceso de autoconocimiento, el conocimiento del otro y la toma
de decisiones como parte de la formacion de una ciudadania critica, responsable,
comprometida y democréatica a partir de la formacion de competencias para construir

un futuro alternativo o deseable, en los que la educacién para la paz positiva* se

4 Siguiendo a Johan Galtung (2003) quien concibe que la “...paz no es lo contrario de la guerra sino la ausencia
de violencia estructural, la armonia del ser humano consigo mismo, con los demas y con la naturaleza. La paz
no es una meta utdpica, es un proceso. No supone un rechazo del conflicto, al contrario. Los conflictos hay
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involucre plenamente al actuar en consecuencia con responsabilidad y compromiso

social, es decir que genere habilidades para la accion noviolenta.

En el articulo “La ensefianza y el pasado—presente—futuro de las
sociedades”, Antoni Santisteban y Carles Anguera (2014) nos refieren que tanto la
formacion de la conciencia histérica como la educacion para el futuro, en tanto
teorias de la ensefianza de la Historia, deben dejar de educar bajo la premisa de
que el futuro es un espacio temporal que comienza de forma posterior o “después”,
pues de este modo “la accidon social de quien aprende no es necesaria solo
debemos esperar a que el futuro “llegue”. Pero si ensenamos que el futuro empieza
ahora, “en este mismo momento”, entonces la accidén es necesaria inmediatamente”
(p. 253). En este mismo sentido, el pasado no debe ensefiarse como “lo que fue”
sino como la construccién discursiva o narrativa realizada por la propia historicidad
de los estudiantes, y que, le permitirda interpretar, orientar y motivar su idea de futuro;

y el presente como posibilidad de accion y cambio de forma noviolenta.

En consecuencia, las propuestas de Risen y de Kohlberg permiten despertar
en el estudiante la reflexion sobre si mismo, su identidad; asi como la praxis que
pretende realizar en y con el colectivo de su entorno, localidad, nacion o mundo. Si
bien, educar para la paz requiere que todo estudiante comprenda el conflicto no
como una situacion negativa, sino como un motor que permite la transformacion o
permanencia de su propia circunstancia social, demanda también, que éste
construya posibles soluciones que se expliciten en su narratividad y en la plena

comprension de la diversidad de respuestas y argumentos; la capacidad de discernir

que aprender a afrontarlos y a resolverlos de forma pacifica y justa.” Asimismo, define dos modalidades o
tipologias de paz, una concepcion negativa la cual “...es la concepcidén predominante en occidente, pone el
énfasis en la ausencia de guerra, de violencia directa (agresion fisica. La paz seria simplemente la "no-guerra",
consistiria en evitar los conflictos armados.” Y la que aqui nos atafie la paz positiva que supone “...un nivel
reducido de violencia directa y un nivel elevado de justicia. Se persigue la armonia social, la igualdad, la justicia
y, por tanto, el cambio radical de la sociedad. En este sentido la paz negativa se presenta de forma silenciosa,
se presenta por ejemplo cuando dentro del dmbito familiar se viven situaciones de opresidon o coaccidn,
cuando callamos ante injusticias que son evidentes, como el alto pago por servicios que deben ser a precios
justos y para todos. En cuanto a la paz positiva se vivencia cuando una sociedad es igualitaria y articula todos
los lazos democraticos de una sociedad que radica en la solucion alternativa y noviolenta de conflictos
mediante el didlogo.
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entre ellas y asumir una postura personal, cuyas consecuencias arremeten en ellos

y su colectivo, en tanto que:

... el desafio de la experiencia historica conlleva que el estudiante sea capaz de preguntarse
“- ¢ de qué me di cuenta? -; el desafio de comprender el pasado ajeno - ¢,qué significa eso?
-; el desafio de la orientacion de la dimension temporal de su propia vida -¢,dénde es mi lugar
en el tiempo? -. Y el desafio de elegir sus préximas motivaciones - ¢ qué puedo hacer en el
futuro? - (Schmidt, 2017, p. 32).

De tal forma que la formacion de la conciencia histérica y moral de los estudiantes
se conciba como un punto de partida, pero también, como punto de llegada del

aprendizaje histérico. Puesto que:

Un futuro que no esté escrito, que no esta determinado, que nos define porque ademas de
lo que somos hoy también somos lo que anhelamos, lo que perseguimos, lo que
proyectamos, somos también las imagenes que creamos sobre el cambio social y nuestras

capacidades y fuerza para conseguirlo (Santisteban y Anguera, 2014, p. 254)

Ante tales premisas se vuelve fundamental conocer las iméagenes o
representaciones que poseen los alumnos sobre su concepcion del futuro, la
perspectiva que tienen sobre las problematicas actuales y las posibles soluciones
gue tomarian, ya sean las conocidas por ellos, o aquellas que ellos mismos tomarian
como alternativas a las comunes. Conocer como es que han llegado a dichas
conclusiones, y como éstas influyen en la sociedad a partir de su participacion,
considerandolas no como predicciones sino como comprension de su propia
conciencia histérica y moral, en tanto que éstas nos aportan informacién no solo de
si mismos, sino de nuestro propio sistema educativo y de la sociedad en la que

estan inmersos.

A partir de dicho conocimiento, es posible implicar en la ensefianza,
estrategias que privilegien a través de las competencias narrativas la capacidad de
imaginar futuros individuales y colectivos a corto, mediano y largo plazo en los que
los estudiantes sean participantes activos de su propio aprendizaje en la toma de
conciencia de sus decisiones de forma critica y reflexiva no sobre “el futuro”, sino

en futuros factibles, en los que observen tanto las posibilidades desagradables,
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negativas o indeseables; o involucrarse activamente en aquellas posibilidades para
uno mas justo para todas las partes y en los que la diversidad sea una posibilidad

tangible y no sélo una utopia.

En ese orden de ideas, en el siguiente capitulo, abordaremos los aspectos
tedricos de la didactica de la Historia que nos permitiran llevar los posicionamientos
de los autores abordados lineas antes, a las practicas educativas; formando con
ello, una estrategia de ensefianza que tiene como principal objetivo la formacién de
la conciencia histérica y moral de los estudiantes como alternativa fundamental en

educacién para la paz desde la noviolencia.
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Capitulo 2

El desarrollo de la Conciencia Historicay moral a través de Dilemas en

Historia

Como hemos visto hasta ahora, una de las alternativas en la educacién para la paz
se encuentra en el desarrollo de la conciencia histérica, la cual es posible mediante
la competencia narrativa, es decir, poner en juego dentro del aula habilidades que
van mas alla de la memorizacién de datos. Implica desarrollar, mediante la narracion
histérica, una toma de postura frente al pasado, el presente y el futuro; a partir de
identificar y plantear un problema por medio de la evaluacion de fuentes,
interpretandolas para dar forma a sus narraciones. Como es posible ya dilucidar,
estos conocimientos o0 saberes se adquieren a través de poner en practica
procedimientos cognitivos plasmados de forma escrita, evidenciando en todos ellos

un caracter actitudinal.

Por tanto, la ensefilanza basada en procedimientos cobra un papel
preponderante para el aprendizaje de la Historia y la conciencia historica. Es por
ello que en el presente capitulo abordaremos en primera instancia la definicion de
los tipos de contenidos aplicados en la ensefianza y aprendizaje de la Historia, ya
gue a partir de la conjugacion de estos se posibilita el desarrollo de la conciencia
histérica y moral de los estudiantes, a la vez de su vinculacion con las teorias de
Rusen y Kohlberg. En un segundo apartado se explican las bondades y limitaciones
de la aplicacion de dilemas como estrategia de ensefianza y aprendizaje de la
Historia. Posteriormente se explican los procesos cognitivos, morales y actitudinales
a través de la implementacion de dilemas y el analisis de fuentes historicas como

vias para el desarrollo de la conciencia historica y moral de los estudiantes.

La ensefianza y aprendizaje de contenidos declarativos, procedimentales y

actitudinales en Historia

Aunque parezca en muchos sentidos superado, lo cierto es que gran parte de las

escuelas de educacion basica y media superior sigue implementandose la
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ensefianza tradicional® y que, de algin modo, violenta al alumno, ya que promueve
sobre todo, la conducta o la pura disciplina por encima del aprendizaje, impone al
docente como la Unica autoridad, en vez de promover la libre expresion y al profesor
como un facilitador del aprendizaje; ademas, el docente tradicional al promover la
memorizacion, determina qué hechos deben ser estudiados y cuales no, asi como

el discurso que crea en torno a este. Por lo que:

La idea es cambiar este paradigma (la educacion centrada en la ensefianza) por uno que
tenga el aprendizaje como centro en donde el alumno sea el que realiza actividades similares
a las que desarrolla el profesor, las cuales lo hacen aprender dentro de un marco de

autoaprendizaje (Pérez, G., 2007, p. 85).

En ese sentido las nuevas propuestas educativas, desde la década de los setenta,
sustentadas en la psicologia cognitiva y las teorias del aprendizaje han venido

dando un papel mas activo al estudiante y a los contenidos que habran de

> Se entiende por ensefianza tradicional aquella en la que el profesor es la autoridad del saber y por ende un
transmisor del conocimiento, en la que el estudiante juega ante todo un rol pasivo en donde el proceso
educativo esta centrado en la ensefianza y no asi en el aprendizaje, por lo cual, como sefiala atinadamente
Pérez (2007) “el resultado es que el profesor aprende mas que los alumnos, que son los que “reciben” los
conocimientos ya digeridos y organizados por él. Lo que “da” a los alumnos es algo que él trabajo y organizé.
Si bien con la mejor intencidn y sin percatarse, sigue un procedimiento que asegura su propio aprendizaje
pero no, necesariamente, el de sus alumnos” (p. 85).

Asi mismo, para Carretero, Pozo y Asensio (1989), La ensefianza tradicional en Historia tiene como objetivo la
memorizacidn, es decir, “consistia en repetir largas listas de reyes y batallas, lentos rosarios de fechas y de
hechos” (p. 215).

En este sentido, dentro del ambito de la ensefianza de la historia no esta eximida pues como lo comenta la
profesora Arredondo (2006) “En el sentido comun, los procesos de ensefianza de la historia pueden aparecer
como algo natural, dado de antemano: la historia es el relato del pasado, se ensefia historia en la escuela
porque es una de las asignaturas obligadas de la SEP; se elabora libros de texto con “la historia verdadera”
como conjunto ordenado cronolégicamente de hechos y sucesos, los profesores que la ensefan la han
aprendido como se aprende cualquier otra materia, y su funcidn es transmitirla a los alumnos; éstos tienen
que memorizar datos, principalmente fechas, personajes y lugares de México, como parte de la conformacion
de su identidad nacional [...]” (p. 89).

A su vez, Angel Diaz Barriga (2006) nos menciona que “No podemos desconocer que en el modelo de la
didactica clasica (la llamada escuela tradicional), el docente es concebido como un modelo valoral para el
estudiante. El alumno se enfrenta a un serio problema ante algunos comportamientos de los docentes. Esto
se observa en particular en América Latina, ante la proletarizacion de la profesion docente, ya que nos
encontramos con profesores cuyo vocabulario y presencia fisica dejan mucho que desear. Al mismo tiempo,
los docentes en todos los paises de la regidon han tomado la calle para protestar por sus condiciones de vida.
Si bien, en abstracto esta practica puede tener elementos formativos —defensa de derechos profesionales que
son pisoteados—, en ocasiones esas marchas rebasan todo control para convertirse en verdaderos actos
vandalicos: el rompimiento de vidrios de edificios publicos, la toma de casetas de cobro en las carreteras,
etcétera”
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desarrollarse dentro del aula (Hernandez, 2012). No obstante, en casi todas las
asignaturas, incluida la Historia, uno de los problemas es el énfasis en privilegiar los
saberes enciclopédicos y en la memorizacion de estos. Ello lleva a nuestros
estudiantes a cuestionarse ¢ cual es la utilidad de la disciplina en su vida cotidiana
0 en la de su sociedad? Y, considerando los avances y desarrollos en las
tecnologias aplicadas a la informética y la comunicacion, como docentes nos
preguntamos ¢,De qué manera lo aprendido en el aula va mas alla de la informacién

que los estudiantes puedan adquirir por otros medios como la internet?

De modo que, el acercamiento a las nuevas tendencias educativas como las
competencias o el aprender a aprender, han reformulado los contenidos de
aprendizaje no solo el conocimiento factico, sino privilegiar también, el saber hacer
y el saber ser; es decir, ensefiar a los estudiantes a emplear los conocimientos
adquiridos en diferentes medios informativos para aplicarlos, modificar actitudes y

valores en su modo de vida.

En el caso de la didactica de la Historia, han sido muchos® los que han

enfatizado que la ensefianza y aprendizaje de la disciplina posibilita el desarrollo de

6 Sin afan de ser exhaustivos podemos mencionar algunos autores que han focalizado sus estudios en la
investigacién en la didactica de la Historia como (en estricto orden alfabético): Carretero, M. y Voss, J. (2004).
Aprender y pensar la Historia. Espafia. Amorrotu editores.; Carretero, M. y Lépez C. (2009). “Estudios
cognitivos sobre el conocimiento histérico: aportaciones para la ensefianza y alfabetizacion histdrica”. En
Ensefianza de las Ciencias Sociales. No. 9. pp. 79-93. Disponible desde Internet en:
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=324127628009 ; Henriquez, R. y Pagés, J. (2004). “La investigacion en
didactica de la Historia”. En Diddctica de las Ciencias Sociales. Vo. 7. Disponible desde internet en:
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/view/330 ; Kadriye, E. y Seixas, P. (2015). New
Directions in assessing historical thinking. Estados Unidos-Reino Unido. Routledge.; PI4. S. (2005). Aprender a
pensar histéricamente. México. Colegio Madrid. Plaza y Valdéz.; Pl3, S. (2011). “La ensefianza de la historia
como objeto de investigacién”. En Secuencia. No. 84. Disponible desde Internet en:
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=50186-03482012000300007 ; Prats, J. y
Santacana J. (1998). "Ensefiar Historia y Geografia. Principios Basicos". En Enciclopedia General de la
Educacion. Espaiia. Océano. Vol. 3. Disponible desde Internet en:
http://www.ub.edu/histodidactica/index.php?option=com content&view=article&id=75:ensenar-historia-y-
geografia-principios-basicos&catid=24:articulos-cientificos&ltemid=118 ; Recio, J. P. (2012). “El valor de la
Historia en las aulas. Retos ante el nuevo contexto educativo”. En Clio. No. 38. Disponible desde Internet en:
http://clio.rediris.es ISSN 1139-6237 ; Santisteban, A. (2010). “La formacién de competencias de pensamiento
historico". En Clio & Asociados. No. 14. pp. 34-56. Disponible desde Internet en:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3881813 ; Valls, R. y Radkau, V. (1999). “La didéctica de la
historia en Alemania”. En Diddctica de las ciencias sociales, geografia e historia. No. 21. pp. 89-106. Disponible
desde Internet en: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=183899 ; Wineburg, S. (1991). “The
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distintas habilidades, destrezas, actitudes y valores que conceden al estudiante
atender a problematicas sociales y propias del individuo. De tal suerte que aprender

Historia implica un saber integral u holistico de diferentes tipos de conocimientos.

Por tanto, es preciso en primer lugar, definir qué entendemos por contenido
y después, de manera general, cuales son los distintos tipos de conocimientos o
saberes que pueden desarrollarse dentro del aula, para después distinguir aquellos
gue sean especificos de la disciplina histérica. En cuanto a los contenidos,
retomaremos dos de las definiciones que se apegan a esta vision integral de los
conocimientos. Desde la perspectiva del paradigma sociocultural de la educacion,
la conceptualizacion de Coll y Valls (1992) define los contenidos como “[...] el
conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilacion y apropiacion por los
alumnos y las alumnas se considera esencial para su desarrollo y socializacion” (p.
13). Por su parte desde la teoria constructivista, Antoni Zabala (2000) nos menciona

gue los contenidos son:

[...] todo cuanto hay que aprender para alcanzar unos objetivos que no sélo abarcan las
capacidades cognitivas, sino que también incluyen las demas capacidades. De este modo,
los contenidos de aprendizaje no se reducen a los aportados Unicamente por las asignaturas
0 materias tradicionales. Por lo tanto, también seran contenidos de aprendizaje todos
aquellos que posibiliten el desarrollo de las capacidades motrices, afectivas, de relacion

interpersonal y de insercion social (Zabala, 2000, p. 28).

A consecuencia de lo anterior, los contenidos poseen un gran espectro de
aprendizaje, por lo que se han clasificado en tres grandes rubros a partir del tipo de
conocimiento que generan. En primer lugar, estan aquellos contenidos
declarativos o conceptuales concernientes a los conocimientos facticos como
datos, hechos, principios, definiciones o sistemas conceptuales, por lo que se
refieren al “saber qué”. Por su parte estan los contenidos procedimentales
referidos a las habilidades, estrategias y técnicas, es decir a la serie de acciones
ordenadas o pasos a seguir en la resolucion de distintas problematicas o bien, en

satisfaccion de propoésitos determinados por un objetivo, en dichos contenidos, el

reading of historical texts: Notes on the breach between school and academy”. En American Educational
Research Journal, No. 28, pp. 495-519.
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“saber hacer” se traduce en la experimentacion. Por ultimo, esta la clasificacion de
contenidos actitudinales o el “saber ser” entendidos como las normas, valores y
actitudes que se consideran apropiados o inapropiados en el contexto social en el
que se lleva a cabo el aprendizaje (Medina y Salvador, 2009, pp. 144-145).

A estos ultimos, algunos autores como Mallart y De la Torre (2004, en Medina
y Salvador, 2009, p. 145), han separado los contenidos socioafectivos o
socioemocionales tocantes a las habilidades comunicativas, de autocontrol,
relaciones sociales y liderazgo. Sin embargo, para fines de esta investigacion seran
considerados como contenidos actitudinales en tanto que los valores y actitudes

estan intimamente vinculados a la relacion afectiva y emocional de los estudiantes.

Considerando lo anterior, podemos proponer el siguiente ejemplo para
aclarar de qué manera los diversos contenidos se reunen o crean una red de
interdependencia en una unidad o bloque de saberes en historia. Supongamos que
se quiere ensefiar a los estudiantes la Guerra de Reforma en México (1858 — 1861).
En primera instancia, el docente tendra que distinguir los tipos de conocimiento
presentes en el tema para después seleccionar aquellos que segun los objetivos
gue se plantee sean ensefiados. Por tanto, podriamos poner, por ejemplo, la

siguiente clasificacién de conocimientos.

Para los contenidos declarativos podriamos distinguir, los conceptos de
liberalismo (liberales), conservadurismo (conservadores), republica, centralismo,
federalismo; hechos como la Revolucion de Ayutla, ElI gobierno de Ignacio
Comonfort, la Constitucién de 1857, el Plan de Tacubaya o personajes como Benito
Juérez, Ignacio Comonfort, Melchor Ocampo, Félix Zuloaga, Miguel Miramon, entre
otros. Por su parte, y segun los objetivos planteados, se pueden distinguir
procedimientos como comparar las diferencias y fines entre liberales y
conservadores, discriminar la informacién y argumentos proporcionados por ambos
bandos, determinar sus fines, establecer relaciones de causalidad entre los hechos,
identificar los antecedentes, de las causas y motivos que detonaron el hecho, asi
como las consecuencias de este a partir del analisis de fuentes histéricas; por

mencionar algunos. En cuanto a los saberes actitudinales, es posible que, a partir
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del trabajo colaborativo, los estudiantes favorezcan el aprendizaje colectivo, el
didlogo sobre los temas abordados, asi como la toma de postura frente a los mismos
a partir de la discusiéon del tema en clase. Todo ello, por su puesto, a partir de la
estrategia de ensefianza y de aprendizaje, asi como del material didactico que se

emplee y de los objetivos que la docencia desee para su ensefianza.

De esta manera, es posible observar que los contenidos conceden al
estudiante diversos tipos de aprendizaje. Benejam y Pages (1998) mencionan que
los contenidos declarativos conceden al estudiante el entramado semantico y
conceptual para comprender la historia, es decir, se introduce en el conocimiento
del vocabulario de tipo social o histérico, la base linglistica que ha permitido
expresar con solidez la interpretacion, construccion e investigacién de la historia
como disciplina. Por su parte los contenidos procedimentales y actitudinales, dicen
los autores, son de caracter mas general o transversales que los declarativos, no
obstante, son éstos los que permiten la construccion y comprension de cualquier
concepto, hecho o fendbmeno social, en tanto que “son elementos fundamentales
para el desarrollo de las capacidades y para la formacién del pensamiento social
del alumnado” (p. 152).

Por tanto, cada uno de estos contenidos detona diversos procesos cognitivos
lo que trae consigo distintas formas de ensefar, de aprender y de los aprendizajes
obtenidos. Segun Robert Marzano (1997) un aspecto esencial para que los
contenidos se aprendan inicia con la actitud, en tanto que tener percepciones y
actitudes positivas hacia el aprendizaje de los contenidos concede efectividad en el
proceso de ensefar y aprender. Es por ello que, para el autor, la ensefianza de los
contenidos se divide en cinco dimensiones de aprendizaje que vinculan tanto el
objeto de conocimiento, su forma de ensefianza y las formas de facilitar su
aprendizaje. El primero es la formacién de actitudes y percepciones eficaces para
el aprendizaje, en segundo lugar, la adquisicion e integracion del conocimiento, una
tercera dimension se encuentra en la extension y refinamiento del conocimiento; la
cuarta en el uso significativo del conocimiento; finalmente, la quinta en los hébitos

mentales productivos.
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La primera dimension es el fomento de actitudes y percepciones eficaces
para el aprendizaje, la cual se enfoca en la enseflanza y promocion de los
contenidos actitudinales: desde las diversas disposiciones para el aula, hasta las
acciones del docente y del estudiantado para hacer del salén de clases un espacio
seguro, limpio y ordenado, creando un ambiente propicio para el aprendizaje; del
mismo modo, se considera fundamental en esta ensefianza favorecer un ambiente
de aceptacion por parte de los compafieros y el docente. En ese sentido, también
favorece la generacién de instrucciones claras, precisas y descriptivas que permitan
al estudiante saber qué hacer, como hacerlo y sentirse seguro al realizarlo
(Marzano, 1997, p. 17 — 38).

La segunda dimension del aprendizaje esta orientada por la adquisicién e
integracion de los aprendizajes. Inicia por distinguir los contenidos declarativos de
los procedimentales. Para lo cual el autor nos propone el ejemplo con la ensefianza
de la democracia. Nos menciona que, cuando pensamos en este término no
ejecutamos un paso y luego otro como en el procesal, en todo caso, lo que hacemos
es recordar atributos de lo que entendemos por dicho término, por ejemplo:
participacion de personas, el voto, decisiones grupales, etc. En cambio, para
identificar el conocimiento procesual se requiere definir las habilidades o
procedimientos a emplear para ejecutar una accion, por ejemplo, qué habilidades
se requieren para participar democraticamente y ponerlas en juego en clase. Por lo
tanto, es sustancial que el docente pueda definir el paso a paso de una habilidad
para entonces ensefar al estudiante a comprenderlos (o construir su significado),
organizarlos (mentalmente), almacenarlos y ejecutarlos. El siguiente paso es hacer
estos contenidos significativos para los estudiantes; es decir, que cada uno de estos
conocimientos pueda vincularlos a lo que ya sabe sobre ellos y agregar la
informacion o pasos requeridos para sofisticar su aprendizaje sobre cada

conocimiento (Marzano, 1997, pp. 39 — 84).

Para la tercera dimension sobre la extensidn y refinamiento del conocimiento,
el autor nos propone que, para lograrlo, el estudiante debe conjugar los saberes

declarativos, procesales y actitudinales, de modo que pueda ejecutarlas en
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operaciones cognitivas complejas como comparar, clasificar, inducir, deducir,
analizar errores y construir un sistema de apoyo para su aprendizaje. Para lo cual
se requiere que los docentes se cuestionen sobre los programas y practicas que
utiliza para ayudar a los estudiantes a aplicar sus conocimientos de forma compleja
(Marzano, 1997, p. 85 — 136).

Respecto a la cuarta, en el uso significativo del conocimiento, de manera
similar a la anterior, el docente debe realizar un profundo cuestionamiento sobre los
programas y practicas que utiliza para lograr que el estudiante se involucre en que
los conocimientos obtenidos sean aprendizajes que se apliguen en su vida
cotidiana. Para ello el docente debe plantear actividades de ensefianza que
favorezcan aprendizajes de largo plazo, multidimensionales y dirigidas a los
intereses del estudiante, de modo que le permitan construir de forma significativa
su conocimiento. Eso requiere, en primera instancia realizar actividades en las que
los alumnos interactiien con un contenido de aprendizaje por un periodo largo que
va mas alla de una sesibén, es decir requiere de mayor esfuerzo en varias sesiones,
en las cuales los estudiantes ejecuten estrategias de aprendizaje combinadas, es
decir que incluyan varias actividades procesuales que, con relacion a los contenidos
declarativos, los lleven a asumir, emitir juicios y actitudes. El autor propone
actividades como investigacién (definitoria, histérica o de tipo prospectivo),
resolucion de problemas o analisis de casos, actividades para la toma de
decisiones, creacion de inventos e indagaciones experimentales (Marzano, 1997, p.
137 - 186).

Por ultimo, para la quinta dimension sobre los habitos mentales productivos,
los docentes debemos realizar una autoevaluacion y autorreflexion sobre los
programas y practicas que aplicamos para ayudar a los alumnos a desarrollar
hébitos sobre su propia conducta (autorregulacion), aprendizaje, pensar critica y
creativamente. Para la autorregulacion, Marzano (1997), propone considerar en
nuestras estrategias, situaciones de aprendizaje en las que los estudiantes
requieran planear, considerar los recursos necesarios para ejecutar una accion, y

ser propositivos o sensibilizarse sobre la importancia de la retroalimentacién como
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forma de crecimiento y desarrollo. Asi mismo, para favorecer el pensamiento critico,
es fundamental proponer estrategias que involucren el desarrollo de busqueda de
precision, claridad, apertura, frenar la impulsividad, la toma de posicién informada y
argumentada, y ser sensible a los sentimientos, conocimientos y diversidad de ideas

de los demas.

Finalmente, para el pensamiento creativo, crear estrategias que favorezcan
ir mas alla de los limites de lo que generalmente hacen los estudiantes, es decir,
gue busquen alternativas fuera lo usual; para ello es minimamente necesario, que
nuestras estrategias impliqguen que el estudiante se involucre intensamente en su
ejecucion, que las soluciones no sean inmediatas, que no tengan solo una via
correcta o incorrecta, es decir que los empujen mas alla de sus limites para aprender
nuevos conocimientos o habilidades; que generen confianza y mantengan claridad

en la meta a alcanzar, salir del convencionalismo (Marzano, 1997, p. 187 — 209).

Desde este enfoque, uno de los autores que han desarrollado de forma
sustantiva e integrativa dichos saberes en la ensefianza y aprendizaje de la Historia
es Cristofol Trepat (1995), a quien tomamos como sustento principal de esta
investigacion, pues su propuesta esta encaminada, como el titulo de su libro lo dice,
a los Procedimientos en Historia. Un punto de vista didactico; por tanto, realiza un
analisis tedrico practico de los principales procedimientos a partir de los cuales es
posible el aprendizaje de las habilidades, estrategias y técnicas para el analisis y
comprension del saber histérico con énfasis en el uso de fuentes primarias y
secundarias como material didactico, a la vez que como un procedimiento de la

ensefianza y aprendizaje de la Historia.

Con esto no queremos decir que los conocimientos declarativos en tanto
datos duros y conceptuales posean menor importancia; por el contrario, para
comprender conceptos tan complejos como, por ejemplo, el neoliberalismo, la
cultura, el narcotréfico y su vinculacién a la de idea de narcocultura, el estudiante
requiere ir mas alla de la memorizacion del concepto para interiorizarlo, conocer sus
implicaciones, identificar dichos parametros en situaciones o contextos tangibles

para apropiarlos, ponerlos en practica mediante su lenguaje y andlisis critico de la
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realidad en que vive, permitiéndole proyectar una visioén de futuro, y esta practica

se adquiere mediante la ejecucion de procedimientos en Historia entendidos como:

[...] técnicas, en el aprendizaje de la Historia, proponemos la designacion de un sistema de
acciones ordenadas de acuerdo con la I6gica de la Historia, decidido didacticamente por el
profesorado, con cuya aplicacién sistematica se podrian conseguir objetivos concretos por
parte de los alumnos. Asi, por ejemplo, la estrategia cognitiva "identificacion de categorias
temporales (ritmos, sucesion, simultaneidad, continuidad y cambio, duracién)" podria
desglosarse en diversas técnicas, una de las cuales podrian ser la elaboracién de lineas de

tiempo o de frisos cronoldgicos progresivamente complejos (Trepat, 1995, p. 36).

Considerando lo anterior y aunado a la propuesta de Galtung, Rusen y Kohlberg
abordadas en el capitulo anterior, podemos notar que para educar para la paz desde
el desarrollo de la conciencia histérica y moral que a su vez es posible mediante la
competencia narrativa en Historia, se requiere de un proceso de acciones
ordenadas de acuerdo con una légica o vision sobre la adquisicion del aprendizaje
de lo histérico o toma de conciencia temporal y que, por lo tanto, es posible traducir
en técnicas o procedimientos de ensefianza que conjugan a su vez conocimientos

declarativos y actitudinales, puesto que:

[..] el saber hacer cosas —fisicas con materiales y/o herramientas o bien mentales operando
con representaciones simbélicas— o las cosas mismas. Asi, por ejemplo, un alumno que
ademas de conocer declarativamente las causas de diversos acontecimientos histéricos es
capaz de aplicar principios de explicacién causal coherentes con otros fenébmenos histoéricos
no estudiados previamente por recepcién, posee un conocimiento de caracter procedimental.
Se trata, en concreto del conocimiento sobre cdmo hacer algo, y su presencia en la estructura
cognitiva del alumnado se traduce, precisamente, no en el "saber qué", sino en el "saber

como"” (p. 22).

Ahora bien, ¢ Cuales son — o debieran ser — los procedimientos en Historia, que
pueden motivar el desarrollo de la conciencia historica y moral de los estudiantes
como una alternativa en la educacién para la paz? Siguiendo a Trepat (1995) se
menciona que los procedimientos que puede retomar el docente dentro de la
ensefianza de la Historia surgen del propio método que el historiador utiliza en su
practica profesional. Lo anterior, no pretende que los estudiantes se conviertan en

una especie de mini historiadores, en todo caso, lo que se busca es que los
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estudiantes se auxilien de las herramientas que puede brindar el o los métodos
implementados por los historiadores, para su toma de decisiones, su actuar e
incluso en su goce intelectual. En ese sentido, Trepat (1995) siguiendo a E. P.
Thompson (1981) menciona que, el origen de la Historia como disciplina surge del
cuestionamiento o curiosidad por comprender un fendmeno situado en el pasado
gue requiere ser analizado o juzgado en el presente, para lo cual, pone en practica
una investigacion fundamentada en las evidencias o restos que dicho fenomeno ha
dejado; con ello recupera, reconstruye o evoca las huellas del pasado y las
comunica mediante un relato o narracién cuya principal caracteristica, es la creaciéon
de juicios o “valoracion explicativa” y con sentido moral de los hechos o procesos

histéricos, pues

[...] la Historia no debe lamentarse del pasado sino identificarse con valores defendidos por
actores del pasado, ya que de esta manera este pasado adquiere sentido para nosotros, y
dichos valores constituyen lo que tratamos de extender en nuestro presente, no se aleja
demasiado, a pesar de los centenares de afios transcurridos, del impulso humano que hizo

nacer la disciplina (Trepat, 1995, p. 123).

De lo anterior, podemos enlistar cuatro procedimientos generales a partir del método
del historiador y que se implementan dentro de la didactica de la Historia como

estrategias de ensefianza:

1. Plantear problemas o preguntas desde el presente,
Indagar en el pasado el problema,
Utilizar fuentes histéricas para fundamentar o encontrar solucién al problema
Y,

4. Comunicar o crear narraciones histéricas argumentadas con base en las

fuentes de investigacion para atribuir sentido y valor al fenomeno estudiado
(pp. 133).

Considerando lo anterior, se desatan otras habilidades requeridas para lograr cada
uno de esos procedimientos, éstos parten de la naturaleza misma de la Historia. En
términos generales, Trepat (1995) engloba el conocimiento de lo historico a partir
de cuatro grandes areas que componen los saberes histéricos; por un lado, estan
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los hechos datos y conceptos, mismos que pueden subdividirse con base en el tipo
de fendbmeno estudiado en cuatro dimensiones: a) politicos, b) econdmicos, c)
sociales y, d) culturales; de su conocimiento surge uno de los procedimientos

basicos de la Historia: el uso y aplicaciéon de vocabulario histérico (p. 142).

Ahora bien, sabemos que, en lineas previas definimos a los conceptos,
hechos y datos como conocimiento declarativo y lo son, sin embargo, su aplicacion
y uso, vinculado a otros procedimientos los convierte en habilidades béasicas de la
Historia. ElI poder comprender el significado de un concepto lo hace un saber
declarativo, pero, el aplicarlo dentro de una narracion histérica o como parte de una

explicacion causal es un procedimiento cognitivo.

En segundo lugar, tenemos la dimension temporal, uno de los saberes
distintivos de la Historia y de gran complejidad. La investigacion historica
fundamenta profundamente su conocimiento de la dimensién temporal en dos
aspectos: la duracion que, desde la propuesta de los Annales, se divide en larga
(situaciones o estructura sociales o culturales de mayor resistencia al cambio),
media (crisis, revoluciones, coyunturas generalmente de tipo econdmico) y corta
(cambios fugaces, “el tiempo hecho a la medida de las personas”, generalmente
politicos) duracion (p. 144). A su vez, estan los conocimientos de sucesion o
simultaneidad con los cuales se establecen periodizaciones y cronologias. Por
medio de estos dos aspectos de la dimensidon temporal, surgen procedimientos
como: la identificacion y representacion de las categorias temporales; la
identificacion y andlisis de las duraciones o niveles de una estructura historica; vy, la

identificacién y andlisis del ritmo historico.

El tercer conocimiento basico de naturaleza historica, es la idea de proceso,
a partir de la cual se establecen relaciones dialécticas como el antes-ahora, la
continuidad-cambio, similitud-diferencia, conflicto-consenso, poder-dependencia,
progreso-regresion, entre otros. Con estos conocimientos, es posible desarrollar
habilidades como: la identificacién y uso de fuentes existentes sobre el pasado y/o

la identificacion y analisis de continuidades y cambios sociales. (p. 144).
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Por ultimo, tenemos las explicaciones como parte de la naturaleza del
conocimiento historico. Las formas de explicacion son un saber esencial para poder
comunicar los saberes histoéricos, incluso, como vimos en el capitulo anterior, son
fundamentales para representar nuestra conciencia historica. Dichos saberes

permiten crear argumentos hacia dos direcciones.

Por una parte, se encuentran los que permiten establecer relaciones
causales (materiales, sociales, valorativas, imaginativas, mentalidades, roles,
decisiones, etc.) y, por otro, las destinadas a explicar teorias y métodos con las
cuales se fundamentan las relaciones causales, se profundiza en las ideas propias
del investigador (historiador), se crean hipotesis y formas de investigacion de lo
histérico. Por medio de estos conocimientos se pueden potenciar procedimientos
tales como: “la identificacion y uso de causas y consecuencias en las explicaciones
sobre las acciones humanas”, la formulacién o planteamiento de problemas
complejos de la sociedad, con ello, crear investigaciones cada vez mas complejas
y, crear explicaciones, narraciones o relatos que permitan a partir del pasado,

comprender el presente y, de ser posible, transformar el futuro (p. 147).

A este ultimo procedimiento, podriamos sumar los contenidos actitudinales
como la empatia historica o el relativismo en las explicaciones, ya que, como
mencionamos antes, es en éstas que el estudiante plasmard su juicio y lo valorara

conforme su posicionamiento moral y de su conciencia historica.

Por tanto, considerando tanto el método aplicado por los historiadores, asi
como la epistemologia propia de la Historia, Trepat (1995), engloba en ocho

procedimientos principales ordenados l6gicamente:

1. Identificacién, uso y proceso de fuentes histéricas primarias y secundarias a fin de obtener
informacion relevante de naturaleza histérica.

2. Aplicacion de categorias temporales y de tiempo historico (sucesién, simultaneidad, duracion

y ritmo) en el marco de las convenciones establecidas en la teoria previa (historiografica).

Uso y aplicacion de vocabulario especifico de la Historia.

Identificacion, proceso y explicaciéon de causas y consecuencias.

Uso de la empatia para explicar fenémenos del pasado.

o g bk~ w

Identificacion de continuidades y cambios en el marco de una explicacion.
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7. ldentificacion de similitudes y diferencias en el marco de una explicacién (explicitacion de
estructuras).

8. Comunicacion de resultados del conocimiento histérico (p. 146).

Por cuestiones de espacio y, en tanto que esta investigacion no tiene por fin
exponer aqui todos los sub-procesos que se derivan de los procedimientos
anteriores, asi como las habilidades que es posible desarrollar de la ensefianza y
aprendizaje de éstos; consideramos fundamental dejar en claro que, para el logro
de estos procedimientos no existe un Unico camino o serie de pasos, es decir no
hay recetas. Sin embargo, lo preferente es que sean cada vez mas sistematicos y
con un orden logico, de manera que, el estudiante pueda explicitar los procesos, a
la vez que comprenderlos y aplicarlos como parte de su aprendizaje de la Historia.
De este modo, es fundamental que el docente haga saber a sus estudiantes y que
tenga claro para si mismo, qué procedimiento desea ensefar, desgajarlos en sub-

procesos, con ello plantear la estrategia y secuencia didactica.

Es por ello que en esta investigacion, con la finalidad de encaminarnos hacia
una educacién para la paz desde la ensefianza de la Historia, nos dimos a la tarea
de traducir la teoria del desarrollo de la conciencia histérica postulada por Rusen y
Kohlberg a procedimientos de ensefianza con base en las propuestas de Trepat;
por medio de las cuales se crearon materiales didacticos afines a sus postulados,
para asi, constatar por medio de una estrategia didactica la posibilidad de
desarrollar la conciencia histérico-temporal y moral de nuestros estudiantes
(capitulo 3 y 4). Sin embargo, para su logro fue primordial partir de la definicién de

metas educativas, es decir:

Se trata de tener una descripcién de posibles resultados esperados del alumnado. En otras
palabras, se trata de tener una descripcion de posibles resultados de aprendizaje en
complejidad progresiva respecto del enunciado de un procedimiento. Este resultado posible

de aprendizaje autéctono forma un "criterio de evaluacion” (Trepat, 1995, p. 42).

En este caso, la meta educativa se enfoca en la educacién para la paz desde
la disciplina de la Historia por medio del desarrollo de la conciencia historica de los

estudiantes. Para lo cual es necesario tomar en cuenta el desarrollo cognitivo de los
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mismos, ademas de las técnicas necesarias para el aprendizaje de los procesos
implicados en las competencias narrativas. Mismas que se detallan en el siguiente

apartado.

El andlisis histoérico, el desarrollo de la conciencia historicay moral del

estudiante mediante el uso de dilemas.

Como se recordara, en el capitulo anterior mencionamos que Kohlberg, disefio sus
categorias del desarrollo moral con base en los principios propuestos por Piaget
para el desarrollo cognitivo del individuo. Segun este ultimo, el aprendizaje surge
cuando en el sujeto se presenta un conflicto cognitivo que lleva a su estructura al
desequilibro, lo que, provoca un proceso de asimilacién y de acomodacion del

conocimiento obtenido.

A partir de lo anterior, Kohlberg vincula estos procedimientos de aprendizaje
desde la cognicién, para determinar sus estadios de desarrollo moral. Considera
gue, a nivel moral, este mismo desequilibrio cognitivo se da en la conciencia del
sujeto cuando descubre que las normas, leyes o principios escritos o textuales que
le fueron ensefiados, no le permiten resolver todos los problemas de su vida
cotidiana. Lo anterior, se debe a que, cuando el individuo debe tomar decisiones de
caracter moral o ético, no solo se presentan funciones cognitivas, sino que también,
se ponen en juego las escalas o sistemas de valor, la comprension de los valores
en si mismos; su estado emocional y afectivo; asi como el contexto (familiar,
histérico, local, regional, nacional o mundial) en el que el individuo se desenvuelve
al momento de la toma de decisiones. En esta sintonia, Kohlberg propone como

estrategia de ensefianza y aprendizaje los dilemas para el desarrollo moral.

Los dilemas se constituyen como relatos (orales, escritos, visuales) de
situaciones hipotéticas o reales que presentan un conflicto y la necesidad de tomar
una decision ante él, generalmente ante dos alternativas opuestas o contradictorias
(Cantillo, 2005, p. 33). En el caso de los dilemas morales, los conflictos que se
presentan ponen en desequilibro un sistema de valores, generalmente opuestos, en

las que los juicios morales se hacen presentes.
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Kohlberg (1997), nos menciona que los dilemas permiten anclar diversos
tipos de aprendizaje. Por un lado, el desarrollo de habilidades cognitivas — como ya
indicaba Piaget — a la vez que el desarrollo de diversos juicios morales,
determinando con ello, el grado de desarrollo en funcién de las habilidades
argumentativas que el estudiante manifieste. Con base en ello, si la argumentacién
es cada vez mas compleja y razonada, mayor sera su juicio moral. Tal afirmacion,
podria hacernos suponer que debiera entonces hacerse a un lado las aseveraciones
tomadas a partir de la emotividad o los afectos; sin embargo, consideramos que la
funcién primigenia de los dilemas, cuyos fines tienen, tanto el desarrollo moral como
el de la conciencia — en este caso, historica — del estudiante. Debera a partir de su
practica en las aulas, hacer cada vez mas consciente al estudiante de las emociones
y afectos que las rigen, de su propio proceso para la toma de decisiones, de los
valores que las orientan y, del tipo de conciencia histérica que incide en ellas.

Cuando establecemos un dilema con contenido moral, es decir, que requiera
gue los estudiantes valoren, juzguen a partir de sus propias concepciones de lo
bueno y lo malo, es muy importante considerar en este proceso, que las conductas
que hemos aprendido deben ser las “adecuadas” dentro del marco sociocultural en
el que estamos implicados, asi como todas las razones que las avalan. De tal
manera que la comunicacién desde una perspectiva pedagogica entendida como
“la accidn educativa determinada por la relacion de influencia o interrelacion que
sostienen dos 0 mas personas, que intercambian informacién en funcion de normas,
valores, significaciones, o de un sistema cultural, con el animo de lograr la formacion
del sujeto, objeto del proceso comunicativo-educacional” (Ortega, Minguez y Gil,
1996, p. 125); juega un papel fundamental para lograr nuestro objetivo, pues la
comunicacién es un medio eficaz para juzgar, analizar, poner en duda, realizar una

critica o erradicar actitudes negativas por medio de argumentos y razones.

Desde este enfoque, se proyecta el enriguecimiento de los aspectos afectivo-
actitudinales ya que estas estrategias permiten modificar las creencias, ideas o
informacion que sostienen determinadas actitudes, cuando éstas se vuelven

autoreflexivas. Lo cual resulta sumamente esencial para el aprendizaje, ya que “las
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estrategias afectivo-motivaciones y de apoyo, que son las que ponen en marchay
dinamizan todo el proceso de aprendizaje, siendo fundamentales para mantener el
esfuerzo” (Gargallo, 2000, p. 145). En este sentido, una actitud se comprende como
“[...] la informacién que un individuo posee sobre un objeto, persona o situacion, y
esta informacion es generadora de creencias [...]” (Ortega, Minguez y Gil, 1996, p.
49). Por lo cual, se busca que, a partir de la reflexion, los alumnos puedan
modificarlas por medio del contacto con el otro, el intercambio de informacion y la
empatia para favorecer lo positivo y valioso en lo que piensan y hacen los demas

por medio de la confrontacion y el conflicto cognitivo.

En particular, dentro de la aplicacion de dilemas, se espera que los alumnos
se apropien de las conductas o de actitudes que favorezcan la paz positiva desde
medios noviolentos. Esto es posible a través de que el estudiante dote de valor a
las actitudes, experimentandolas y reflexionando sobre si mismo, es por ello que se
busca que esta estrategia “no se limite a la realizacion mecéanica de conductas, aun
siendo valiosas, sino a la incorporacion de las mismas en un proyecto de vida
deseable” (Ortega, Minguez y Gil, 1996, p. 126) para asi interesar al estudiante y

afectarlo de modo que esté dispuesto a llevarlo a la practica.

No obstante, es importante sefalar que, si bien, existen diferentes pasos a
seguir para la implementacién del dilema, cuyo fin sea el desarrollo la de la
conciencia histérica y moral del estudiante, no por ello significa que existan “pasos”
para que el estudiante asuma una postura; ellos ya poseen una postura personal
previa, que, en muchos casos, puede sesgar los resultados y el analisis que realicen
los individuos. En todo caso, al hacer patente la metodologia para la implementacion
de los dilemas, como se mencioné antes, se pretende que el estudiante realice una
reflexion de sus propias posturas y, al analizar otras, pueda tomar de éstas aquellas

gue le concedan una mejor argumentacion y un cambio en su sistema de valores.

El uso de dilemas estimula el pensamiento reflexivo por medio del método
dialégico ya que como lo postula Vigotsky (1995) la verbalizacion surgida de un
proceso reflexivo o de pensamiento permite interiorizar o apropiarse de las ideas. A

saber, Cantillo (2005) indica que

71



[...] cuando las personas se ponen a dialogar, estan obligadas a reflexionar, a concentrarse,
a tener en cuenta alternativas, a escuchar con atencion, a captar las definiciones y

significados, a reconocer opciones en las que antes no se habia pensado [...]" (p. 57).

Es decir, se crea un conflicto cognitivo en el sujeto que impulsa el desarrollo
de diferentes estructuras para configurar un aprendizaje significativo. En este
proceso de dialogo, “[...] las personas que participan no soélo reflexionan sobre lo
dicho, sino también sobre lo que podrian haber dicho o haber callado, al tiempo que
Se generan en sus propios procesos de pensamiento tanto la estructura como el

progreso del discurso” (p. 57).

El didlogo implica también, iniciar un proceso de negociacion de significados
0 construccion mediada de significados donde aprender no es un proceso de
transmision y recepcion, sino “[...] un proceso de negociacion social entre los
participantes en una actividad determinada. Por ello también puede decirse que el
aprendizaje es un proceso dialégico, un proceso de negociacion tanto interno como
social” (Diaz, Barriga, 2006, p. 18). Esta edificacién de significados entre los
involucrados permite una interaccion que favorezca a los diferentes procesos
cognitivos de manera integral en el que “la mente, la conducta, la percepcion, los
afectos y la accién integran un todo” (p. 17). Se enriquecen las posibilidades de
construir diferentes tipos de aprendizaje (procedimentales, estratégicos,
actitudinales, teoricos) a partir de las experiencias, “en la medida en que
participamos en comunidades de discurso y practica que influyen en nuestros

conocimientos, creencias y valores” (p. 18)’.

En el caso de dilemas para el andlisis de contenidos histéricos, implica la
creacion de un relato o narracion que puede ser de un mismo proceso histérico o
de una situacion actual que requiera su solucién a partir de la utilizacion de saberes
histéricos, en los que se consideren no solo los hechos como saberes historicos,
sino los sistemas de valores que los regian, ademas de los que rigen actualmente,
de manera que, un dilema con contenido histérico complementa a los dilemas

morales. Ya que, en su resolucién, se requiere la comprension y aplicacion de

7 Las cursivas son de la autora.
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conceptos y categorias histéricas como neoliberalismo, por poner un ejemplo;
aplicar procedimientos como la discriminacion de informacion, el analisis de fuentes,
la creacion y comparacion de argumentos. En ellos se presentan valores
determinados por un contexto histérico, diversas posturas sociales, econémicas,
politicas o culturales que se reflejan en fenémenos sociales. Lo cual, implica que el
estudiante debe asumir una postura, preferentemente critica, asi como tomar
decisiones frente a los hechos o situaciones que se discuten para lo cual, puede
hacer uso de fuentes histéricas como argumentos de peso; inquiere que escuche

diversos posicionamientos, dialogue y actue.

En ese sentido, la aplicacion de los dilemas como estrategia para el andlisis
de contenidos histéricos, se presenta en forma de simulaciones situadas,
comprendidas como actividades o estrategias mediante las cuales “los alumnos se
involucran colaborativamente en la resolucion de problemas simulados o casos
tomados de la vida real [...] con la intencion de desarrollar el tipo de razonamiento
y los modelos mentales de ideas y conceptos mas importantes [...]" (Diaz Barriga,
2003, p. 6). En ellas, se pretende que los alumnos desarrollen el pensamiento critico
dentro del mismo proceso de ensefianza y aprendizaje en el que “comprenda y
profundice adecuadamente en la respuesta a los problemas que se usan para
aprender abordando aspectos de orden filosofico, socioldgico, psicolégico, histérico,
practico” (ITESM, p. 4).

Un dilema con contenido histérico debe articularse por tres principios basicos:
a) la interaccion del sujeto (estudiante) con el medio, b) promover un conflicto
cognitivo que estimule el aprendizaje y, por ultimo, ¢) evidenciar la importancia de
los procesos sociales mediante los cuales se interactia y resuelve el problema. Es
decir que conjugue a través de contenidos declarativos, el aprendizaje de
procedimientos y asuma una postura valorativa y actitudinal de los mismos. Por
tanto, permite al estudiante que, a partir de la evaluacion de fuentes histéricas en
grupos cooperativos, tomen decisiones en condiciones de incertidumbre que sean
cada vez mas reflexivas, y mas pacificas; “intenta crear conflictos sociocognitivos

en los que al alumnado se le pone la tesitura de restablecer el equilibrio en un nivel
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superior de juicio moral” (Cantillo, 2005, p. 37). Es decir, presentar a los estudiantes
fuentes histéricas, preferentemente contrastantes, en las que la resolucion del
conflicto pueda verse como una alternativa para la transformacién social, y no sélo

como un problema que hay que solucionar.

Asi mismo, el uso de dilemas requiere que los estudiantes, pongan en juego
sus saberes declarativos (sobre el proceso historico), sus conocimientos
procedimentales aplicados a las fuentes historicas como: la lectura atenta, la
comparacion de argumentos, la relativizacion de discursos, la induccion o deduccién
de ideas, el analisis de los valores, intenciones y objetivos de las fuentes, entre
otros; de modo tal, que los estudiantes asuman una postura reflexionada
criticamente y que, con base en sus valores y actitudes, lo lleven a tomar decisiones
a partir de su conciencia histérica y moral, mismas que se plasmaran de forma

narrativa (orales o escritas).

En consonancia con lo anterior, el lenguaje ocupa un lugar preponderante
dentro de este proceso pues es la capacidad mediante la cual los seres humanos
nos entendemos, de tal forma que los dilemas dentro de la ensefianza de la Historia
promueven competencias comunicativas, a la vez que favorecen el desarrollo de su
conciencia histérica y moral, en tanto productos narrativos en los cuales se
familiarizan con el vocabulario histoérico, lo aplican en la explicacién o narracién de
Su postura, ademas de argumentarlo mediante el analisis de fuentes de informacién

de tipo histarico.

En su narracion resuelve el problema o caso planteado demostrando su
aprendizaje sobre la Historia como un instrumento comunicativo en el que el
discurso histérico se presenta para los alumnos como una forma de conocerse a si
mismos y a su sociedad por medio de la relacion entre el pasado y el presente. Es
decir, posibilitan el desarrollo de la conciencia histérica y moral como se ha
mostrado en el capitulo anterior y que vincularemos con la implementacién de

dilemas y fuentes historicas.
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El uso de dilemas para el andlisis de fendmenos historicos, como hemos
visto, posibilita la vinculacion de saberes declarativos, procedimentales y
actitudinales, mismos que, al ser abordados desde del principio de
multiperspectividad abordado por Riusen (2014) implica que las experiencias
histéricas sean presentadas a los estudiantes de tal forma que éstos se involucren
plenamente a partir de los diferentes puntos de vista o de los tipos de conciencia
histérica que los estudiantes posean desde su subjetividad y ello se evidencia en
dos formas: “(a) la primera es indirecta, por medio de una identificacion con aquellos
gue fueron sujetos por el desarrollo tematico histérico; (b) la otra, directamente, por
medio de la reflexibn de los propios puntos de vista, en la reconstruccion del
desarrollo historico” (Schmidt, 2017, p. 33).

De esta manera, dentro de la aplicacién de dilemas con contenido historico
la participacion a partir de los conocimientos previos del estudiante y el conflicto
cognitivo que se detone a partir de la aplicacion conducen a un sentido de
compromiso histérico con la resolucion del problema planteado, con la cual se
activan los conocimientos declarativos, procedimentales y actitudinales de la
interpretacidn, orientacion y motivacion de la conciencia histérica del estudiante, ya

sea para prevalecer en sus propias ideas o en la transformacion de su conciencia.

Por ello ensefiar Historia mediante la aplicacion y solucién de dilemas o bien
el analisis de casos con contenido historico contribuye a que los jovenes, a partir de
la narracién, encuentren el reconocimiento de si mismos y su papel dentro de la
sociedad a partir de sus elecciones, es decir, en la construccion del futuro a partir
del hoy y del pasado que lo configura; ademas,

[...] quien ensena debe interiorizar el principio de que el sentido de la historia no se reduce
a una autoafirmacién compulsiva o violenta de todas las consecuencias dolorosas para los
involucrados, sino que se abre a un aumento permanente de las experiencias temporales
gue son procesadas en un movimiento continuo, entre la experiencia de la diversidad del
otro y la afirmacion del yo. Esta abertura de la conciencia histérica puede ser aprehendida
por el hecho de que los alumnos reciban diferentes interpretaciones de la experiencia
historica, de modo que ellos obtengan su autonomia mediante un acto de eleccion (p. 33).
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En este sentido y siguiendo a Maria Auxiliadora Schmidt (2017), quien a su
vez sigue la matriz disciplinar de Risen (2014), propone una metodologia de
ensefanza de la Historia denominada “Clase Historica” (fig. 1), la cual es aplicable
a nuestra investigacion y posibilita la conjugacion de los dilemas para el analisis
histérico y la evaluaciéon de fuentes como potenciador de los contenidos
declarativos, procedimentales y actitudinales en vias del desarrollo de la conciencia

historica y moral de los estudiantes como estrategia desde la educacioén para la paz.

La "Clase Histoérica" surgido como estrategia de ensefianza de la Historia en
las escuelas de Curitiba en Brasil, bajo las Directrices Curriculares para la
Ensefianza de la Historia. Esta estrategia se basa en cinco principios

fundamentales:

1) Todo nifio y joven posee conciencia historica, por lo que, al contacto con éste,
se requiere investigar sus carencias de orientacion en la vida practica y sus
intereses, para potenciarlo.

2) Al conocer las carencias e intereses en relacion con los nuevos contenidos
de Historia, los docentes deben seleccionar los conceptos y el orden o
secuencia de trabajo para dotar de significacion y sentido a éstos.

3) A partir del método del historiador, el profesor organiza metodol6gicamente
sus estrategias para determinar los procedimientos que han de aprenderse,
sobre todo, en lo referente al trabajo con fuentes historicas para
problematizarlas e interpretarlas a la luz de su vida practica.

4) En conjunto con lo anterior, se promueve la creacion de narrativas que
expresen las conciencias histéricas de los estudiantes, considerando el uso
gue los estudiantes aplican del vocabulario y los procedimientos en Historia.

5) Evaluar continuamente y de forma sistematizada, iniciando con la
metacognicion, asi como obtener evidencia de la comprension de los
procesos declarativos, procedimentales y actitudinales que expresan las
conciencias historicas de los estudiantes, atribuyendo significado y sentido a

lo que aprendieron (p. 34).
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Con base en lo anterior, Schmidt (2017) espera que, de la practica constante de

esta estrategia, pueda superarse las:

[...] formas tradicionales y ejemplares de la conciencia histérica, responsables por la
consolidacién de narrativas basadas en organizaciones lineales del tiempo, asi como las
visiones de la historia es "mestura de vida". Al mismo tiempo, se busca evitar la formacion
de conciencias criticas pautadas en narrativas que rompen con cualquier posibilidad de rever
el pasado. El objetivo es una conciencia critico-genética, donde la relacién presente y pasado
se fundamente en narrativas mas complejas, que se presten a una orientacion temporal para
la vida presente, basadas en algunos principios como la libertad, democracia, derechos
humanos (p. 35).

Por ello, podemos ver que, para la autora, la principal finalidad de la
ensefianza de la Historia es la formacion de la conciencia histérica y no el
aprendizaje de datos, fechas o personajes que nos sirvan de ejemplo en nuestra
vida; sino que, el desarrollo de la conciencia historica como habilidad cognitiva y
moral del estudiante sea comprender, tanto alumnos como docentes, que somos

parte de un colectivo y de un tiempo social que va mas alla de las aulas y la escuela.

Por lo anterior, Schmidt (2017) nos refiere que es urgente que la concepcion
del aprendizaje historico no soélo se estudie desde las teorias de a psicologia y/o
pedagogicas, sino que también, debe ser una preocupacion abordada por la teoria

y la filosofia de la Historia; puesto que:

[...] la necesidad de consolidacién de la Didactica de la Historia, en que los conocimientos
necesarios para la produccion del pensamiento histérico sean articulados a un proyecto de
educacion pensado en la perspectiva de la inseguridad de la identidad histérica, de las
presiones relacionadas a la diversidad cultural, de las criticas al pensamiento occidental y
de una nueva relacion con la naturaleza y con el otro, pues esa relacion es fundamental para
la comprensién del mundo. Una necesidad que requiere ser articulada a un sentimiento de
urgencia de pensarse mas alla de las contiendas heredadas de la separaciéon entre la
Didactica de la Historia y la Historia académica (p. 36).

Ahora bien, volviendo a la matriz de la “Clase Histérica”, Schmidt (2017) nos
menciona que, en ésta, se conjugan los cinco principios del desarrollo de la
conciencia historica a partir de la aplicacion de las competencias narrativas. Es
decir, a partir de los cinco principios de la matriz disciplinar de Rusen explicados en
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el capitulo anterior (los intereses, horizontes interpretativos, métodos, formas de
representacion y, la orientacién y motivacion), pueden ser aplicados como pasos o
método para la creacion de estrategias de ensefianza cuyos fines sean el desarrollo
de la conciencia historica y moral del estudiante. Partiendo de éstos surge la
secuencia que puede aplicarse dentro de las aulas para la ensefianza y aprendizaje

de la Historia.

3) Exploracion metodoldgica de fuentes

/ primarias o secundarias

2) Seleccion y trabajo con conceptos Ciencia de la Historia 4) Comunicacién/expresion de la
sustantivos y de segundo orden conciencia histdrica, de nifios y jévenes,

\ por medio de la narrativa
Sentido del aprendizaje y /

————————————————— ensefianza de Historia —=—=======f — === = ==

AN

Nuestra vida humana

1) Investigacion de las préactica en el presente i fi
;o - Evaluacion/met nicion par
carencias/intereses de los nifios y 5) Evaluacion/metacognicion para

j6venes presentes en su conciencia verificar el conocimiento aprendido y su
historica < P  significado para los nifios y jovenes

Figura 1. Esquema de la metodologia de la clase histérica. Extraido de (Schmidt, 2017,
33).

En dicha metodologia, los intereses y las necesidades para la orientacion en
el mundo estan equiparados a los intereses y necesidades que ya estan dentro de
la conciencia historica de los estudiantes; éstas, ya poseen un sentido de
experimentacion temporal, a partir de su conocimiento sera posible comprender de
gué manera orientan y motivan sus acciones presentes y futuras, asi como sus
carencias. Lo anterior, resulta fundamental para la implementacion de los saberes
histéricos, los cuales seran seleccionados por el docente para el trabajo de los
contenidos declarativos, y que, en concatenacion con los saberes procedimentales
requeridos para el analisis y evaluacion de fuentes histoéricas, para que el estudiante
sea capaz de leerlos atentamente, contextualizarlos, confrontarlos y aplicarlos para
la resolucion de problemas; en otras palabras, que interpreten y problematicen cémo
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a la luz de los hechos del pasado pueden obtener una vision de su vida practica (p.
34).

Todo ello generara una forma de representacion de su conciencia a traves
de los medios narrativos. Para ello, se requiere que el docente expliqgue cémo
realizar una narracion y las caracteristicas especificas de la narracién historica, de
tal manera que, el estudiante pueda aplicarlos a razén de que su expresion sea lo
mas coherente y cohesionada posible. Es importante que el profesor pueda dilucidar
“‘que la referencia a las fuentes y uso de marcadores temporales pueden ser
considerados importantes indicios de que la narrativa de los nifios y jovenes tiene
una naturaleza historica” (Schmidt, 2017, p. 34). Por ultimo, crear actividades para
el proceso metacognitivo, donde el estudiante pueda verificar el conocimiento
aprendido y lo evalle; a la vez que, permita al docente verificar avances en el
desarrollo de su conciencia historica y moral al orientar y motivar su vida practica

en la conjugacion de los saberes historicos, en tanto que:

La comprension de los procesos movilizados desde la investigacion de las carencias y de
los intereses de esos sujetos hasta la produccion de una narrativa que expresa su conciencia
histérica, permite que los nifios y jévenes tomen conciencia de sus procesos cognitivos,

atribuyendo significados y otorgando sentido a lo que aprendieron (p. 34).

Con base en ello, y a partir de los intereses contextualizados de los
estudiantes, es posible plantear dilemas historico-morales que les permitan conocer
sus intereses, comprender el estado de su conciencia historica y seleccionar las
fuentes historicas que posibiliten a los estudiantes contrastar y corroborar la
informacion necesaria para la resolucién del dilema; considerando las multiples
perspectivas que en ellas se aborden. Con ello, tomar una decision o solucion al
dilema que se plantee plasmando sus ideas de forma narrativa, que traspase lo
factual, para ser mas explicativa y conceptual. Comprender su propia percepcion y
la de sus compafieros sobre las diferentes soluciones o alternativas de solucién al
problema situado o de su contexto, preferentemente que considere al conflicto como
una via para la transformaciéon y no como un impedimento para el progreso o

continuidad, mostrando con ello una actitud noviolenta. Ademas, el problema ha de
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ser evaluado a partir del desarrollo de procedimientos en Historia, lo cual implica el
asumir y emitir juicios de valor, asi como actitudes frente al pasado, presente y

futuro.

Ahora bien, en la utilizacion de dilemas para el aprendizaje de la Historia los
contenidos declarativos estan obligados, es decir, cualquier tipo de contenido
conceptual o factual puede ser utilizado para aplicar esta estrategia, su seleccién
estara determinada por el programa de estudios que se utilice, los objetivos que el
docente desee ensefiar a sus estudiantes, asi como de los intereses que cada grupo

escolar manifieste.

Respecto a los contenidos procedimentales que pueden ser aprendidos por
esta estrategia pueden ser subdivididos en dos areas: los transversales o mas
generales que competen a todo el curriculo educativo (mencionados lineas antes
en este mismo capitulo) y, los disciplinares, es decir, aquellos que son propios de la
Historia, en los cuales podemos incluir la identificacion de argumentos y su
comparacion, las relaciones de causalidad, permanencia y cambio, el relativismo
histérico, el pensamiento critico, la aplicacion de métodos inductivos y deductivos
para la resolucion del conflicto historico estudiado y por supuesto el método elegido
por el docente para el analisis de las diferentes fuentes historicas. Por ultimo, para
los contenidos actitudinales en Historia, se pueden aprender desde el trabajo
colaborativo, el uso del dialogo, la paciencia y tolerancia ante la argumentacion de
otros; y mas importante aun, el obtener una orientacion para sus acciones futuras
méas alld de lo individual, es decir, que parta de las necesidades sociales y

comunitarias considerando las necesidades e intereses de los demas.

Por ejemplo, se muestra una imagen publicitaria de una mujer de los afios
sesenta (fig. 1) en la que se perfila a la mujer destinada al hogar, relegada a la
cocina para conservar todo en perfecto estado y dedicarse a mantener feliz a su
marido. El docente podria plantear el dilema ¢Qué actitudes y valores
representaban a la mujer en los afios sesenta? ¢Por qué han cambiado? y se
debate en clase sobre la informacién que aporta esta fuente, con qué intenciones

fue creada, en qué contexto esté inserta, cuanto de ello ha cambiado y permanecido
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sobre dicha circunstancia en la actualidad y por qué. Para su logro el docente habra
de ensefiar a los estudiantes los diferentes contenidos declarativos como las
caracteristicas sociales, econémicas, politicas y culturales de la década de los
sesenta en México y en el mundo; habr4 establecido en otras clases los
procedimientos necesarios para el analisis de fuentes iconogréaficas, asi como el
establecimiento de relaciones causales, de permanencia y cambio. Asi mismo, se
explican las caracteristicas del debate, se ejecutan y los estudiantes al argumentar

ya sea de forma oral o escrita sus ideas, manifestaran sus posturas.

\o ©

g)k,\ S\empre SOfi6
°

Fig. 1 Guia de la buena esposa, extraida de La publicidad en los afios 60°s en
http://www.tilomotion.com/blog/la-publicidad-en-los-anos-60/

Considerando todo lo anterior, en los siguientes capitulos se presenta una
estrategia didactica la cual, pone en préctica dichos conocimientos como una
propuesta que permita a partir de los parametros de la educacion para la paz desde
la noviolencia, el desarrollo de la conciencia historica y moral de los estudiantes a
partir de la aplicacion de dilemas y la evaluacion de fuentes para el analisis historico,
cuyo fin pretende la toma de decisiones pacificas mediante la implementacién del

pensamiento critico y reflexivo del estudiante.
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Capitulo 3

Contexto de la aplicacion de la estrategia didactica: El COLBACH Yy el IEMS

Antes de pasar a la explicacién de la propuesta didactica, es fundamental mencionar
en dbénde se llevo a cabo. La ejecucion de la estrategia se realizé en dos sedes
educativas, el Colegio de Bachilleres® y el Instituto de Educaciéon Media Superior®
de la Ciudad de México. De esta manera es posible comparar el impacto de la
aplicacibn de esta investigacion en contextos diferenciados, en los que sus
estudiantes poseen un bagaje cultural distinto, cuyos valores, habilidades y
conocimientos en general, si bien no se contraponen, Si poseen rasgos
caracteristicos entre los mismos. Ademas, los modelos educativos de las
instituciones son diferentes y poseen particularidades que se reflejan en el perfil de
egreso de sus estudiantes, en este caso se analizan especificamente en el campo
de la Historia. Con ello fue posible conocer las limitaciones de la propuesta en
ambientes aulicos particulares, evidenciar las fortalezas y encaminar futuras
propuestas didacticas para el campo de la Historia considerando el espacio social

en el que conviven los estudiantes.

Este capitulo toma como punto de partida el analisis y consideraciones sobre
el modelo educativo de cada una de estas instituciones, en especifico sobre el
campo disciplinar de la Historia siendo el contexto institucional y social en el que se
ejecutaron las practicas; ademas de ser el contexto en el que los estudiantes
estaban inmersos y en los cuales estas instituciones depositan en ellos un

determinado conjunto de saberes y valores constituyendo un perfil de egreso.

Contexto de aplicacion de la estrategia: COLBACH e IEMS

El modelo educativo, los objetivos y el plan de estudios del
COLBACH
Una parte esencial para el desarrollo de la practica docente es la institucion donde

se lleva a cabo la experiencia, en este caso, se realizd en dos instituciones, el

Colegio de Bachilleres y el Instituto de Educacion Media Superior de la Ciudad de

8 En adelante COLBACH.
° En adelante IEMS.
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México. El primero de ellos perteneciente al sistema educativo de la Subsecretaria
de Educacion Media Superior (SEMS) dependencia de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) y el segundo al Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito
Federal (SBGDF). Partiendo del orden cronoldgico en que fueron creadas estas
instituciones es que empezaremos por analizar el modelo educativol® del

COLBACH, para después puntualizar en las caracteristicas del proyecto'! del IEMS.

EI COLBACH es un bachillerato general propedéutico que fue creado en 1973
por decreto del presidente Luis Echeverria y por el entonces Secretario de
Educacion Publica Victor Bravo Ahuja, en un México inmerso en el modelo
econémico denominado Desarrollo Compartido'?. Los diversos movimientos

sociales como el movimiento estudiantil de 1968*3; el crecimiento de la poblacion,

10 La idea de un modelo, nos dice Lilia Sdnchez Sanchez (2013), proviene de las ciencias experimentales que
requieren de la repeticion de diferentes practicas para comprobar determinados fines a partir de la
experimentacién; de ésta se extrae un ejemplo de lo util, el método y forma coherente que permita orientar
los propésitos. En el caso de los modelos educativos, su creacidon y consecucion se derivan y adaptan del
contexto social en el que fueron creados para la resolucidn de problematicas y, en el mejor de los casos, la
transformacién del mismo. Por tanto, todo modelo educativo se caracteriza por contener un bagaje
conceptual que integra sus practicas educativas, sus fines, los procedimientos en que una institucion expresa
su concepciodn de la realidad y del conocimiento que considera imprescindible por lo que debe ser alcanzado.
De forma que, estos pardmetros orienten a los docentes y todos los actores involucrados en el proceso de
ensefianzay aprendizaje, asi como dotar a los estudiantes de una identidad, determinada en gran medida por
las expectativas y necesidades que la institucion se ha apropiado de la sociedad y el entorno en que se
desenvuelve. Es por ello que todo modelo educativo motiva y orienta los objetivos, la misidn, la vision y
filosofia de la institucidn y los actores que participan en ésta (pp. 29-34).

11 Para el caso del IEMS se utiliza el término de proyecto en vez del de modelo, ya que dentro de sus
documentos institucionales es el concepto con el que ellos mismos definen sus propdsitos educativos; no
obstante, es importante que el lector tenga en consideracion que estoy utilizando ambos conceptos de forma
indistinta para referirme a la misma idea.

12 E| Desarrollo Compartido es un modelo econédmico adoptado durante las presidencias de Luis Echeverria
Alvarez (1970-1976) y José Lépez Portillo (1976-1982). Dicho modelo se basé en que el Estado fortaleciera las
empresas estatales, a la vez que adquirir nuevas empresas. Su objetivo era apoyar la inversién en el campo,
la distribucidn de mercancias, otorgar fideicomisos y créditos para impulsar la economia. Por tanto, se enfocd
en la inversidn a partir del crecimiento de la deuda externa tomando como aval la produccion petrolera del
pais. Dicho modelo, entrd en crisis cuando se desplomé la captacion de divisas petroleras que evidenciaron el
desequilibrio econémico del pais, el cual se vio reflejado en la caida del sector industrial y la alta tasa de
desempleo, asi como la devaluacién del peso. (Hayashi, (s/a), pp. 1-17).

13 E| Movimiento Estudiantil de 1968 surgié como consecuencia del contexto autoritario y corrupto que se
vivia en México, donde los jovenes no tenian la posibilidad o los suficientes espacios para expresar sus
posturas o preocupaciones por sus expectativas a futuro. El movimiento, tuvo su maxima expresién con la
marcha del silencio y la fatidica noche del 2 de octubre con la matanza en la Plaza de las Tres Culturas en
Tlatelolco. Dentro de las varias consecuencias que tuvo este movimiento para el pais, podemos destacar en
el ambito educativo, la apertura y ampliacion de escuelas de educacidn basica, media superior y superior, la
educacidn para adultos; asi como la actualizacion de métodos de ensefanza y programas de estudio a partir
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asi como la disminucion progresiva del analfabetismo derivaron en el aumento de
la demanda educativa a nivel medio superior; circunstancia por la que se cre6 no
so6lo el COLBACH, sino también el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) o, en
el nivel superior, se fundan la Universidad Autbnoma Metropolitana (UAM), la
Universidad Nacional Autonoma de México y el Instituto Politécnico Nacional crecen
sus planteles con las Escuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP) y la
Unidad Interdisciplinaria de Ingenieria y Ciencias Sociales y Administrativas
(UPINICSA), respectivamente (Zorrilla, 2010).

A partir de 1974, el COLBACH inicia sus actividades académicas en cinco
planteles, y con el crecimiento de su matricula, en 1976 se inici6 el sistema abierto
dentro de la institucidn y se logré la creacion de once planteles mas entre 1977 y
1978; tres mas en 1979, uno en 1985; para un total de veinte planteles distribuidos
en la Ciudad de México y tres de ellos dentro de la Zona Metropolitana
(cbachilleres.edu.mx, 2017).

El modelo educativo de esta institucion se ha modificado desde su creacion,
en esta tesis analizaremos a partir de 2008, afio clave en el cual se crea la
Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS), el Sistema Nacional de
Bachillerato (SNB) y con éstas, la puesta en marcha de la Reforma Integral a la
Educacion Media Superior (RIEMS)* por medio del acuerdo 442. Esta reforma

de reformas a las leyes en temas educativos como la Ley Federal de Educacion que remplazé a la legislacion
que estaba vigente desde 1941. (Donoso, A. 01 de abril de 2016, pp. 137 — 157).

14 Es importante mencionar que mientras estas lineas fueron escritas, el gobierno en turno del presidente
Enrique Pefia Nieto y el Secretario de Educacion Publica Aurelio Nuiio Mayer en marzo de 2017 dieron a
conocer el Nuevo Modelo Educativo, proceso que inicié desde la creacidén del SEMS y la consecuente RIEMS
y que trajo consigo la publicacién del Nuevo Curriculo de la Educacion Media Superior; no obstante en esta
investigacion enfoqué el analisis en el modelo educativo del 2008 (en competencias) y al plan de estudios del
COLBACH 2014 que son previos a la revelacién del nuevo modelo, ya que la aplicacion de la propuesta
didactica se realizé con base en los programas de este plan de estudios. Por tanto, no es que el analisis del
nuevo modelo, asi como la injerencia que la ensefianza y aprendizaje de la Historia en este proyecto educativo
no sea de interés, sin embargo por cuestiones de espacio y dadas las necesidades propias de esta indagacién
es que no se incluyen dichos parametros, quedando en el tintero para futuras investigaciones. De momento
baste al lector tener al alcance los documentos de este proyecto para su propio conocimiento: Secretaria de
Educaciéon Publica. (2017). Nuevo Modelo Educativo. México. Disponible desde Internet en:
https://docs.google.com/gview?url=http://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file /207252/Modelo Ed
ucativo OK.pdf Secretaria de Educacién Publica. (2017). Nuevo Curriculo de la Educacion Media Superior.
México. Disponible desde Internet en: http://sems.gob.mx/curriculoems
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parte del supuesto de que el avance y desarrollo de la educacion en nuestro pais
ha implicado la creacion de una gran cantidad de instituciones educativas, publicas
y privadas, que permiten por un lado, cubrir con una gran parte de las demandas de
la poblacion de nuestro pais, pero, por otro ofrecen una gran variedad de planes y
programas que no proporcionan “orden, articulacion y sistematicidad al tipo
educativo [la educaciéon media superior] que tendra la mayor expansion y

crecimiento en los proximos afios” (Acuerdo 442, 26 de septiembre de 2008, p. 1).

Ante estas probleméticas es que surge la RIEMS como la alternativa para
cumplir con los requerimientos planteados en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-
2012, respecto a la igualdad de oportunidades y el elevar la calidad educativa del
pais, en tanto que ésta permite que los distintos subsistemas o instituciones
educativas de nivel medio superior puedan integrarse (por no decir, unificarse) por
un camino comun mediante el Sistema Nacional de Bachillerato!®, por el cual los
estudiantes pudieran transitar con libertad entre subsistemas y obtener la debida
certificacién con vias de acceder al nivel superior o0, en quiénes asi lo deseen poder

incorporarse al campo laboral.

Para promover dicha integracién se proponen entre otras cosas la creacion
de un Marco Curricular Comun para todos los subsistemas incluidos en el Sistema
Nacional de Bachillerato, el cual conjunta los parametros del modelo educativo que
persigue el COLBACH, también conocido como el modelo en competencias,
entendidas éstas como “la integracion de habilidades, conocimientos y actitudes en

un contexto especifico” (Acuerdo 442, 26 de septiembre de 2008, p. 2).

15 Me parece conveniente en este punto diferenciar entre la idea de modelo y sistema. Como ya se menciond
lineas antes, un modelo educativo enmarca los fines, propdsitos, metas, mision y visiéon de una institucién
(publica o privada) sobre aquellos conocimientos y formas de adquirirlos con base en su propia concepcion
de la realidad y las necesidades de la sociedad. En cambio, un sistema educativo es un conjunto a gran escala
de las estructuras y formas educativas (generalmente un pais), es decir, las ideas de educacion, sus actores y
organizacion; por lo que abarca a todas las instituciones educativas de una nacidon conformando con ello la
educacién oficial o formal, imponiendo un marco minimo de caracteristicas que toda educacién debe
contener. Por tanto, todo modelo educativo esta inserto dentro de un sistema educativo (Sanchez, L., 2013,
pp. 28-29). En este caso, se puede observar que al crear el Sistema Nacional de Bachillerato se estd
modificando un sistema educativo que regula e integra los diferentes modelos educativos en uno solo
mediante la RIEMS.
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Con base en esto, las habilidades, conocimientos y actitudes que conforman
el perfil de egreso del estudiante se constituyen mediante competencias genéricas,
disciplinares y profesionales® que los alumnos habran de demostrar a través de su

desempenio a lo largo de su paso por el bachillerato.

Es importante mencionar que fuera de las competencias genéricas que
imponen un curriculo universal a todos los bachilleratos del pais anexados al SNB,
se procura incorporar un principio de flexibilidad al permitir que las competencias
disciplinares y profesionales las definan cada una de las instituciones (Acuerdo 442,
26 de septiembre de 2008, pp. 42-45).

Ahora bien, ¢Cudles son entonces esas competencias que atraviesan
transversalmente a todo el plan de estudios del COLBACH? Parte principalmente
del objetivo de que “el estudiante logre un aprendizaje autbnomo a lo largo de su
vida, aplique el conocimiento organizado en las disciplinas cientificas y
humanisticas y adquiera herramientas para facilitar su ingreso a las instituciones de
educacion superior o su incorporacion al mercado laboral” (COLBACH, febrero
2016, p. 4). Por consiguiente, perfila al alumno como un sujeto activo, participativo

y critico de su entorno; adquirira las siguientes competencias genéricas:

1. Se conoce y valora a si mismo y aborda problemas y retos teniendo en cuenta los
objetivos que persigue.
2. Es sensible al arte y participa en la apreciacion e interpretacién de sus expresiones en

distintos géneros.

16 Seglin se menciona en el Acuerdo 444 (23 de junio de 2009), las competencias genéricas se definen como
aquellas habilidades, conocimientos y actitudes que son “comunes a todos los egresados de la EMS [Educacion
Media Superior]. Son competencias clave, por su importancia y aplicaciones diversas a lo largo de la vida;
transversales, por ser relevantes a todas las disciplinas y espacios curriculares de la EMS, y transferibles, por
reforzar la capacidad de los estudiantes de adquirir otras competencias.” Mientras que las competencias
disciplinares representan como su nombre lo indica a los conocimientos y destrezas propias de cada disciplina
gue permitan a los estudiantes vincularse con la sociedad y transformarla; por su complejidad, éstas se dividen
en basicas las cuales son “comunes a todos los egresados de la EMS. Representan la base comun de la
formacion disciplinar en el marco del SNB.”; y las extendidas que no son compartidas “por todos los egresados
de la EMS. Dan especificidad al modelo educativo de los distintos subsistemas de la EMS. Son de mayor
profundidad o amplitud que las competencias disciplinares basicas.” Por ultimo, las competencias
profesionales se refieren a los aprendizajes que permiten al estudiante desenvolverse en algin campo laboral
especifico; de igual modo que las anteriores, éstas se dividen en basicas proporcionando “a los jévenes
formacion elemental para el trabajo”; y las extendidas “preparan a los jévenes con una calificacién de nivel
técnico para incorporarse al ejercicio profesional” (p. 2).
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Elige y practica estilos de vida saludables.
Escucha, interpreta y emite mensajes pertinentes en distintos contextos mediante la
utilizacién de medios, codigos y herramientas apropiados.

5. Desarrolla innovaciones y propone soluciones a problemas a partir de métodos
establecidos.

6. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general,
considerando otros puntos de vista de manera critica y reflexiva.
Aprende por iniciativa e interés propio a lo largo de la vida.
Participa y colabora de manera efectiva en equipos diversos.
Participa con una conciencia civica y ética en la vida de su comunidad, region, México y
el mundo.

10. Mantiene una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la diversidad de creencias,
valores, ideas y practicas sociales.

11. Contribuye al desarrollo sustentable de manera critica, con acciones responsables.
(COLBACH, febrero 2016, p. 5).17

Con base en lo anterior, el colegio ha organizado su plan y programas de
estudio, conforme a la RIEMS, en seis campos disciplinares: Lenguaje y
Comunicacion, Matematicas, Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales,
Humanidades y Desarrollo Humano; cuya finalidad es promover en cada una de
éstas areas su accion pedagogica y el perfil de egreso de sus estudiantes, en los
gue considera los cuatro saberes fundamentales: Aprender a Aprender, Aprender a

Hacer, Aprender a Ser y Aprender a Convivir.

Con esta misma orientacion es que definié el papel del docente como un
agente educativo que promueve la docencia mediante la “catedra, la orientacion, la
tutoria y en general, toda actividad propia de dicho proceso” (Acuerdo 447, 29 de
octubre de 2008, p. 2). De tal manera que si existen competencias que han de ser
adquiridas por el alumno, hay cabida para una serie de competencias que

componen el perfil docente del COLBACH; a grandes rasgos encontramos que éste:

7 Debo mencionar que cada una de estas competencias posee diferentes atributos o indicadores de
desempefio que muestran las caracteristicas que el estudiante debe evidenciar en su aprendizaje. Estos
pueden consultarse a profundidad en el Acuerdo 444. (23 de junio de 2009). México. Diario Oficial de Ia
Federacion. Disponible desde Internet en:
http://www.sems.gob.mx/work/models/sems/Resource/10905/1/images/Acuerdo 444 marco curricular c
omun_SNB.pdf [Con acceso el 27 abril de 2017].
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organiza su formacién continua en su trayectoria profesional, estructura los saberes
para las experiencias significativas, planifica sus tareas bajo el enfoque por
competencias, hace practica creativa e innovadora en su funcién, evallGa a partir de
procesos de formacién, construye ambientes para la autonomia y colaboracion,
hace ambientes para el desarrollo integral del alumno y mejora continuamente su

escuela y apoyo institucional (Acuerdo 447, 29 de octubre de 2008, pp. 2-4).

Muchas han sido las criticas que ha recibido el modelo por competencias'®
adoptado por el Colegio de Bachilleres, institucion que vale la pena mencionar, es
una de las que domina el ambito educativo del sector publico a nivel bachillerato no
s6lo en la Ciudad de México sino en todo el pais y, por tanto, encabeza el
posicionamiento ideoldgico del Estado al diseminar sus ideales a través de los
requerimientos de la SEP, por ende, de la RIEMS. Sin embargo, nos es imposible
abarcar todos los posicionamientos a favor y en contra de dicho modelo, ademas
de que no son los fines de esta investigacion; aunque si nos gustaria hacer hincapié
en algunos aspectos del mismo, ya que, como se vera mas adelante se vinculan
intimamente con la vision que se posee de la ensefianza y aprendizaje de la

Historia.

En el Programa de Asignatura de Historia de México Il del COLBACH
(febrero, 2016), se hace referencia a los seis campos disciplinares en los que se

divide el curriculum de esta institucion, y que ya se mencionaron lineas arriba; del

18 por mencionar algunos: Beluche, O. (22 de mayo de 2016). "La pedagogia del opresor: educacién por
competencias". En Otras Voces en Educacion. Disponible desde internet en:
http://otrasvoceseneducacion.org/archivos/10566. Del Rey, A. y Sachez-Parga J. (julio-diciembre 2011).
"Critica de la educacién por competencias" En Universitas. revista de Ciencias Sociales y Humanas. pp. 233-
246. Disponible desde internet en: https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5968512.pdf. Diaz Barriga, A.
(1997). Diddctica y curriculo. México. Paidés. Gimeno J. (comp.) (2008). Educar por competencias, équé hay
de nuevo? Espafia. Morata. Guzman, F. (2017). "Problematica general de la educacidn por competencias". En
Revista Iberoamericana de la Educacion. vol. 74. pp. 107-120. Dispobnible desde internet en:
https://rieoei.org/historico/documentos/rie74a04.pdf. Moreno, P. y Soto, G. (octubre-diciembre 2005). "Una
mirada reflexiva y critica al enfoque por competencias". En Educar. Disponible desde internet en:
http://www.quadernsdigitals.net/datos/hemeroteca/r 24/nr 729/a 9917/9917.pdf. Tobdén S. (2006).
“Aspectos Basicos de la Formacién Basada en Competencias”. Disponible desde Internet en:
http://www.uv.mx/facpsi/proyectoaula/documents/Lectura5.pdf.
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mismo modo se menciona que en cada uno de estos campos se desatan

competencias disciplinares especificas y que éstas mismas:

Las competencias disciplinares extendidas, al igual que las disciplinares basicas, son
definidas a partir de las areas en las que tradicionalmente se ha organizado el saber y se
expresan en abordajes disciplinares especificos cuya aplicacion se ubica en el contexto de
esas areas. En nuestra Institucion se delimitan en cuatro dominios profesionales: Fisico-
Matematicas, Quimico-Biologicas, Economico-Administrativas y Humanidades y Artes
(COLBACH, febrero, 2016, p. 6).

Como podemos observar y sin entrar en el debate de cuéles debieran ser las
disciplinas cientificas sociales y cuales humanidades®®, lo cierto es que si un modelo
educativo refleja las necesidades de la sociedad y las aspiraciones e ideales que el
sistema educativo pretende para su nacién, podemos concluir que ser un cientifico
social no se considera como un campo que pueda ejercerse, siendo contrario a la
realidad. Consideramos, asimismo, que esta circunstancia muestra un discurso o
idea de que las Ciencias Sociales no poseen aplicacién en la realidad, como si la
utilidad de las mismas estuviera Unicamente en las teorias y los datos que puedan
aportar y no en las practicas de vida que pudieran ejecutarse a partir de su

aprendizaje.

Ademas de esto, llama nuestra atencibn que se mencione que esta
delimitacién parte “de las areas en las que tradicionalmente se ha organizado el
saber” (COLBACH, febrero, 2016, p. 6); ¢ Con base en qué fundamento se considera
a esta limitacion tradicional? A lo largo de todos los acuerdos propuestos por la
RIEMS es una constante escuchar que desea innovar el ambito educativo, hacerlo
mas competente y eficiente, entonces ¢,Por qué partir de ese tradicionalismo que ha

criticado tan severamente por considerarlo ineficiente y que no responde a las

19 Un articulo interesante sobre estas cuestiones, especificamente con referencia al posicionamiento de las
Humanidades en la RIEMS, con relacién a la Filosofia, la Historia y la Literatura lo podemos encontrar en la
propuesta de Pérez, M. (16 de junio de 2011). “Las humanidades y la barbarie de la RIEMS”. En La Jornada en
linea. México. Disponible desde Internet en:
http://www.jornada.unam.mx/2011/06/16/index.php?section=politica&article=020a2pol&partner=rss
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necesidades de la actualidad, es decir, por su falta de vigencia a las exigencias del

mundo globalizado?

El programa de Historia del COLBACH
Para continuar con el analisis al modelo educativo del Colegio de Bachilleres, nos

gustaria ahora dirigir el analisis hacia el Programa de la materia Historia de México
Il, ya que éste fue el utilizado para la aplicacién de la estrategia didactica y fue
posible analizarlo con mayor detalle, ademas de que, el disefio y estructura es muy
similar al resto de los programas de estudio del area de Ciencias Sociales,
dandonos una vision general de la organizacion y fines de los programas educativos

y, en lo particular, la idea de Historia y de la funcién que a ésta se concede.

En primer lugar, hablemos de la estructura de los programas de estudio. En
general, los programas de asignatura del COLBACH se estructuran de la siguiente

manera.

[...] explicita el campo de conocimiento en el que se inscribe la asignatura, el enfoque en
que se fundamenta, los propdsitos formativos vinculados con el Perfil de egreso y su
ubicacion en el mapa curricular. Los contenidos se presentan en bloques tematicos con su
respectivo proposito, los referentes para la evaluacion de los aprendizajes, orientaciones
especificas para la ensefianza y la evaluacion y referencias de informacion consideradas

basicas, tanto para el alumno como para el docente (COLBACH, febrero, 2016, p. 7).

Dentro del programa de Ciencias Sociales encontramos esta area de estudio
tiene dos fines. Uno potenciar el aspecto individual, permitiendo que de su
aprendizaje el alumno sea autbnomo, construya un proyecto de vida que considere
los ambitos local, nacional y mundial, mediante la tolerancia y la via democratica.
Una segunda finalidad pretende que del aprendizaje de “algunos referentes teoricos
y metodolégicos” el estudiante pueda interpretar la realidad social de forma critica'y
reflexiva; que proponga soluciones a los problemas actuales desde una vision
cientifica (COLBACH, febrero, 2016, p. 9). Tomando esto como referencia, se
plantearon las siguientes competencias disciplinares (basicas) en concordancia con
la RIEMS:
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1. Identifica el conocimiento social y humanista como una construcciéon en constante
transformacion.

2. Sitda hechos histéricos fundamentales que han tenido lugar en distintas épocas en
México y el mundo con relacién al presente.

3. Interpreta su realidad social a partir de los procesos histéricos locales, nacionales e
internacionales que la han configurado.

4. Valora las diferencias sociales, politicas, econdmicas, étnicas, culturales y de género y
las desigualdades que inducen.

5. Establece la relacién entre las dimensiones politicas, econdémicas, culturales y
geograficas de un acontecimiento.

6. Analiza con visibn emprendedora los factores y elementos fundamentales que
intervienen en la productividad y competitividad de una organizacién y su relacién con el
entorno socioeconémico.

Evalla las funciones de las leyes y su transformacién en el tiempo.

8. Compara las caracteristicas democraticas y autoritarias de diversos sistemas
sociopoliticos.

9. Analiza las funciones de las instituciones del Estado Mexicano y la manera en que
impactan su vida.

10. Valora distintas practicas sociales mediante el reconocimiento de sus significados dentro

de un sistema cultural, con una actitud de respeto (COLBACH, febrero, 2016, pp. 5-6).2°

Especificamente el programa de Historia de México (I y Il) se aplica durante
el tercero y cuarto semestre del bachillerato (segundo afio). Tiene como precedente
a la materia de Ciencias Sociales (I y Il) y como consecuente a la asignatura de
Estructura Socioecondémica de México (I y Il). El aprendizaje de la Historia en el
COLBACH pretende que los estudiantes puedan interpretar los procesos histéricos
gue conforman a la nacibn mexicana con estrecha vinculaciéon al contexto
internacional a partir de las repercusiones politicas, econdémicas, sociales y

culturales. Con ello se desea que los alumnos logren reconocerse como seres

20 pel mismo modo que en las competencias genéricas, dentro de las competencias disciplinares poseen
atributos que demuestren el desempefio de los alumnos para el aprendizaje de las Ciencias Sociales. Estos
pueden consultarse a profundidad en COLBACH. Programas de Estudio de la Reforma Integral. México.
Secretaria de Educacion Pdblica. Disponible desde Internet en:
https://www.cbachilleres.edu.mx/cbportal/index.php/component/content/article/118 [Con acceso el 27
abril de 2017].
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histéricos, sean conscientes de su realidad y actien con respeto, tolerancia y
diversidad (COLBACH, febrero, 2016, p. 7).

De las competencias genéricas y disciplinares que se han mostrado hasta
este momento es conveniente mencionar que no todas ellas se abordan en todas
las asignaturas; por ejemplo, en el programa de Historia de México Il, vemos que

las competencias que se pretenden desarrollar son las siguientes:
Genéricas:

4. Escucha, interpreta y emite mensajes pertinentes en distintos contextos mediante la
utilizacién de medios, codigos y herramientas apropiados.

5. Desarrolla innovaciones y propone soluciones a problemas a partir de métodos
establecidos.

6. Sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general, considerando
otros puntos de vista de manera critica y reflexiva.

8. Participa y colabora de manera efectiva en equipos diversos.

10. Mantiene una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la diversidad de creencias,
valores, ideas y practicas sociales.

Disciplinares basicas:

2. Sitta hechos histéricos fundamentales que han tenido lugar en distintas épocas en México
y el mundo con relacion al presente.

3. Interpreta su realidad social a partir de los procesos historicos locales, nacionales e
internacionales que la han configurado.

5. Establece la relacién entre las dimensiones politicas, econdmicas, culturales y geograficas
de un acontecimiento.

8. Compara las caracteristicas democraticas y autoritarias de diversos sistemas
sociopoliticos.

9. Analiza las funciones de las instituciones del Estado Mexicano y la manera en que
impactan en su vida (COLBACH, febrero, 2016, pp. 9-10).

La seleccion de estas competencias y no otras del catalogo proporcionado por la

RIEMS, se debe a que planted el siguiente propdsito o meta final:

[...] el estudiante sea capaz de interpretar, critica y reflexivamente, los procesos histéricos

gue han conformado y consolidado al Estado-Nacion, inmersos en un contexto internacional
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entre 1910 y el 2000, para que analice y proponga soluciones a problemas de su vida
cotidiana (COLBACH, febrero, 2016, p. 11).

Un primer aspecto que podemos notar a partir de la cita anterior es que el
propésito principal es un aprendizaje procedimental ‘“interpretar critica vy
reflexivamente”, que supone se va a adquirir mediante el conocimiento de
contenidos declarativos “conformacién del Estado-Nacion y el contexto internacional
de 1910 al 2000” y que, de lograrse, tendrd& como consecuencia una actitud
procesual ante su propia vivencia “analizar y proponer soluciones”?!. Sin embargo,
no hace explicito el cdmo es que conseguird dicha meta, ni a partir de qué valores
se constituira esa actitud de analisis, ¢, qué se estd entendiendo por interpretar critica
y reflexivamente??? Aunque, es pertinente indicar que mas adelante dentro del
programa nos da una pista haciendo referencia al enfoque con base en el cual se

debe desarrollar.

Segun menciona el texto, el enfoque por competencias para el aprendizaje
de la Historia implica que el estudiante aprenda a “pensar histéricamente”® y con
ello podra contextualizar su realidad, establecera una relacion pasado-presente al
desarrollar un pensamiento critico, analitico, reflexivo colaborando con tolerancia,
respeto y equidad “para comprender su entorno social y cultural” (COLBACH,
febrero, 2016, p. 11). Pero, entonces, ¢Como conceptualiza lo que es pensar
histéricamente? Nos indica cuéles son las caracteristicas e implicaciones de ese
modo de pensar, pero no da razon sobre lo qué es; en todo caso, si pensar

histéricamente es contextualizar la realidad del estudiante mediante la conexiéon

21 Hay que considerar también que el analisis y aprender a plantear, identificar y dar solucién a un problema
son ademas contenidos de corte procedimental, por tanto, es necesario saber estos procedimientos para
entonces asumir una actitud analitica y valorativa; cuestiones que tampoco se hacen explicitas en este
propésito.

22 Dentro de las competencias genéricas, la asignada con el nimero 6. “Sustenta una postura personal sobre
temas de interés y relevancia general, considerando otros puntos de vista de manera critica y reflexiva.” Nos
presenta los siguientes atributos: “Elige las fuentes de informacion mas relevantes para un propdsito
especifico y discrimina entre ellas de acuerdo a su relevancia y confiabilidad; evalia argumentos y opiniones
e identifica prejuicios y falacias; reconoce los propios prejuicios, modifica sus puntos de vista al conocer
nuevas evidencias, e integra nuevos conocimientos y perspectivas al acervo con el que cuenta; y, estructura
ideas y argumentos de manera clara, coherente y sintética” (COLBACH, febrero, 2016, p. 10). No obstante,
sigue sin conceptualizar qué es ser critico y reflexivo.

23 Las comillas son del autor.
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pasado-presente, ¢ Con base en qué fundamento teérico-metodoldgico se pretende

alcanzar esta meta?

Si como hace énfasis, el alumno lograra todos esos aprendizajes a través de
gue “ejerciten la metodologia de analisis historico”, entendiendo ésta como la
comprension de las relaciones tiempo — espacio, causa — efecto y presente —
pasado (COLBACH, febrero, 2016, p. 11). ;,Con base en qué elementos tedrico-
metodolbgicos? Es bien sabido que, dentro de la Historia, existen diferentes
posicionamientos tedricos y filosoficos que encaminan la interpretacion de la misma,
por tanto, su abordaje produce una multitud de discursos historicos e ideoldgicos.
Ademas, si consideramos que s6lo dentro del primer curso de Historia (Historia de
México 1), en su primer bloque temético incluye el manejo de la metodologia y los
conceptos o categorias de andlisis histérico y, éstos sblo se abordan como
contenidos conceptuales, ¢COmo se espera que el alumno los ejecute como

procedimientos dentro del segundo curso de Historia de México 11?

Consideramos que, en todo caso, este manejo metodolégico debe hacerse
de forma transversal y a lo largo de todos los cursos no solo de Historia, sino
también los destinados al area de Ciencias Sociales, poniendo como primer eje los
procedimientos y no los contenidos facticos y conceptuales. El mero hecho de que
los alumnos aprendan qué significa ser sujeto histérico en tercer semestre
(independientemente del posicionamiento historiografico), no quiere decir que
sepan como “asumirse como sujetos histéricos que contribuyen a su propia
interpretacién de la realidad” (COLBACH, febrero, 2016, p. 11). Ahora bien, si
consideramos hipotéticamente que el alumno logre aprender todas las
metodologias de analisis, ¢Qué tipo de agente de cambio sera? ¢Qué clase de
cambio se pretende? ¢Qué valores son los que deben aprender? ¢Qué acciones
deben realizarse para no sélo aprender un método sino actuar de un modo u otro?
Son interrogantes que se quedan en el tintero dentro del programa y que el docente
debera solucionar a partir de sus propias practicas y mediante los medios que tenga

a su alcance.
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Veamos en concreto el desglose que el programa propone para la
planificacion de la ensefianza del Bloque 3 De la Crisis Capitalista a la Globalizacion
(1982-2000), que fue abordado en la aplicacion de esta estrategia de ensefianza y
gue nos permite ejemplificar, como los ejes tematicos o bloques siguen
estructurandose mediante contenidos declarativos en estricto orden cronoldgico y
no en los aprendizajes ya mencionados en el programa, de enfoque procedimental.
Podemos ver que el programa estructura cada uno de los blogues tematicos
mediante cuatro ejes: el proposito, los contenidos, los referentes para la evaluacion
y las orientaciones o estrategias sugeridas para el aprendizaje, ensefianza y

evaluacion.

Tomemos como ejemplo dos de los subtemas que propone el programa con

base en el propésito que lo enmarca:

Bloque 3. ) Carga Horaria:
DE LA CRISIS CAPITALISTA A LA GLOBALIZACION (1982-2000) 16 horas

Propésito:

El estudiante ser& capaz de explicar los procesos econémicos, sociales, politicos y culturales que
permitieron la consolidacion del Estado Neoliberal Mexicano en el marco de la globalizacion, para
identificar su impacto en la vida del México actual.

Contenidos Referentes de Evaluacion
1. La modernizacion Neoliberal en México en el | - Identifica el impacto del nuevo orden
marco de la globalizacién. internacional en la politca del Estado
2. Las contradicciones sociales generadas por | Neoliberal Mexicano.
el Estado Neoliberal: Reformas politica y social. | - Caracteriza la relacion de dependencia de
3. Los cambios socioculturales en el México de | México y los EUA en su insercion a la
finales del siglo XX. globalizacion.

- Caracteriza el proyecto de la modernizaciéon
de México implementada por el Estado.

- Analiza las reformas politicas, econémicas y
sociales que implementd el Estado Neoliberal
Mexicano.

- Identifica los principales movimientos sociales
y sus demandas en respuesta al neoliberalismo
del Estado Mexicano.

- Identifica el impacto de la globalizacién en su
vida cotidiana.

Orientaciones para el aprendizaje, ensefianza y evaluacién

Apertura

1. Los estudiantes contestan las preguntas de la evaluacidon diagndstica demostrando sus
conocimientos previos acerca de los cambios econdmicos, politicos, sociales y culturales que se
dieron en México entre 1940 y 1982 en el contexto nacional e internacional. Por su parte, el
docente hace énfasis en el papel del Estado como eje rector de la vida nacional.

2. Los estudiantes eligen una de las problematicas presentadas por el docente relacionadas con:
la necesidad de la alternancia democratica en México; la participacién de la sociedad civil (ONG);
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o la lucha por la identidad y la contracultura; para que reflexionen sobre el impacto de la
globalizacion en su vida cotidiana, temas que se desarrollaran a lo largo de este bloque.
Desarrollo

3. Los estudiantes, en grupos colaborativos, caracterizan las politicas del Estado Neoliberal
comprendidas entre las administraciones gubernamentales de 1982-2000 en el marco de la
globalizacion. Para ello el docente solicita la lectura de un texto proporcionado por él y la
elaboracion de un cuadro comparativo, organizado por sexenio y por ambitos (politico, econémico,
social y cultural).

4. Los estudiantes identifican las caracteristicas del nuevo orden internacional considerando la
caida del bloque Socialista (URSS) para ello realizaran la lectura que les proporcionara el docente
y elaboran un esquema comparativo.

5. Los estudiantes analizan la relacion entre México y los Estados Unidos de América, apoyandose
de la informacién proporcionada por el docente y la elaboracion de un mapa mental que les permita
explicar la influencia americana en la toma de decisiones y las reformas implementadas por el
Estado mexicano.

6. Los estudiantes identifican el surgimiento de los principales movimientos sociales y sus
demandas en respuesta al Neoliberalismo del Estado Mexicano en el periodo de 1982 al 2000, a
partir de la lectura proporcionada por el profesor y la elaboracién de un cuadro resumen sobre las
causas y consecuencias de dichos movimientos.

7. Los estudiantes valoran el impacto de la globalizacion sobre la vida cotidiana, para lo cual
realizan la lectura proporcionada por el profesor y elaboran un collage; el cual sera presentado y
explicado ante el grupo.

8. Los estudiantes reunidos en grupos colaborativos realizan la exposicion de sus conclusiones
sobre la problematica situada (impacto de la globalizacion en la vida cotidiana) y reciben
retroalimentacion del grupo y de su profesor.

Cierre

9. Los estudiantes recuperan sus exposiciones y las explican considerando las politicas publicas
y los principales movimientos del periodo revisado.

10. Los estudiantes presentan los resultados del andlisis de la problematica y entregan sus
evidencias para ser evaluados sumativamente.

Cuadro 1. Ejemplo de secuenciacion y contenidos trabajados en el Bloque 3 del Programa 2014
de Historia de México Il. Fuente: COLBACH, febrero, 2016, pp. 20-21.

Como podemos ver en el Cuadro 1, los aprendizajes esperados poseen un
alto grado declarativo ya que, en primer lugar, dentro del propésito se pretende que
los estudiantes expliquen procesos histéricos, y no hace alusion al aprendizaje del
procedimiento que debe aplicarse para ejecutar explicaciones en si, sino solo a la
enunciacion de los saberes facticos, dando por hecho que al saberlos se podra
identificar el impacto de éstos en su vida cotidiana, sin hacer mencién a como es

gue esto pueda realizarse.

Este enfoque declarativo se consolida al notar que Unicamente se considera
como contenido de aprendizaje saberes de tipo factual y conceptual, sin mencionar
aguellos contenidos de tipo procedimental y actitudinal; por lo tanto, es légico que
los referentes de evaluacion esperados tengan como foco principal saberes

declarativos, a pesar de que se enuncien con verbos de accién (identifica,
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caracteriza, analiza) pues no se profundiza en cdmo es que se evidencia que el

alumno “identifique”, “caracterice” y “analice” un proceso historico. Y en cuanto a los

saberes actitudinales, ni siquiera estdn mencionados como referentes a evaluar.

Dentro de las orientaciones de aprendizaje y ensefianza encontramos que la
apertura a la situacion didactica que se enmarca con un diagnostico, enfocado en
indagar si el alumno posee conocimientos previos sobre hechos acontecidos en
México entre 1940 y 1982, dejando de lado la evaluacion diagnostica sobre
procedimientos de analisis histérico y/o actitudes y valores sobre estos mismos;
siendo fundamental, maxime si se considera que el objetivo de ensefianza se
encamina a saberes procedimentales, es necesario saber de qué manera el
estudiante ya los realiza, para partir de ellos y proponer las estrategias de
ensefianza. Ademas, podemos observar que las problematicas planteadas a
resolver que se proponen se encuentran muy alejadas de la vida cotidiana de los

estudiantes, sus necesidades o contexto.

Las estrategias y secuenciacion de contenidos que se sugieren nos muestran
algunos recursos que orienten al alumno al manejo procedimental, en tanto que se
maneja la creacion de organizadores gréaficos, collage o exposiciones por medio de
lecturas proporcionadas por el docente: pero, no se destacan los procedimientos
heuristicos que los jovenes podran adquirir a través de la realizacion de dichas
actividades, a pesar de que en los atributos de las competencias genéricas los

indiquen.

No puntualiza en la evaluacién de fuentes, la reflexion y critica de las mismas,
la generacion de argumentos para la solucién de problemas; ni existen pautas que
permitan al docente encaminar la ensefianza de los métodos de andlisis histérico
gue se mencionan previamente en el programa, como la relacion de causalidad,
motivacidén y consecuencia, la comprension del tiempo y espacio histérico, asi como
la vinculacién del complejo proceso entre pasado-presente, por no incluir al futuro

como via de solucion de problemas de la actualidad.
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Se da por hecho que por leer y realizar, por ejemplo, un cuadro comparativo
entre dimensiones politicas, econdmicas, sociales y culturales, o la realizacién de
un ordenamiento cronoldgico; se obtendra el conocimiento necesario sobre la
Historia, sin considerar que éste es también un contenido procesual que debe ser
ensefiado, no hay indicadores, fuentes o lecturas que le permitan al alumno
contrastar perspectivas o hacer explicitas las formas en las que los alumnos valoran
lo que leen y conforman una actitud ante estas, lo anterior sin considerar que los
estudiantes ya de por si, poseen conocimiento sobre saberes procedimentales,
valores y actitudes previos a la ensefianza de los docentes. Es evidente que cuando
leen, los alumnos estan formando juicios, pero no se muestra de qué manera los

hacen visibles para si mismos y para el docente.

Con todo ello, es tangible que estas propuestas siguen considerando
nuevamente la adquisicion del aprendizaje declarativo; puesto que, si lo
procedimental no estd completamente claro o considerado dentro del programa, lo
actitudinal sélo esta aludido, ni se menciona el tratamiento para la evaluacion,
aungque se haga una vaga mencion al uso de portafolios como alternativa
(COLBACH, febrero, 2016, p. 12). Por ello, se evidencia que las competencias que
mencionamos mas arriba como focales dentro del programa, quedan un tanto
relegadas, al orientar cada uno de ellos en contenidos declarativos, de tipo
conceptual y factual. Por tanto, se sigue propiciando una ensefanza tradicional. Es

claro que, como el programa menciona:

Los programas de las asignaturas sirven de guia para que los docentes desarrollen
estrategias que favorezcan la adquisicion de los aprendizajes [...] Cada profesor emplea su
creatividad para responder cercanamente a los intereses y necesidades de la diversidad de
los alumnos (COLBACH, febrero, 2016, pp. 12).

No obstante, los ejemplos que sugieren como estrategias de ensefianza se
enfocan solo en un tipo de aprendizaje, aluden a la generacién de proyectos
educativos como el Aprendizaje Basado en Problemas o por Proyectos; sin
embargo, consideramos que seria mas conveniente mencionar de qué forma éstos

pueden articular todos los saberes. De otra forma, estas propuestas se convierten
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en una problematica si tomamos como punto de partida que aquellos profesores
gue no cuentan con una formacion profesional en docencia o aquellos que tomen
tal cual al pie de la letra los ejemplos y contenidos, sin tener claridad sobre los
objetivos que éstos pretenden, descontextualizan los propdsitos de la institucion, las

de sus estudiantes y los suyos.

El modelo educativo, los objetivos y el plan de estudios del IEMS
Como resultado del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion

Basica promulgada el 18 de marzo de 1992, mediante el cual “se transfirié a los
gobiernos de las entidades federativas la administracion de los servicios de
educacion inicial, basica, especial y normal, que hasta entonces administraba el
gobierno federal”. Ello dio origen a la creacién de un organismo que atendiera al
sector bachillerato por considerarlo el “eslabon débil entre la secundaria basica y la

educacion superior” (Alavez, D. y Varela G., 2012, p. 121).

A su vez, en el afio de 1995 con la reciente creacion de la gubernatura del
Distrito Federal, el entonces candidato Cuauhtémoc Cardenas, atendiendo los
reclamos de los vecinos de la delegacion lztapalapa, quienes no deseaban la
remodelacion y habilitacion de una antigua carcel de mujeres como penal de
méaxima seguridad en el lugar, pidi6 que se erigiera un nuevo centro educativo. De
tal modo que, para el ailo de 1997, ya como gobernador, se dispuso que las
instalaciones de la antes céarcel fueran remodeladas para albergar una nueva
institucion de bachillerato con base en el modelo del CCH; adecuandola a las
necesidades de la capital del pais, de forma que, en el afio 1999 se inici6 la
construccion del que seria el primer plantel del IEMS (Iztapalapa 1) de los veinte

actualmente vigentes (Alavez, D. y Varela G., 2012).

Gracias al éxito del plantel Iztapalapa y con base en los estudios realizados
sobre la situacion de la educacion media superior en el Distrito Federal, es que el
30 de marzo del afio 2000 se publico dentro de la Gaceta Oficial del Distrito Federal

el decreto de creacién del Instituto de Educacion Media Superior del Distrito
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Federal®*. Para diciembre del mismo afio con el arribo del nuevo gobernador Andrés
Manuel Lopez Obrador, se decide dar continuidad y crecimiento a este proyecto
educativo, ya que como se sefiala en el Programa de Desarrollo del Distrito Federal
(2000):

Cada afio, cerca de cien mil jévenes que solicitan estudiar el bachillerato son obligados a
inscribirse en proyectos educativos que no les interesan y muchos no logran acceder a las
universidades publicas. Desde 1974, el gobierno Federal no ha abierto una sola nueva
institucion universitaria en la Ciudad. Con el propésito de revertir esas tendencias, el
Gobierno del Distrito Federal pondra en marcha quince nuevas preparatorias que seguiran
el modelo de alto nivel académico que opera ya en la Preparatoria Iztapalapa 1. Se creard,

ademas, la Universidad Auténoma de la Ciudad de México (p. 29).

De esta manera se inicio la construccion de 15 planteles mas, se pensaba
fincar un plantel por cada una de las delegaciones que constituyen a la Ciudad de
México, no obstante, considerando que algunas de estas delegaciones poseen un
mayor grado de marginalidad?®, de problemas de violencia y pobreza, asi como
desigualdades econdmicas y sociales que impiden el acceso de miles de
estudiantes al nivel medio superior, es que se decidid que estos planteles fueran

erigidos en estos lugares.

Por sus caracteristicas de ubicacion geogréfica y nivel de vida de los
habitantes, delegaciones como Benito Juarez y Cuauhtémoc no poseen planteles
del IEMS, en tanto que los 15 planteles ya mencionados, y cuatro mas que se
crearon posteriormente se ubican en el resto de las delegaciones, incluso ante las
necesidades de aquellas zonas que no se satisfacen con la creacion de una sola
escuela, es que delegaciones como Alvaro Obregon, Gustavo A. Madero,
Iztapalapa y Tlalpan poseen mas de un plantel para una suma de 20 planteles en

14 delegaciones (Alavez, D. y Varela G., 2012).

24 Hoy Ciudad de México.

25 Seglin lo propuesto por Alavez y Varela (2012) con base en Ponce (1987): La alta marginacion se considera
como las dreas urbanas que “se caracterizan porque su poblacidon estd sujeta a condiciones de desempleo y
subempleo, carece de garantias laborales y de prestaciones; ademds, sus ingresos son eventuales y
generalmente inferiores al salario minimo legal” (p. 129).
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Como se puede observar el IEMS surge dentro del contexto de la
globalizacion y se funda con una total preocupacion por cubrir las necesidades de
la poblacién juvenil en condiciones de alta marginalidad, de satisfacer el crecimiento
de la matricula de bachillerato en la Ciudad de México y el interés de éste mismo
por contar con estudios de corte propedéutico con intenciones de llegar al nivel
superior. En tales circunstancias el modelo educativo de esta institucion y, de forma
similar al bachillerato de la UNAM, ha crecido fuera de la RIEMS propuesta por la
SEP, por considerar que “la excesiva rigurosidad metodoldgica para la construccién
del modelo imposibilita el desarrollo de formas y métodos que permitan satisfacer

las necesidades educativas ya expresadas” (IEMS, 2013, p. 2).

Es por ello que la flexibilidad se concibe como la condicion primaria de este
modelo que se configura a partir de tres ideales u objetivos basicos o como ellos
mismos los llaman orientaciones. La orientacion filoséfica?® parte de la concepcion
de que la realidad no es algo dado, sino un proceso dinamico de transformacion que
confluye en las dimensiones politicas, sociales, econémicas y culturales, por lo que
la realidad puede ser concebida a partir de distintas lecturas de la misma. Por tanto,
ve en el estudiante un agente activo para la construccion dialogada y participativa
del futuro de la sociedad, iniciando por su entorno cercano o localidad; donde la

educacion forma un papel protagonico al:

contribuir a la formacién de un hombre capaz de participar como miembro de una comunidad
[...] construir consensos encaminados al bien comun [...] la capacidad para aprender y
ensefiar a otros, comprension de la diversidad social y cultural; sensibilidad ante los valores

que guian la vida de los demas, y empatia para saber convivir con éstos (IEMS, 2013, p. 9).

En consonancia con lo anterior, la Orientacion Social se enfoca en la
construccion de un individuo capaz de transformar su realidad y la de su sociedad
en una esfera de equilibrio, justicia e igualdad. Pretende que el sujeto mediante la
educacion solucione las problematicas de su entorno desde una perspectiva

colectiva, es decir, que considere no solo su bienestar, sino también el de su

26 Esta orientacidn es fundamental dentro de este modelo educativo, inclusive es evidente dentro de su plan
de estudios, ya que es el Unico bachillerato en el pais y, quizd, en América Latina, que tiene 4 materias de
filosofia dentro del curriculum obligatorio y una como materia optativa (Santoyo, F. 2013, p. 5).
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comunidad. Lo anterior de cara a una realidad en la que el mundo globalizado y de
corte neoliberal, ha procurado el individualismo y una competitividad mal enfocada,
misma que debe modificarse ya que “Una politica educativa que procure la sola
aprehension de los conocimientos tecnolégicos, culturales humanisticos vy
cientificos de una sociedad, sin considerar las diferencias entre los sujetos que la

componen, no hace mas que reproducir la desigualdad social” (IEMS, 2013, p. 11).

Por su parte, la Orientacion Pedagdgica busca criterios flexibles dentro de las
teorias psicopedagogicas considerando que éstas fueron creadas para diferentes
contextos histérico-sociales y que, por lo tanto, deben tomarse de éstas aquellos
postulados o criterios que respondan a las necesidades actuales recuperando “lo
mas valioso de la tradicion educativa”, resignificandola y dotandola de nuevos
elementos y premisas que logren abatir los retos del mundo actual, en tanto que,
“los procesos historicos adquieren relevancia en la medida que surge de lo
cotidiano, ya que la realidad es una construccion social y cultural que parte del
presente de los individuos y las colectividades” (IEMS, 2013, p. 12). De esta manera,
hay dos criterios en los que sustenta su flexibilidad pedagdégica: el primero es ser
un bachillerato propedéutico que posibilite el desarrollo de una cultura general y, el
segundo, refiere que los actores del proceso desplieguen experiencias educativas
a partir de la interpretacion y recreacion del curriculum formal y oculto, procurando

el desarrollo de competencias, actitudes y valores.

Dicha orientacion es fundamental en lo tocante a la ensefianza y aprendizaje
de la Historia ya que éste se ha estructurado en tres ejes de formacion: el critico,
cientifico y el humanistico; mismos que moldean el Plan de Estudios de la IEMS y

gue, por lo tanto, se enmarcan dentro de su programa de Historia.

La formacion critica es el primero de los objetivos planteados dentro de su
proyecto educativo ya que éste incide en todas las areas de conocimiento,
permitiendo al estudiante ser autobnomo, responsable frente a la toma de decisiones,
considerando, ante todo, a los otros con quienes convive y crea el futuro. Ser critico
para la IEMS (2013) se logra a traves del desarrollo de diversos componentes, en

primer lugar, a partir de una actitud critica, concebida como “la disposicion auténtica
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de busqueda de la verdad”, se derivan cuatro componentes mas: el dominio del
campo u objeto de la critica, la capacidad y habito de vigilancia epistemoldgica, la
capacidad y habito de contextualizacion tedrico-cultural y la capacidad y habito de

contextualizacién histérico-social (IEMS, 2013, p. 18).

Por su parte, la formacion humanistica entendida como un tipo de conciencia
eminentemente social, por medio de la cual el alumno desarrolle valores morales y
principios éticos mediante el aprendizaje cientifico y estético de la humanidad. De
tal manera que pueda percibir y comprender “que todos los seres humanos
comparten vida, destino y emociones por el hecho de pertenecer a una especie que
trasciende su momento y lugar (de ahi la necesidad de informarse acerca de
diversas culturas)” (Alavez, D. y Varela G., 2012, p. 136). Como podemos ver, en
este modelo el valor de la conciencia historica y de lo historico en si, es sumamente
importante, en tanto que concibe a la Historia, no sélo como una maestra de vida,
sino como una trasformacion de lo que comprendemos como lo humano y sus

diversas formas de vincularse con el mundo en tiempo y espacio.

Por su complejidad, el modelo del IEMS (2013) considera como
fundamentales el desarrollo de los siguientes componentes para el logro de la
formacion en humanistica: actitud y conocimientos axiolégicos, conciencia
humanistica (histérica y social), conciencia ética, disposicion y capacidad de
actuaciéon moral, sensibilidad y capacidad de reflexion estéticas, capacidad de
expresion artistica, capacidad de interaccion social eficaz y responsable, capacidad
de expresion oral y escrita, y el habito de trabajo ordenado, eficaz y disciplinado (pp.
19-20).

Finalmente encontramos la formacion cientifica. De forma similar a la
formacion critica, ésta se sustenta en una actitud frente al aprendizaje, las formas
de pensamiento y la toma de decisiones, ya que el desarrollo de sus componentes
se sustenta en una actitud cientifica en la que la duda sistematica y la labor de
indagacion e investigacion auxilie al estudiante sobre la seguridad y el conocimiento
de si mismo; “la desmitificacién de los grandes cientificos y de la ciencia misma”

mediante el aprendizaje de: la cultura cientifica general, el conocimiento sélido de
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algunas ciencias particulares y la capacitacion para la investigacion cientifica (IEMS,
2013, p. 21).

Este Ultimo punto también es fundamental dentro de la ensefianza y
aprendizaje de la Historia, puesto que este modelo concibe la ciencia desde una
postura flexible, en trasformacién, donde todas las posibilidades y argumentos se
sometan a diferentes criterios de analisis para el conocimiento de los procesos y
estructuras de lo cientifico. Por tanto, da apertura al aprendizaje de todas las
disciplinas, incluida la Historia, como saberes con bases cientificas, pero también

humanisticas; mismas que potencian las habilidades criticas de los estudiantes.

Estos ejes formativos se obtendran a partir de los conocimientos aprendidos
en las dos areas de estudio. La primera referente al ambito disciplinar, que como su
nombre indica, esta compuesto por todas las competencias propias de la disciplinas
de estudio; debido a su complejidad y caracteristicas en este proyecto educativo,
las &reas disciplinares se subdividen en conformidad con los ejes de formacion en
el area de humanidades?’ centradas en el estudio de todo lo humano en tiempo y
espacio; asi como el area de ciencias?® que pretende el acercamiento del alumno a

los métodos y principios para el desarrollo del pensamiento l6gico.

El segundo ambito de estudio, es el denominado como &reas
complementarias, las cuales se dividen en asignaturas practicas?® que se orientan
al desarrollo de competencias comunicativas y las asignaturas optativas que
profundizan la formacion disciplinar al permitir que el estudiante pueda ahondar en
el ambito profesional y para transformar su propia localidad mediante campos de
estudio como la “salud, educacidon, medio, ambiente, organizacién, cooperativismo,
entre otros” (IEMS, 2013, p. 23).

%7 Las disciplinas correspondientes a esta area son: Artes Plasticas, Filosofia, Historia, Lengua y Literatura; y
Musica.

28 En esta 4rea se encuentran las asignaturas de: Biologia, Fisica, Matemdticas y Quimica.

2% En esta 4rea se contempla el estudio de asignaturas como: Computacién, Inglés, Planeacién y Organizacién
del Estudio.
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Como podemos observar, este proyecto educativo de forma similar al de la
RIEMS, esta basado en el desarrollo de competencias. Ambos modelos pretenden
gue el proceso de ensefianza y aprendizaje se traduzca o refleje a partir de los
saberes: el saber que, el saber hacer, en un saber ser y en un saber convivir. Para
el caso de la IEMS, su enfoque traduce esas competencias en los ejes de formacién
(critico, humanistico y cientifico) que se desarrollan de forma gradual en los
semestres de estudio. En cambio, para la RIEMS, todas las competencias
(genéricas, disciplinares y profesionales) se desenvuelven de forma permanente y

vinculada.

Por ejemplo, para la IEMS las competencias basicas®® deben desarrollarse
durante los primeros dos semestres del bachillerato, por medio de su aprendizaje
en el tercero y cuarto semestre se pretende que desarrollen el pensamiento critico,
humanistico y cientifico ya como profundizacion disciplinar!; mientras que en los
ultimos semestres se avocan al aprendizaje de los saberes practicos®

representados en campos formativos para la intervencion de su contexto social.

Uno de los grandes aportes de este modelo educativo es la vision y el perfil
que posee del docente, al considerar que “el papel del docente en el Proyecto
Educativo se concibe mas alla de los limites que impone el enfoque constructivista
gue lo limita al papel de facilitador del conocimiento” (IEMS, 2013, p. 13). Por tanto,
concibe a éste en tres niveles: como docente, investigador y tutor-asesor; cuyas

responsabilidades son brindar las asesorias académicas pertinentes para el

30 Seglin se menciona en la Fundamentacién del Proyecto Educativo del IEMS (2013) las competencias basicas
son: aprender a leer bien y comprender la lectura que realicen; el desarrollo de habilidades para la bdsqueda
y organizacion de informacidn; el razonamiento légico-matematico; asi como la adecuada expresion oral y
escrita (p. 23).

31 Se considera que ya con las competencias basicas desarrolladas se profundiza en competencias de
pensamiento critico (o disciplinares), las cuales se orientan a: la identificacion de procesos histéricos, al
desarrollo del pensamiento critico y a la elaboracidn de una nocion mas completa de los métodos cientificos;
desarrollo de la investigacidn; identificacion de los elementos formales de una obra plastica, la comprension
y resolucion de problemas matematicos de mayor grado de dificultad; la interpretacién de textos en inglés;
asi como el desarrollo de argumentos sobre situaciones determinadas (IEMS, 2013, p. 23).

32 Estas competencias consideran la aplicacion de las competencias humanisticas, cientificas y criticas por
medio de las asignaturas optativas elegidas por el alumno con base en sus propios intereses y habilidades
(IEMS, 2013, pp. 23-24).
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desarrollo de las competencias en los estudiantes dando seguimiento y

acompafiamiento para:

[...] identificar factores que ponen en riesgo la continuidad y permanencia de los estudiantes
en la escuela; evaluar los aprendizajes; trabajar de forma colegiada con los docentes-tutores
de su disciplina; realizar su planeacion personal y colectiva con sus pares, y participar

activamente en su propia formacién y desarrollo docente (IEMS, 2013, p. 24-25).

De tal manera que los docentes se relinen semanalmente con los docentes-
tutores de su misma disciplina o area para compartir experiencias, socializando sus
avances, preocupaciones y creando nuevas estrategias de aprendizaje de forma
colaborativa para la evaluacion del desempefio de los estudiantes. Ademas, los
docentes cuentan con horas de asesoria para los estudiantes que asi lo requieran,
dando una atencién mas personalizada que procure gue los alumnos alcancen los
objetivos planteados durante el semestre. Con ello, se pretende que el docente-tutor
sea mas que un facilitador o transmisor de conocimientos, sino que constituya “un
ejemplo intelectual y moral para los estudiantes y la de transmitir experiencias que

hacen més expedito el proceso de aprendizaje” (IEMS, 2013, p. 26).

El programa de Historia del IEMS
Como se ha podido observar hasta ahora, para el IEMS la formacion del

pensamiento critico y reflexivo es esencial, en donde el programa académico de la
disciplina de Historia no es la excepcion. De hecho, es una de las materias
consideradas como esenciales para la formacion humanistica y critica en tanto que

permite a los estudiantes ser agentes de cambio.

El programa de Historia propuesto por el IEMS posee algunas
particularidades que pretendemos esbozar a continuacién con la finalidad de
distinguir algunas de sus virtudes y limitaciones; ademas de proporcionar al lector

un acercamiento al programa y la unidad trabajada en esta investigacion.

En primer lugar, es preciso mencionar que la materia de Historia en este
modelo, se caracteriza por pretender que el estudiante relacione “los conocimientos
historicos con su presente, a partir de la investigacion, para tener como resultado

una Historia Viva, vivenciada, que genere cuestionamientos” (Sistema de
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Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal, mayo, 2005, p. 97). Es por esto que
el alumno debe ser un participante activo en la construccion de su propio
conocimiento, mediante la reflexion que le dard acceso al cuestionamiento sobre su
vida misma y su intervencién en los procesos histéricos de los que forma parte,

incidiendo con ello en su entorno social.

En tal sentido, toma como prioridad el presente para la conformacién de los
discursos historicos del estudiante, al estimar que esta via de analisis “le
proporciona a la historia un caracter practico” (Sistema de Bachillerato del Gobierno
del Distrito Federal, mayo, 2005, p. 98). Con base en esto, es que estructura su
programa de Historia a partir de una visién retrospectiva; es decir, que las tematicas
y contenidos se establecen desde los contextos mas préximos a los procesos

histéricos mas alejados.

La materia de Historia se imparte en cuatro semestres, iniciando con la época
contempordnea durante el tercer semestre (segundo afio) y finalizando con la
antigiiedad en sexto semestre (tercer afio). A razén de ello y, con la finalidad de
abordarla desde una perspectiva global, la disciplina se imparte a lo largo de los
cuatro semestres vinculando tanto la Historia Universal, como la Historia de México;
pues consideran que éstas “se fusionan para explicar y comprender procesos
comunes donde no se anulan las particularidades histéricas de cada pais o region,
sino que se complementan” (Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito
Federal, mayo, 2005, p. 99).

Es importante mencionar que, si bien esta propuesta resulta atractiva en
muchas cuestiones como permitir al alumno tener un acercamiento a la Historia
mucho mas proximo y desde una perspectiva de la cotidianidad de los procesos
histéricos, dentro de los programas de la materia esta secuenciacion del presente
al pasado no se hace patente en todos ellos. Por ejemplo, en el programa de Historia
| podemos ver que efectivamente se inicia con el método de investigacion de la
Historia para después aproximarse a los procesos histéricos y movimientos sociales
de la Globalizacion y el Neoliberalismo, finalizando con el contexto de la Guerra

Fria. En tanto, en Historia Il se inicia cronolégicamente con la llustracion y la
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Revoluciéon Francesa para concluir el programa con los procesos historicos de la
primera mitad del siglo XX. Esta perspectiva cronoldgica prevalece en las dos
asignaturas, Historia Ill y IV (Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito
Federal, mayo, 2005, pp. 101-115).

Si consideramos entonces, que en tres de las cuatro materias prevalece la
secuenciacion de contenidos del pasado al presente y sélo en una de ellas puede
evidenciarse la vision retrospectiva, el programa de Historia no logra satisfacer del
todo las pretensiones manifestadas como objetivo. En muchos sentidos, es
comprensible esta conformacidén tematica, la misma causalidad, los discursos
historicos y las formas de ensefianza de la Historia que hasta ahora se han venido
realizando siguen de forma general esta consecucién; lo que complica que el
docente pueda explicar y crear situaciones didacticas en retrospectiva. No obstante,
lo cierto es que, aunque estos programas vayan en orden cronoldgico, el docente a
partir de sus practicas y planeaciones didacticas puede plantear problematicas que
cumplan con el objetivo del IEMS en cuanto a la ensefianza de la Historia.

Pongamos un breve caso, si como docente deseo abordar el tema de la
Revolucion Mexicana mediante esta vision retrospectiva, es posible plantear el
método de casos considerando por ejemplo, la situacion de los campesinos y la
agricultura actualmente, o las caracteristicas laborales y obreras contemporaneas;
de tal manera que, mediante el andlisis de fuentes los estudiantes vayan indagando
gué fenomenos del pasado han tenido como consecuencia las disposiciones
vigentes y en el mejor de los casos, contribuir con propuestas de cambio o
transformacion del proceso historico del que son participes. De esta manera es
posible dotar de alguna manera de ese caracter practico y de utilidad que espera la

institucion inculcar por medio de la Historia.

Siguiendo con el andlisis, encontramos que posiciona su ensefianza desde
la perspectiva de la Historia Viva pues esta concepcién de la disciplina supone
colocar el presente como centro de analisis, facilitando el desarrollo de
conocimientos significativos en los estudiantes por su cercania y familiaridad,

revalorando la vida cotidiana e incorporar “a individuos y grupos que durante mucho
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tiempo permanecieron fuera del analisis histérico” (Sistema de Bachillerato del
Gobierno del Distrito Federal, mayo, 2005, p. 98). De esta manera hace explicita su
inclinacion por un aprendizaje de lo histérico con base en las propuestas de la
corriente historiogréfica de los Annales, abocandose en la ensefianza de “procesos
historicos de larga duracion”; donde los procesos historicos se comprendan como
una totalidad, tratando de estructurar sus contenidos de forma distinta a la division
temporal que tradicionalmente se utiliza (Sistema de Bachillerato del Gobierno del
Distrito Federal, mayo, 2005, p. 99).

Por otra parte, el programa plantea como meta final que el estudiante
“desarrollara su conciencia historica, a través de la investigacion e interpretacion de
procesos histéricos con una actitud critica” (Sistema de Bachillerato del Gobierno
del Distrito Federal, mayo, 2005, p. 101). Es por ello que hace énfasis en que el
proceso de aprendizaje de la Historia y por tanto, de lo historico, debe realizarse
mediante los procedimientos de investigacion y la evaluacién de fuentes diversas,
desde textos histéricos, hasta objetos de uso cotidiano, de manera que los
estudiantes pueden identificar la complejidad y multiplicidad discursiva que se
genera a través de la problematizacion, interpretacion y explicacion de los procesos
histéricos, promoviendo actitudes como el respeto y la tolerancia de la
multiculturalidad, evitando “un aprendizaje basado en la repeticion y memorizacion
de datos del pasado” (Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal,
mayo, 2005, pp. 99-100).

Considerando lo anterior, me adentraré al programa de Historia I, ya que fue
el utilizado durante la aplicacién de esta estrategia didactica. Concretamente esta
asignatura lleva por titulo Invitacion a la Historia: Historia Viva, el cual tiene por
objetivo general que el alumno identifique conceptos y fuentes historicas para la
interpretacién, desde el presente, de los procesos histéricos de la segunda mitad
del siglo XX y las probleméticas actuales que relacionara con su vida cotidiana, en
la construccion de proyectos de Historia Viva. Todo ello mediante la profundizaciéon

del trabajo del historiador, las herramientas, técnicas y fuentes de estudio del
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mismo, de forma que el alumno se convierta en un aprendiz de historiador (Sistema
de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal, mayo, 2005, pp. 102-103).

De modo que, el programa incita a los estudiantes a que mediante el

aprendizaje de la materia:

[...] buscaremos en nuestro pasado, en aquello que callamos y que pregonamos, partiendo
de nuestras necesidades, intereses y aspiraciones [...] En este ir y venir de la historia, iremos
a lugares cercanos y lejanos para comprender cémo otros hombres han construido su propia
historia y lo que nos vincula con ellos [...] descubrimos que la historia esta en todas partes,
no sélo en los libros, y que cada uno de nosotros somos sus principales protagonistas
(Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal, mayo, 2005, pp. 102-103).

De manera general, la estructura y secuenciacion del programa de Historia | se
orienta a partir de cinco componentes: el objetivo de aprendizaje, los contenidos
basicos, la caracterizacion de los mismos, una propuesta de estrategia de
ensefianza para cada objetivo y las actividades de aprendizaje. Para ejemplificar,

partamos del desglose del segundo objetivo que propone el programa:

Objetivo Contenidos Caracterizacion Estrategia de Actividades de
béasicos ensefianza aprendizaje
- Interpretara el | - Jeans, Coca - Ubica temporal | - Trabajo - Entrevista
presente a Light, Made in y individual y algunos
través de la China: La cultura geogréaficamente | colectivo: miembros de su
identificacion global (1989-a la los procesos Observacion del | comunidad para
de algunos fecha). histéricos de entorno e conocer las
aspectos de 1. Mientorno a 1968-2000. identificacion de | implicaciones de
procesos través de la - Reflexiona productos los procesos de
historicos de historia oral. sobre la mexicanos que globalizacion y
1968 a la 2. Problematicas | g1nhalizacion y se consumen. neoliberalismo.
P actuales desde . . .
fecha, asi la entrevista. neoliberalismoy | - Proporcionar - Comenta,
Como_el 3. La cultura global las . lecturas de resume, y/o
manejo de en el periddico y | repercusiones en | enfoque cultural | subraya las
fuentes, para otros medios de | Su vida cotidiana | breves, que lecturas
reconocerse comunicacion. a través del permitan al realizadas en
como sujeto de | - De lallegada ala | estudio de estudiante clase.
la historia 'y luna, a los procesos conocer los - Analizan,
desarrollar su satélites histéricos (1968- | procesos. critican lo que
proyecto de espaciales: “Los 2004). - Trabajo escuchan en los
Historia Viva. que se alinearon” - Identifica la individual: medios de
(1989-1968). tolerancia como Andlisis de comunicacion.
1. Movimientos valor para Mensajes - Reflexiona
sociales y comprender la publicitarios en sobre los
diversidad de diversidad de medios de elementos
manifestaciones | anitestaciones | comunicacion culturales de la
a través de las del otro: la mujer, | comola TV pelicula
fuentes de la ) ! ) )
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historia 'y su
ubicacion en el
tiempo.

2. Latransicion
economicay el

neoliberalismo.

lo indigena, la
homosexualidad
- Elabora
proyecto de
Historia Viva.

- Proyeccioén de
video: “Rojo
Amanecer”.

- Trabajo
individual:
Lectura: Agustin,
José,
Tragicomedia
mexicana.
Planeta, México,
1990.

- Trabajo
hemerogréfico.

- Asesorar la
investigacion y
elaboracion del
proyecto de
Historia Viva.

- Relaciona la
lectura con las
actividades de
los jévenes en la
actualidad.

- Busqueda de
movimientos
sociales civiles
en material
hemerogréfico.
- Utilizacién de
las fuentes
histdricas y
herramientas
como arbol
genealdgico,
lineas del
tiempo,

entrevistas en su
proyecto de
Historia Viva.

Cuadro 2. Ejemplo de secuenciacion y contenidos trabajados en el segundo Objetivo del Programa
de Historia I. Fuente: Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal, mayo, 2005, pp.
104-105.

Dentro de esta propuesta de secuenciacion de contenidos, llama la atencién en
primer lugar el abordaje de los temas histéricos que se proponen, como puede
observarse incluso en los titulos de los subtemas, efectivamente hay una fuerte
inclinacién hacia los aspectos culturales, sociales y de vida cotidiana, sin que esto
exima retomar los aspectos de corte politico o econdmico, aunque asi lo parezca,
dada su enunciacién dentro de la secuencia. En ésta se destaca el objetivo de
aprendizaje que se pretende lograr, para lo cual hace una clara distincion entre las
actividades que ha de realizar el alumno y aquellas destinadas al docente. Sin
embargo, vale la pena cuestionar si es qué éstas logran efectivamente el objetivo

mencionado.

En este caso particular, si se desea que el alumno interprete el presente
mediante la identificacion de algunos aspectos histéricos de 1968 a la fecha, a partir
del manejo de fuentes y que el producto de dicha interpretacion sea reconocerse
como sujeto de la historia; la caracterizacion de los procedimientos, asi como las
estrategias de ensefianza y aprendizaje, se quedan muy escuetos para lograr este

objetivo. Por ejemplo, dentro de la caracterizacion hay un fuerte enfoque declarativo,
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a pesar de que se enuncien procedimientos, puesto que, éstos estan enfocados al
aprendizaje de conceptos y contenidos tematicos, mas que al aprendizaje de

andlisis y critica de las fuentes que lograran la interpretacion.

A pesar de que se presentan algunos procedimientos como la ubicacién
temporal, el analisis de textos mediante subrayado, lo cierto es que cada uno de
estos procedimientos no especifican los procesos inmersos en los mismos y cémo
estos seran adquiridos, puesto que las estrategias y actividades sugeridas siguen
teniendo un enfoque declarativo, lo que puede provocar que los productos o
evidencias de aprendizaje de los alumnos, repitan o reproduzcan ideas mas que su

critica e interpretacion de las mismas.

Por ejemplo, al indicar que el alumno realiza una critica sobre medios
publicitarios, o una reflexion sobre elementos culturales dentro de una pelicula, no
sustenta las bases para las mismas, se da por hecho que los alumnos ya saben
hacerlo, cuando las estrategias debieran partir de ensefiar al alumno como
reflexionar, ser critico y analitico partiendo de lo que el mismo estudiante ya sabe.
El hecho de que proporcione un texto sobre el movimiento del 68 no quiere decir
gue el alumno posea las bases teoricas y metodoldgicas para realizar una critica

con base en argumentos, lo que inclinaré el aprendizaje a la reproduccion de datos.

Por otro lado, aunque la organizacion de los contenidos tematicos aparece
de forma retrospectiva, como ya se ha hecho menciéon mas arriba, las actividades y
estrategias parecieran nuevamente tomar el pasado como centro mas que el
presente. Si bien es cierto que las actividades de aprendizaje pretenden que el
alumno relacione todos los hechos histéricos con su impacto actual y
especificamente con su propia vida, nos parece que hay pocos elementos
enunciados para orientar al docente en cémo ensefiar a los estudiantes esta
vinculacion, que nuevamente, deriva en la carencia de enunciaciéon de los
procedimientos que implica “interpretar’, “analizar”, “criticar” o “identificar” las
relaciones causales que permitan al alumno asumirse como ser histérico. Por ello,
consideramos como posibilidad cambiar las estrategias de ensefianza partiendo

igualmente del uso de evaluacion de fuentes, pero mediante el Aprendizaje Basado
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en problemas, por Proyectos o mediante el método de casos y trabajos de tipo
antropoldgico en los que se planteen problematicas actuales que los estudiantes
poseen en la actualidad y que, puedan vincularse directamente con los hechos

histéricos referidos, de modo que implique ir del presente al pasado.

Otra cuestion destacada es que la evaluacion del aprendizaje queda fuera de
la secuencia. No hay mencion alguna a cémo se realizara ésta, ni las pautas béasicas
gue permitan orientar al docente como clarificar, retroalimentar y ponderar los
avances de los estudiantes. En efecto, se menciona la realizacion de un proyecto
de investigacion sobre la vida del estudiante, su Historia Viva; no obstante, si se
pretende que el alumno realice éste debidamente, obteniendo con ello una
interpretacion de las implicaciones historicas en su vida misma, es necesario que
las estrategias del docente se enfoquen en la ensefianza de los procedimientos de
investigacién, busqueda y analisis de informacién, criterios de fiabilidad del uso de
fuentes y la narracion historica; por mencionar algunos. Mismos que, deben ser

evaluados en la ejecucion del proyecto y no sélo en la entrega de este.

Sobre esta misma cuestion, vale la pena hacer un paréntesis para aludir que
dentro del modelo educativo del IEMS, no se hace uso de la calificacion tradicional
numeérica que es comunmente utilizada en otras instituciones, sino cualitativa, en la
gque se sefala con una letra que indique si el objetivo o la materia ha sido cubierta
o no. Dicha evaluacién, segin menciona la Fundamentacion del Proyecto Educativo
(2013), se realiza en tres momentos: el diagnostico, la formativa y la compendiada,
con la estricta finalidad de retroalimentar tanto al estudiante como al docente en sus
propias préacticas (pp. 30-32). Sin embargo, podemos ver que fuera de este
documento, dentro del programa de Historia no hay referencia a las formas y
estrategias de evaluacion en absoluto, dejando total libertad al docente para
realizarla con sus propios medios; no obstante, si bien el programa realiza
sugerencias sobre el abordaje de contenidos y el logro de objetivos, debiera hacer

mencion a las formas de evaluarlos.

Finalmente, a manera de conclusion de este apartado, nos parece prudente

mencionar que tanto en el programa del IEMS como el COLBACH enuncian los
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procedimientos y mas vagamente aun las actitudes deseadas para que el alumno
evidencie o aprenda; sin embargo, en ninguna de las dos secuencias que
observamos més arriba, se proporcionan las pautas de los procesos implicados para
gue un estudiante pueda ser critico, 0 que aprenda a ser tolerante. Si a ello
sumamos la gran carga horaria y de estudiantes que la mayoria de los profesores
tenemos, o ya sea por falta de tiempo, de interés o ignorancia, muchos de los
docentes podemos caer en la tentacion de terminar reproduciendo las propuestas
de los programas en lugar de indagar mucho mas para el logro efectivo de nuestros

objetivos como ensefiantes.

Evidentemente supone un trabajo titanico ser un docente-investigador-
historiador, en tanto que debe preparar las clases que impartira, seleccionar los
materiales y fuentes historicas a trabajar con los alumnos, ya sea que él mismo elija
aguellas que le parezcan suficientes e indicadas para el desarrollo de la
competencia o, que el docente ensefie al estudiante los procesos de busqueda,
selecciodn, lectura, critica y andlisis de fuentes para que ellos mismos lleven el
material de trabajo a clase. Si se considera esta Ultima opcion, el docente entonces
tendra que investigar a profundidad los contenidos tematicos en diversas fuentes
para su propio conocimiento y un mejor acompafnamiento del alumno; asi como los
procedimientos a detalle de la habilidad que el estudiante aprendera, de forma que,
si como se menciona en los ejemplos analizados, se pretende que el alumno
interprete o sea critico y reflexivo, se debe indagar en diversas fuentes qué es
interpretar, argumentar, criticar y reflexionar; ademas de profundizar en cuales son
los procedimientos cognitivos envueltos en su desarrollo para entonces planear las
actividades de aprendizaje pertinente; misma situacion que habré de aplicarse para

los contenidos actitudinales.

Tal parece que, a pesar de renegar de los saberes enciclopédicos, lo
considerado trascendental para la ensefianza y aprendizaje de la Historia, siguen
siendo esos saberes declarativos y no los medios para el saber hacer y el saber ser
en los que tanto se avala el modelo por competencias y que el aprendizaje de la

Historia puede proporcionar. Generando con esto mas la reproduccion de valores,
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saberes y conocimientos en general, que la concepcion de nuevas propuestas de
cultura para la resolucion de problematicas de la actualidad de forma critica y

reflexiva.

Con este breve analisis sobre el contexto en que realizamos la puesta en
practica de esta investigacion, mas que enlistar la gran cantidad de fallas que
presenta el modelo educativo, que no era el objetivo —ni pretendemos convertir
este escrito en un muro de lamentos—, consideramos estas circunstancias como

areas de oportunidad.

En el siguiente capitulo se aborda la propuesta de ensefianza mediante la
cual tratamos de potenciar aquellas cuestiones que han estado relegadas, como lo
procedimental y actitudinal, a la vez que implementar estrategias distintas a las que
tradicionalmente utilizamos dentro de nuestras propias experiencias, situaciones
gue son el punto de partida para la propia retroalimentacion; al mismo tiempo que
proporcionar al lector un ejemplo que retome la creacién de secuencias de
ensefianza y aprendizaje conjugando los saberes tedricos de la didactica de la

Historia y su puesta en practica.
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Capitulo 4

Disefio, implementacidon y evaluacion de la estrategia didactica

El presente capitulo esta dedicado a la explicacion del método de investigaciéon que,
a su vez, es una estrategia didactica para la ensefianza y aprendizaje de la Historia
a partir del uso de dilemas, cuya finalidad es en primer lugar, implementar una
propuesta de ensefianza y aprendizaje que tiene como principal objetivo el
desarrollo de la conciencia historica y moral para favorecer el pensamiento reflexivo,
critico y moral de los estudiantes a partir de la conjugacion de los contenidos
declarativos, procedimentales y actitudinales como un conjunto de saberes

integrados como alternativa para la educacion para la paz desde la noviolencia.

Es ante todo una propuesta metodoldgica que pretende vincular la teoria de
la conciencia histérica y el desarrollo moral, asi como el posicionamiento
psicopedagdgico e historiogréafico inmerso en el amplio campo de la didactica de la
Historia como practica educativa dentro del aula. Por tanto, dicha propuesta esta
sujeta a reinventarse, ajustandose a las necesidades de todos aquellos docentes e

interesados quienes estas lineas consulten.

Como parte medular de este apartado, se muestra el proceso de planeacion
de la estrategia didactica, el relato detallado de cada una de las sesiones aplicadas;
considerando la construccion de los materiales didacticos utilizados, la justificacion
y manejo para su implementacion. Dejando para el capitulo quinto la descripcion y
andlisis de resultados, con ello, marcar pautas a través de las cuales es posible

continuar con la formacién docente, sin olvidar que éste es un trabajo permanente.

Método

La exploracion realizada en el primer capitulo de esta investigacion sobre los
postulados de la educacion para la paz considerando las ideas de Galtung (2014),
asi como la Conciencia Historica partiendo de los postulados de Jorn Risen (2014)
enfocado en las competencias narrativas, asi como el Desarrollo Moral por
Lawrence Kohlberg (1997); nos permitieron particularizar en dichos procesos a partir

de los cuales se construyo el procedimiento de la propuesta didactica a fin de que
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el estudiante pueda no solo vincular el pasado con su presente, sino crear
orientaciones futuras por medio de la interpretacion del pasado motivando la toma
de decisiones con sentido critico-reflexivo del sentido historico y su impacto en la

sociedad futura.

Asimismo, se retoma la propuesta de Cristofol Trepat (1995) y de Maria
Auxiliadora Schmidt (2017), abordado en el segundo capitulo, sobre la ensefianza
y aprendizaje de procedimientos en Historia como vehiculo integrador de los
saberes declarativos, procedimentales y actitudinales enfocados en el andlisis de
fuentes histéricas para la resolucién de un dilema sobre la narcocultura, el cual
permiti6 abordar el proceso de Neoliberalismo y Globalizacion. Mismo que se
retomo debido a que es un asunto no solo vigente o de interés para los estudiantes,
sino que tiene relevancia social, econémica y politica, sus origenes se pueden
rastrear. Es un tema provocativo y actual que despierta en los estudiantes inquietud
y curiosidad, por lo que permite a los jovenes reconocer la aplicabilidad del
aprendizaje de la Historia como una alternativa de reflexion y critica del mundo

actual.

Participantes

Colegio de Bachilleres Plantel 18 “Tlilhuaca-Azcapotzalco”
El grupo 454 del turno vespertino del COLBACH plantel 18 “Tlilhuaca-

Azcapotzalco”, a cargo del Mtro. J. C. S. M.®3 tuvo a bien recibirnos para la
realizacion de esta experiencia. Dicha materia se impartio los dias miércoles en un
horario de 5:00 a 7:00 pm y los jueves de 6:00 a 7:00 pm. La matricula inscrita en
este grupo fue de 30 alumnos, aunque en las sesiones practicas asistieron en
promedio 25 y 28 alumnos en cada clase, de los cuales 15 hombres y 13 mujeres,

cuya edad oscilaba entre los 15y 17 afios.

De forma general, en cada una de las sesiones los alumnos se mostraban
atentos y tranquilos por lo que no fue necesario que se insistiera para la realizacién

de actividades y comprender las explicaciones, bastaba con una pequeia llamada

33 Licenciado en Historia y Maestro en Docencia para la Educacién Media Superior con especialidad en Historia
de la Universidad Nacional Auténoma de México.
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de atencion para que se mantuvieran en sintonia con la clase. Cuando ésta se
tornaba expositiva podian estar en silencio durante 30 minutos aproximadamente,
aunque en general, hablaban y se distraian poco, se manifestaban participativos.
Una pequefia parte del grupo se mostraba apéatico, pero los demas presentaban
facilidad para involucrarse en las discusiones en clase, por lo que se implicaron con

las tematicas abordadas.

Durante la realizacién de las actividades que se cumplieron en esta propuesta
didactica, que casi por completo se efectuaron mediante aprendizaje colaborativo;
debimos estar atentos y turnandonos entre los equipos para verificar sus avances,
después se socializaban para que los alumnos manifestaran los aprendizajes
adquiridos, ademas de, aprender a dialogar y participar activamente. En estas
situaciones, los alumnos se mostraron receptivos a las actividades y soélo se
necesito de insistir en algunas ocasiones para evitar que los alumnos se distrajeran

y pudieran completar los objetivos de la sesion.

Instituto de Educacion Media Superior Plantel Iztapalapa
En cuanto al grupo en que se efectud la propuesta dentro del IEMS, se llevé a cabo

en la asignatura de Historia | perteneciente al tronco comun del plan de estudios y
gue se imparte en el segundo afio (tercer semestre) y es de caracter obligatorio. La
Mtra. N. C.34 nos brindé la oportunidad de compartir con ella la intervencion docente
con el grupo 311 del turno matutino los dias miércoles en un horario de 10:30 am a
12:00 pmy los viernes de 9:30 a 11:00 am. El registro de alumnos inscritos en este
grupo era de 30, aunque tanto en las observaciones, como en la aplicacion de la
estrategia, la asistencia del grupo se mostr6 muy irregular. Por ejemplo, en la
primera sesion que se impartié acudieron 19 alumnos, 11 mujeres y 8 hombres;
pero finalmente fueron 15 los que asistieron con regularidad a las clases; de éstos

10 son mujeres y 5 hombres. Su edad fluctuaba entre los 16 y 18 afios.

El grupo 311 estaba conformado por recursadores como de alumnos

regulares; no obstante, aquellos alumnos que se mostraron constantes y que

34 Licenciada en Historia del Arte por la Universidad Iberoamericana y Maestra en Historia de la Universidad
Nacional Auténoma de México.
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completaron los objetivos fueron en su mayoria alumnos regulares. Ademas, como
se vera mas abajo en los resultados de la practica, eran en principio un grupo muy
irregular, tanto en la asistencia, como en los niveles de desempefo. Desde el inicio
de las sesiones, los estudiantes se mantenian muy atentos a las clases, podian
permanecer en completa atencion hasta una hora de clase en forma expositiva; no
obstante, se mostraban muy apaticos y poco participativos cuando se solicitaba que
manifestaran dudas o que aportaran con sSus propios conocimientos, ideas o
ejemplos. Sin embargo, poco a poco y con las estrategias necesarias fueron
involucrandose cada vez mas dentro de las actividades en clase, que como ya se

menciond, se realizaron de forma colaborativa.

Por estas razones, la intervencion requiri6 de un compromiso mucho mas
fuerte con el grupo, de forma que se pudiera alentarlos para que asistieran a las
clases, participaran en todas las sesiones y tuvieran un interés genuino en el
desarrollo de las actividades; ello favorecié en gran medida que los estudiantes se
mostraran receptivos y se cumplieran con los objetivos planteados como se vera

mas adelante.

A continuacion, en el siguiente capitulo nos adentraremos a detalle en las
consideraciones generales para la realizacion del plan de clase y la secuenciacion
de la misma; tratando de explicar como en dicha planeacion se vincularon tanto la
teoria de la conciencia historica, el desarrollo moral, asi como el posicionamiento
psicopedagogico de la educacion para la paz mediante el trabajo con dilemas para
el analisis histérico; lo cual justifica los objetivos que la misma planeacion plantea y
gue después en el apartado de resultados seran los que se analicen.

Disefio y Planeacion de la estrategia didactica

La planeacion que se desarroll6 para esta propuesta es la misma para los dos
grupos, aungue la secuenciacion y la puesta en practica tuvo algunas
modificaciones con relacién al desempefio de cada uno de ellos, considerando sus
necesidades, asi como sus intereses. Ademas de que, cada uno tiene diferente
organizacion horaria, por lo que en algunas sesiones se avanzaba mas en un grupo

que en otro o viceversa.
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Para la planeacion (Anexo B: Planeacion) de esta practica, se tomaron en
cuenta varios aspectos. El primero de ellos fue aprovechar el interés sobre un tema
tan actual, como es la problematica sobre el narcotrafico y la narcocultura que esta
sumamente presente en la vida cotidiana de los estudiantes y llama mucho su
atencion. De tal manera que, éste pudiera potenciar esas inquietudes y enfocarlas
hacia la evaluacion de fuentes. De esta forma, dotaba de sentido a la Historia, mas
alla de considerarla un gabinete de curiosidades sobre el pasado y generar en el

estudiante la reflexion y critica sobre este proceso histérico del que forma parte.

Asimismo, se plantearon tres retos principales: crear una secuencia didactica
gue tuviera como eje principal el desarrollo de la conciencia histérica y moral del
estudiante con base en las teorias analizadas en el primer capitulo de esta
investigacién; un segundo desafio era la realizacion de estrategias que privilegiaran
la ensefianza y aprendizaje de procedimientos en Historia, pues, como vimos lineas
antes los programas de estudio enfatizan la ensefianza de contenidos declarativos
y dan pocas pautas para el aprendizaje de procedimientos y actitudes; esto nos
permitiria abordar el tercer reto, al conjuntar la gran cantidad de contenidos
tematicos que debian tocarse en doce sesiones®®, desde un enfoque procedimental
y contextualizado, es decir, que tuviera relacién con los intereses de los alumnos.
De esta manera, abordar estos tres retos nos concederian enfocar la ensefianza de
la Historia desde la educacion para la paz. Con base en ello se plante6 el

cronograma de trabajo (Anexo A).

Con base en lo anterior, se planted, ante todo, la necesidad de que los
alumnos pudieran concebir la Historia como una disciplina Gtil dentro de su vida
cotidiana, que no tuvieran una percepcion de la misma como aburrida y como una
serie de datos inconexos. Se buscaba ademas que se involucraran activamente en
el proceso de enseflanza y aprendizaje, que tuvieran un papel mas protagénico, que

ejercitaran la lectura y escritura como parte del andlisis de fuentes, en cuanto a lo

35 Es importante mencionar que, debido a cuestiones ajenas a la profesora, en el grupo 454 del COLBACH
plantel 18 se tuvo que aumentar una sesion mas de clase, por lo que al final fueron trece sesiones y no doce
como estaba planeado.
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actitudinal, se esperaba desarrollar la participacion oral, la emision de juicios

valorativos y argumentados, asi como el trabajo colaborativo.

Es necesario mencionar, que donde se sufrieron mayores problematicas fue
en la delimitacion de los temas a trabajar, pues a pesar del paralelismo de las
tematicas en cada uno de los programas, cada uno referia un abordaje distinto. No
obstante, se decidié aproximarse a los mismos a partir de la conceptualizacion del
Neoliberalismo y la Globalizacién para vincularlos al fendmeno de la Narcocultura
y, con ello, involucrar el analisis de fuentes, mediante el cual se tocaron los
contextos y procesos historicos politicos, econdémicos, sociales y culturales
implicados; circunstancias que definieron en gran medida la seleccion de fuentes a
utilizar; con el proposito de que el estudiante recurriera a las mismas en la resolucion

de un dilema que detonaria todos los aprendizajes.

Finalmente, los contenidos declarativos que se retomaron del programa de

cada institucion fueron los siguientes:

Bloque y subtemas utilizados del Programa de Historia de México |l del COLBACH

Bloque: De la crisis capitalista a la globalizacion (1982-2000).
Temas 1. La modernizaciéon Neoliberal en México en el marco de la
especiﬁcos: globalizacic')n.

2. Las contradicciones sociales generadas por el Estado Neoliberal:
Reformas politica y social.
3. Los cambios socioculturales en el México de finales del siglo XX.

Bloques y subtemas utilizados del Programa de Historia | del IEMS

Bloques: - Jeans, Coca Light, Made in China: La cultura global (1989-a la fecha)
- De la llegada a la luna, a los satélites espaciales: “Los que se alinearon”
(1989-1968)

Temas 1. Mientorno a través de la historia.
especificos: | 2. Problematicas actuales.
3. Lacultura global, el neoliberalismo y el papel del Estado mexicano.
4. Diversidad de manifestaciones a través de las fuentes de la historia y

su ubicacién en el tiempo.
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Considerando lo anterior y a partir de los propésitos planteados por cada uno de los

programas para estas unidades tematicas®®, se plantearon los siguientes objetivos:
Objetivo General:

e El alumno asumira una postura critica, reflexiva y moral frente al neoliberalismo
y la globalizacion mediante el analisis de dilemas y la evaluacion de fuentes para
su resolucién, con la finalidad de que desarrolle su conciencia historica y moral

frente a un proceso historico del que forma parte.
Objetivos Especificos:

e Identificard su postura inicial frente al proceso histérico del neoliberalismo
mediante la resolucion de un dilema para conocer su conciencia histérica y
moral.

e I|dentificara sus valores y actitudes a través del analisis de una lista de valores
jerarquizandolos y tomando decisiones sobre los mismos a fin de clarificar sus
posturas frente a problematicas de su vida cotidiana.

e Conocera el proceso para la evaluacion de fuentes histéricas a través de la
resolucion de un dilema que enfrente valores y probleméticas implicadas en el
neoliberalismo y la globalizacion.

e |dentificara la existencia de multiples relatos y posturas mediante la evaluacién
de fuentes sobre el neoliberalismo y la globalizacion.

e Interpretara fuentes histéricas a partir de la comparacion de relatos historicos, el
analisis de su fiabilidad y fortaleza argumentativa sobre el proceso neoliberal.

e Contextualizara tanto las fuentes analizadas, como sus propias posturas a través
del analisis de los elementos del relato historico (autor, posicion ideoldgica, etc.).

e Argumentara de forma oral y escrita su posicion histérica mediante la resolucién
final del dilema trabajado a lo largo de las sesiones mostrando una postura de

forma critica, reflexiva y moral.

36 Mismos que pueden consultarse en este mismo capitulo en los cuadros 1 del apartado 5.1.1.1 y el cuadro
2 de la seccion 5.1.2.1.
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e Valorara el trabajo tanto individual como colectivo mediante el aprendizaje
colaborativo y la participacién activa favoreciendo el dialogo y la comunicacién

con sus compaﬁeros.

Teniendo en cuenta los objetivos mencionados, se prosiguio a la definicion de
los contenidos, tratando de desgajar lo mas detalladamente posible los
procedimientos mediante los cuales el alumno podria ir desarrollando y
evidenciando su aprendizaje. Para los contenidos declarativos, partimos de los
conceptos y nociones basicas, del mismo modo que de las causas y consecuencias
gue éstos implicaban dentro del proceso histérico analizado; cuya finalidad estaba
anclada en que el alumno al comprenderlos, pudiera identificarlos dentro de las
fuentes y manejarlos dentro de sus discursos narrativos y argumentativos, para ser
vinculados con la problematica que se manejaba en el dilema propuesto. Estos se

presentan en el siguiente cuadro:

CONTENIDOS DECLARATIVOS
Saber Conocer
(conceptos y datos facticos)
- Conoce las causas y consecuencias del neoliberalismo y la globalizacion a partir de sus
dimensiones politicas, econdmicas, sociales y culturales.
- Comprende los conceptos de:
e Fuentes histéricas (naturaleza y forma)
Narracién Historica
Liberalismo
Neoliberalismo
Globalizacion
Crisis
Valores
Privatizacion
Economia
Estado (Mexicano)
Capitalismo
Mercado
Ideologia
Soberania
Democracia
Sociedad civil
Justicia social
Derechos humanos
Autonomia
Narco—Estado
Estado Fallido
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En cuanto a los contenidos procedimentales, partimos de la propuesta tedrica de
Jorn Risen (2014) sobre el desarrollo de la conciencia historica trabajado en el
primer capitulo de esta tesis, considerando la matriz disciplinaria de la Historia y los
procedimientos implicados: la percepcion de otro tiempo como diferente del propio;
la interpretacion de ese tiempo como movimiento en la humanidad; la orientacion
de la vida humana por la interpretacion de la historia y; la motivacion para actuar
tras una orientacién adquirida. Todos ellos planteados mediante el aprendizaje de
competencias narrativas en Historia, los cuales favorecen el desarrollo de la
conciencia histérica. El cuadro que se muestra a continuacion indica el desglose de

los mismos:

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES
Saber Hacer
(Habilidades y Destrezas)

Competencia narrativa:
v' Procesos pre-narrativos:
e Plantear un problema historico:
1) Identificacion del problema.
2) Divisién de la problematica en unidades mas simples de analisis 0 sub-problemas.
3) Delimitacién de la problemética con base en el qué, quién, cuando, donde, cual (es),
coémo, por qué y para qué; de la solucion.
4) Identificar la importancia del problema dentro del contexto de andlisis y su relacion con la
actualidad. (raz6n de ser, el sentido de).
5) Identificar elementos (fuentes) que permitan la solucion del problema histérico.
6) Crear una primera solucién tentativa que responda al problema. (Hipétesis).
e Experiencia histérica mediante la lectura y evaluacion de fuentes:
1) Lectura atenta: Identificar datos especificos dentro de las fuentes como hechos, fechas,
personajes, acontecimientos, etc. Asi como si son fuentes primarias o secundarias.
2) Contextualizacién: Manejo del tiempo y espacio. Comprension multiple de causas y
consecuencias.
3) Uso de Fuentes: Vincular conocimientos previos con la fuente de andlisis.
4) Corroboracion: Identificar las diferentes posturas, comparar autores y argumentos.

v" Procesos narrativos:
e Interpretacion histérica:
1) Explicaciones que dan sentido o entrelazamiento a los hechos del pasado.
2) Razones que apoyen sus explicaciones (con relacién a la problematica planteada).
3) Formacién de juicios historicos con base en la relacion logica (causal, temporal, modal)
del analisis de fuentes histoéricas (empatia histérica).
¢ Representacion histérica:
1) Creacion de una narracién o relato histérico con base en las siguientes caracteristicas:
2) Considerar los alcances de la problematica a resolver, las vias de resolucion mediante el
analisis de fuentes y la interpretacion de sus explicaciones para la solucién del problema.
3) Redaccion de parrafos.
4) Generacion de argumentos y contraargumentos: parafrasis, referencias y citacion.
5) Introduccion: presentar el problema central de su andlisis, mostrar la hipétesis o idea
central del texto, mostrar el contexto general recapitulando las aportaciones del relato
(esquema de desarrollo), plantear las diferentes posturas al respecto.
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6) Desarrollo: relato de los hechos respaldando sus hipdtesis con argumentos (citas,
referencias, parafrasis) que fortalezcan sus posturas frente al problema con relacion a las
fuentes utilizadas, uso de contraargumentos.

7) Conclusién: retomar hipétesis y explicar mediante la comparacién de argumentos su
solucién, relaciéon contextual y vinculacion del pasado y el presente mediante juicios
historicos propios.

e Orientacion histdrica:

1) Involucrar dentro de la narracidn juicios histdricos de valor, poniendo en evidencia las
razones e intereses practicos y vivenciales de su realizacion.

2) Dentro de la enunciacion de cada juicio de valor siempre deben ser precedidos por juicios
histéricos facticos (marco temporal, experiencias valorales o actitudinales, acciones
intencionadas,

3) Reflejar las normas, premisas y perspectivas de la evaluacion histérica.

4) Vincular los intereses personales a los intereses colectivos frente a la resolucion del
problema.

Competencia comunicativa:
e Debatir

1) Interesarse e indagar sobre la tematica para expresar y defender sus posturas de forma
argumentada.

2) Discutir sobre el tema en cuestion exponiendo sus ideas y defendiendo sus opiniones e
intereses.

3) Elaborar conclusiones y fomentar la toma de conciencia en el comportamiento
democrético.

Por dltimo, los contenidos actitudinales se derivaron de los aportes de Lawrence
Kohlberg (1997) sobre el desarrollo moral, puesto que los estudiantes al plasmar
juicios criticos y valorativos muestran un tipo desarrollo moral; asimismo se retoma
la orientacién y motivacion historica de la propuesta de Rusen (2014) en tanto que
su experiencia manifiesta actitudes y valores frente al futuro deseado por los
estudiantes, para si mismos y su entorno. De igual manera retomamos muchas de
las ideas de Escamez; Garcia; Pérez y Llopis (2007) considerando sus definiciones
y las formas de aprendizaje de actitudes y valores. Ademas de éstos se considero
la propuesta de aprendizaje cooperativo de Ferreiro (2014). Con base en lo anterior,

se desatd de esta manera los contenidos:

CONTENIDOS ACTITUDINALES
Saber Ser
(Actitudes y Valores)

v' Procesos pos-narrativos:
e Orientacion historica:
1) Vincular los intereses personales a los intereses colectivos frente a la resolucién del
problema.
2) Asumir una postura personal (politica, estética y cognitiva) frente a las problematicas
similares dentro de su vida cotidiana.
3) Asumir una funcién moral frente a sus decisiones practicas.
e Motivacién histérica:
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1) Asumir la posibilidad de transformacion (de su vida y el mundo) como factor fundamental
dentro de la creacion de sentido del pasado.
2) Determinar la direccionalidad (toma de decisiones) de sus vivencias.
e Participar
1) Colaborar y aportar conocimientos a partir de sus propios aprendizajes, tanto tedricos
como précticos, para la construccién del aprendizaje colectivo.
2) Tener voz y voto dentro de las negociaciones que se realizan en clase.
3) Comunicar sus puntos de vista.
e Dialogar
1) Involucrarse dentro de la construccion del discurso.
2) Respetar todas las posturas, aunque sean distintas de las propias.
3) Escuchar con atencion, captar las definiciones y significados, reconocer opciones distintas
de las propias.
4) Negociacion de significados.
e Valorar
1) Conceder y reconocer un valor a las cosas, personas o situaciones.
2) Dotar de una cualidad (positiva o negativa) frente a un objeto persona o situacion de la
vida.
3) Asumir una concepcion de lo preferible frente a lo opuesto o a lo contradictorio.
4) Determinar juicios de valor con relacién a sus propias jerarquias personales y aquellas
que han aprendido del entorno.
e Asumir una postura
1) Tomar una decisién informada frente a los tépicos o aprendizajes en cuestion tanto dentro
como fuera del aula.
2) Actuar con coherencia.
e Aprendizaje Cooperativo
1) Comprometerse en el trabajo dentro y fuera del aula en colaboracion para alcanzar metas
comunes
2) Generar un ambiente de apoyo y ayuda.
3) Estimular las altas expectativas.
4) Vivenciar el cooperativismo.
5) Participar de forma comprometida y responsable.
6) Desarrollar sentimientos de pertenencia y aceptacion.
7) Interdependencia.
8) Apropiacion cultural e intelectual.
9) Desarrollar habilidades sociales para la convivencia.

Procedimiento

En la primera sesion se inicié con una presentacion y la evaluacién diagnéstica que
permitiera evaluar los conocimientos previos de los alumnos, ¢ Qué conocen sobre
los temas? ¢, Qué es lo que deben aprender? ¢ Qué complejidades presentaban para
la narracion escrita? ¢ Qué saben sobre la evaluacion de fuentes y como la realizan?
¢, Qué tipo de conciencia histérica poseen? ¢ Qué valores priorizan? Y ¢Como los

conciben y conceptualizan?

Las sesiones restantes se avocaron al desarrollo de los temas mediante
analisis de fuentes, tanto primarias como secundarias, y la creacion de relatos

historicos con base en el planteamiento de un dilema, mismo que finalizé con la
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realizacién de un debate. En cada una de ellas, se inici6 recuperando lo visto en la
clase anterior, se realiza una exposicion dialogada por parte del docente para
abordar la temética planteada, aclarar conceptos, e introducir a los chicos tanto en
los procedimientos para el andlisis de fuentes como en la problematizacién de
preguntas histéricas que habian de ser resueltas mediante la evaluacién de

evidencias.

Con ello, se introducia a los jévenes a la estrategia o actividad que debian
realizar por equipos de forma colaborativa; las cuales requieren que los alumnos
lean de forma atenta para extraer informacion de los textos, contextualicen dicha
informacion, la corroboren comparen o contrasten y formulen hipétesis o respuestas
a la pregunta histdrica planteada mediante un dilema con base en el uso de fuentes.
Cada sesion cierra con la discusion de las hipotesis y la aclaracion de dudas.
Finalmente, se realiz6 un debate para discutir un posicionamiento a favor o en
contra de la Narcocultura, asi como su vinculacion al Neoliberalismo y la
globalizacion con base en las fuentes analizadas, lo que permitié a los alumnos

evidenciar sus competencias argumentativas.

Materiales Didacticos

Cabe destacar que gran parte de los materiales didacticos utilizados durante la
aplicacion de la estrategia, se realizaron con base en el modelo propuesto por la
Universidad de Stanford llamado Reading Like Historian (Leyendo como

Historiador), el cual

[...] involucra a los estudiantes en los procedimientos de lectura propios de la investigacion
histérica. Cada leccion gira en torno a una pregunta histérica central y presenta un conjunto
de textos que sirven como fuentes primarias acordes para grupos escolares donde los
estudiantes tienen diversas habilidades y capacidades de lectura. Este plan de estudios
ensefia a los estudiantes como investigar las cuestiones histéricas mediante el uso de
estrategias de lectura como la evaluacién de fuentes, la contextualizacion, la corroboracion

y la lectura atenta. En lugar de memorizar hechos histéricos, los estudiantes evaltan la
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confiabilidad de mdltiples perspectivas sobre temas histéricos y aprenden a hacer

explicaciones histéricas respaldadas por pruebas documentales.®’

Asimismo, cada uno de los materiales didacticos se enfocd en que el
estudiante ejecutara el analisis de fuentes y en la realizacion de narraciones
historicas que potenciaran el desarrollo de la conciencia histérica y moral, de forma
gue existiera una continuidad entre los materiales y los procedimientos a ensefar.
Ademas, la evaluacién indicé, por un lado, los elementos necesarios para conocer
la evolucion de los alumnos en la evaluacion de fuentes y la narracion histérica, y
por otro, aprender a trabajar y disefiar materiales didacticos mediante esta
estrategia procedimental.

Para la evaluacion de los aprendizajes, realizamos en primer lugar un
diagnostico en tres fases: identificar valores significativos para los alumnos, la
resolucion un dilema de corte histérico y el analisis de dos fuentes sobre la
globalizacion para conocer las habilidades que tenian sobre este aspecto, a la vez
gue introducir a los chicos al método de trabajo. Para la evaluacion de las
actividades de cada sesion, se cre6 una rubrica en la que se ponderaban los niveles
de desempeiio de los equipos respecto de los siguientes indicadores para la
evaluacion de fuentes: lectura atenta, contextualizacién, uso de fuentes y

corroboracién; asi como de la narracion y del debate.

Secuencia de la estrategia didactica

Primera sesion: Diagnéstico
Como ya se mencion0, esta primera clase se dedic6 a la ejecucién de un analisis
diagnéstico en tres niveles en un lapso de dos horas aproximadamente. Cada una
de las tres actividades contiene objetivos especificos que permitieron ajustar la

secuencia a las necesidades de los estudiantes, y que se presentan a continuacion:

Actividad diagnostica 1: ldentificando mis valores ¢ Qué es lo que yo mas valoro?
(Anexo 1).

37 Stanford History Education Group. Reading Like Historian. (Guadalupe Chéavez, Trad.) En:

https://sheg.stanford.edu/rlh [Con acceso el 11 noviembre de 2016].
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Descripcién: Con base en la propuesta de Escamez (et. al.) (2007), la actividad
muestra a los alumnos una lista de valores que deberan leer con atencion, después
elegirdn los tres valores que consideren son los mas importantes para ellos,
ordenandolos jerarquicamente del que mas valoran al que menos y responden a las

preguntas que aparecen a continuacion dentro del cuadro:

e Los valores que elegi fueron...
e Para mi significan...
e ¢ Qué acciones realizo para lograrlo?

e ¢ Qué acciones podria hacer para ejercerlo?

Propdsito: Conocer aquellos valores que los estudiantes priorizan y que conforman
sus maneras de actuar, a la vez que ellos identifican sus propios valores. Con ello,
conocer y orientar los intereses de los alumnos en los materiales a trabajar dentro

de la secuencia.
Actividad diagndstica 2: La leyenda de los Martinez y los Moreno (Anexo 2).

Descripcidn: Se presenta a los estudiantes un dilema en forma de leyenda adaptado
de una propuesta de Risen (2004). El cual aborda el problema o vigencia de un
pacto familiar realizado durante la época novohispana entre la familia Martinez y los
Lopez. Después de su lectura, los estudiantes trataran de dar un final a la misma
historia eligiendo una de las cuatro opciones que aparecen al final de la narracion.

Por ultimo, responden con base en su opinién a las siguientes preguntas:

¢,Cual es el problema que plantea esta fuente?
¢ Por qué elegiste esa opcion y no otra?

¢, Quiénes son los personajes principales?

1
2
3
4. ¢Cudl es el hecho destacado por esta narracion?
5. ¢Cual (es) son las causas de este problema?

6

Con base en tu eleccidon ¢Qué posibles consecuencias consideras que

podrian surgir para los personajes?
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Propésito: La finalidad de este instrumento es conocer el tipo de conciencia histérica
gue poseen los estudiantes y de qué manera justifican sus elecciones mediante el

andlisis de fuentes.
Actividad diagnostica 3: Evaluacion diagnostica de analisis de fuentes (Anexo 3).

Descripcion: Basados en el modelo de Leyendo como Historiador
(https://sheg.stanford.edu/rlh), se presentan dos fuentes (una caricatura y un texto)
gue muestran caracteristicas del Neoliberalismo y la Globalizacién, los estudiantes
leen los fragmentos y, en cada uno subrayan las palabras o conceptos clave que
consideran destaca la perspectiva de cada fuente. Después de leer ambos textos,

resuelven un cuadro comparativo con base en las siguientes cuestiones:

1. ¢Quién escribid este documento? ¢ A qué se dedica?

2. ¢ Cuando fue escrito este documento?

3. ¢Por qué fue escrito este documento?

4. ¢Es creible lo que relata? Si, No ¢ Por qué?

5. ¢Qué evidencias usa el autor en su relato?

6. ¢Qué lenguaje (palabras, imagenes, simbolos) usa el autor para convencer
a los lectores del documento?

7. ¢Como podrian las circunstancias en que el documento se cred6 haber
afectado a su contenido?

8. ¢Cual es la perspectiva del autor sobre el neoliberalismo en México?

9. ¢Qué tipo de fuente es? ¢ Primaria o Secundaria?

10. Ambas fuentes ¢ Coinciden en su informacién? Si no, ¢ por qué?

11..Qué otros documentos podrias consultar para confirmar o debatir esta

informacion?

Propésito Conocer el desempefio del estudiante en el andlisis de fuentes, el trabajo
comparativo, la identificaciéon y definicion de conceptos principales, asi como

indagar sus conocimientos previos sobre el Neoliberalismo y la Globalizacion.

Previo al desarrollo de cada actividad se explicaba el propésito de la misma

y las instrucciones para su ejecucién. Cada una de éstas se realiz6 de forma
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individual en aproximadamente veinte minutos cada una. Se proyectaron y
entregaron a los estudiantes los materiales, ademas de que se leyeron en voz alta
de forma que todos los estudiantes siguieran la lectura y, con ello, agilizar la
realizaciéon de las mismas. Después de la lectura, cada estudiante resolvid la
actividad y finalmente se socializaron las respuestas a las que llegaron y el porqué

de sus conclusiones.

La practica de estas actividades cred un punto de partida para la introduccion
de los contenidos a trabajar, ajustar los materiales posteriores de trabajo; asi como
retroalimentar a los alumnos y conocerlos mejor adentrandonos a su forma de

pensar y de concebir su realidad.

Segunday tercera sesion: Evaluacion de fuentes histoéricas
En esta clase, se consider6 como esencial partir de la explicacion sobre la

evaluacion de fuentes y el oficio del historiador, ya que, por un lado, los alumnos
demostraron en la tercera parte del diagndéstico que poseian deficiencias para
realizar analisis de fuentes; y por otro, ya que esto permite introducir como eje
principal los procedimientos en Historia que serian utilizados en las préximas

sesiones.

Por tanto, mediante una presentacion en Power Point se explicé el oficio del
historiador. Se inici6 indagando qué entendian por Historia y el para qué de la
misma, con ello se negocid el significado para que todos tuviéramos una nocion mas
0 menos similar de lo qué es la Historia y su utilidad, a fin de introducir la pregunta
¢, Como construimos la Historia? A partir de esto se explicaron los diferentes tipos
de fuentes por su forma (escrita, material, oral) y su naturaleza (primaria y
secundaria). Se mostraron diferentes ejemplos proyectados en la presentacion,

tratando de que los alumnos ejercitaran en la identificacion de las mismas.

Posteriormente, cuando percibimos que estos conceptos quedaron claros se
explico el proceso de evaluacion o analisis de fuentes histéricas: la composicion del
texto, la identificacion de conceptos e ideas principales (planteamiento del
problema), el subrayado, determinar el tipo de fuente, la contextualizacion de
fuentes (¢Quién? ¢Cuando?, ¢Donde? y ¢Por qué?); Cerrando la explicacion
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enfatizando la narracién o relato histérico como producto del analisis de fuentes.
Todo ello mediante ejemplos, de forma que después de la explicacion, todos los
estudiantes en conjunto grupal fueran identificando todos estos factores en textos

gue ademas, se enfocaban en el Neoliberalismo.

Con la intencion de ejercitar estos contenidos declarativos, pero ahora en
forma procedimental, en la tercera sesion se pidid a los alumnos que se reunieran
en equipos de 3 a 5 personas y se entregd el material de trabajo (Anexo 4) el cual
presenta cinco fuentes que conceptualizan o caracterizan el Neoliberalismo,
mostrando diferentes posturas respecto a este modelo econdémico. Este material
contenia diversos tipos de fuentes, tanto primarias como secundarias, asi como
fuentes escritas y visuales (entrevista), permitiendo al estudiante familiarizarse con

distintos tipos de testimonios y contrastarlos con base en las siguientes cuestiones:

¢,Cuél es la idea principal del documento?
¢, Qué problema (s) plantea el documento?

¢ Qué tipo de fuente es? A) por su naturaleza y B) por su forma.

P wDn PR

¢, Cémo esta compuesto? ¢ Cudles son sus partes? (numera las lineas de cada parrafo y
menciona de qué numero a qué numero se dividen las partes)

¢, Quién realizo este documento? ¢ A qué se dedica?

¢,Cuando y donde fue realizado este documento?

¢ Por qué fue escrito (grabado) este documento?

¢, Qué podemos concluir (interpretar) de este documento?

© ©® N o a

¢ Es creible lo que narra? Si, No ¢ Por qué?

10. ¢Cudl es la perspectiva del autor sobre el neoliberalismo?

11. Las fuentes ¢ Coinciden en su informacion? Si no, ¢ por qué?

12. Con base en las fuentes consultadas, realicen su propia conceptualizacion e interpretacion

del Neoliberalismo. Utilicen fragmentos o citas de las fuentes para validar sus ideas.

Es importante destacar, que cada uno de los materiales realizados con el propdsito
de efectuar analisis de fuentes, inicia dando una breve introduccién sobre quién es
el autor, qué estudios posee, a qué se dedica o dedicaba, cuales fueron las
intenciones o finalidades con las que realizo el texto. A continuacion, se presenta la
fuente de andlisis, la referencia o bibliografia de donde se extrajo, asi como un breve

vocabulario para que el estudiante pueda acudir en caso de desconocer palabras o
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conceptos no tan cercanos. Finalmente, después de presentar cada documento a
evaluar, se muestran las preguntas mediante un cuadro comparativo con lo cual

ponen en practica el andlisis de fuentes explicado anteriormente.

Cuando los estudiantes concluyen dicha actividad se destinan algunos
minutos para discutir sus respuestas, comparando ideas, de forma que, entre los
mismos alumnos retroalimenten su aprendizaje y realicen de esta manera un

ejercicio de metacognicion.

Cuarta sesién: El Neoliberalismo y la Globalizacion
Como en todas las sesiones, se inicié recuperando lo visto en la sesion previay se

entregd la actividad realizada con retroalimentacién, mostrando siempre los
aprendizajes logrados y aquellos aspectos que deben mejorarse. Considerando los
avances y limitaciones de los estudiantes durante la sesion previa sobre el andlisis
de fuentes, nos percatamos que éstos poseian algunos problemas para comprender
el concepto de Neoliberalismo y la forma en que éste se vincula con la
Globalizacion. Es por ello que en esta sesién que estaba destinada a la explicaciéon
del proceso narrativo en Historia, se modificO para profundizar sobre el
Neoliberalismo y la Globalizacion. Explicar de forma general el contexto histérico
(mundial y de México), conceptualizar cada uno de estos fendmenos, definir sus
caracteristicas, de manera que esto permitiera al alumno realizar una vinculacién

entre conceptos.

A continuacién se explicaron mediante varios ejemplos, algunas de las
consecuencias (politicas, econdmicas, sociales y culturales) sobre el Neoliberalismo
y la Globalizacion, haciendo énfasis en las formas que impactan en las politicas de
Estado y su economia, ello introdujo la explicaciéon sobre qué es el Estado y su
soberania, encaminando el discurso hacia la explicacion de lo que llamamos Estado
Fallido para abordar las consecuencias sociales y culturales como prioridad, ya que
éstos contenidos y su forma explicativa, permitieron introducir posteriormente la

problematica central que conjugaria todos los contenidos: la Narcocultura.

Con la finalidad de consolidar la explicacion anterior, se solicitdé a los

estudiantes que conceptualizaran con sus propias palabras qué es el
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Neoliberalismo y de qué manera se vincula con la globalizacion, por ultimo, que

mencionaran su opinidn al respecto con la ayuda de ejemplos de su vida cotidiana.

Cuando terminaron los estudiantes esta actividad, como en todas las
sesiones, algunos alumnos leyeron sus conclusiones, mostraron algunos ejemplos
referentes, incluso algunos manifestaron mucha inquietud por la cuestion del
Estado-Fallido y, considerando el ambiente de elecciones en el Estado de México
gue en ese momento se vivia, hicieron referencia a la venta de votos, el narcotrafico,
a la violencia y el feminicidio. Lo que termind por definir el trabajo las proximas

sesiones sobre la Narcocultura.

Quintay sexta sesién: El dilema de Beto y el trabajo Narrativo
A partir de la retroalimentacion que se realiza al inicio de la clase y de los avances

demostrados en la conceptualizacién del Neoliberalismo y la Globalizacion, en la
quinta sesion se introdujo la explicacién y puesta en practica del trabajo narrativo
en Historia. En forma de antecedente se explicé qué es la Narracién, los elementos
gue la componen y los diferentes géneros narrativos. A partir de esto se introdujo el
analisis del relato o narracién histérica, sus caracteristicas enfatizando el analisis
de fuentes dentro de su composicion; asi como la estructura del mismo
(introduccién, desarrollo y conclusién), destacando las particularidades de cada
faceta mediante diferentes ejemplos. Por dltimo, se recalcé la funcion del parrafo y

las formas de redactarlo dentro de la narracion.

A fin de que se pusiera practica la creacion de un relato, se solicit6 a los
alumnos que se retinan en equipos de 3 a 5 personas, haciendo énfasis en que a
partir de esta sesion el equipo de trabajo que eligieran seria con el que trabajarian
durante todas las proximas sesiones. Con los equipos reunidos, se hizo entrega del

material de trabajo, el cual presenta un dilema que se muestra en seguida:
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Sesion 3. Actividad sobre el Dilema de “El Beto”

Nombres:

Grupo: Fecha:

Instrucciones: A continuacion se presenta un dilema que se trabajaré a lo largo de estas semanas,
en equipos de 3 a 5 personas lean el dilema con mucha atencion y, posteriormente busquen una
solucion al problema que se plantea realizando una narracion con base en las caracteristicas
explicadas en clase, mismas que se muestran al final de esta narracion.

El Dilema de “El Beto”

En una tarde muy calurosa de la tan transitada Ciudad de México, “El Beto” se prepara para salir.
No se decide si utilizar su camisa de seda colorida y garigoleda o, mejor ponerse su playera Ed
Hardy; elije esta Ultima pues —s6lo saldré a loquear- pensd. Se pone sus jeans y sus botas picudas
de piel que compr6 la semana pasada; para rematar su look, se colgé dos cadenas de oro, no podian
faltar sus gafas Dolce Gabbana; dudé si debia llevar su sombrero de ala ancha, pero al asomarse a
la ventana y ver como arreciaba el calor decidié cargar con él. Se perfumd, tomé su cartera y sus
llaves, le dio un beso a su madre y se montdé en su camioneta Dodge, esa que aun en abonos
chiquitos no se terminaba de pagar.

“El Boquitas” ya lo esperaba, -cabrén mas de una hora para ponerte guapo, pareces vieja- le dijo al
llegar. —ohh no estés jodiendo, subete a la blindada y deja de chillar cabron- contesté “El Beto”. En
cuanto “El Boquitas” tomé su lugar de copiloto, “El Beto”, prendio el estéreo, conecté su memoria,
subid el volumen al maximo y juntos entonaron:

J“Con cuerno de chivo y bazuca en la nuca J “Van y hacen pedazos a gente a balazos
Volando cabezas al que se atraviesa Rafagas continuas que no se terminan
Somos sanguinarios locos bien ondeados Cuchillo afilado, cuerno atravesado

Nos gusta matar...” J Para degollar...” 3

J “Pa dar levantones somos los mejores J “Hay mente de varios revolucionarios
Siempre en caravanas toda mi plebada Como pancho villa peliando en guerrilla
Bien empecherados blindados y listos Limpiando el terreno con bazuca y cuerno
Para ejecutar...” J Que hacen retumbar...”

Mientras cantaban a todo pulmén, “El Boquitas” pregunté - ¢ A dénde vamos wey? ¢ Qué no era pa’
la derecha? - A lo que “El Beto” respondiéd —Vamos por mi morra wey, o que, ¢ Creias que nos ibamos
a parisear sin mi barbie para charolear? - “El Boquitas” le contesto -Pues a ver si te espera con el
chingo que te tardaste, ademas desviate por un sello rojo ¢no? - Se detuvieron en la vinateria para
comprar su Buchanan’s y continuaron su camino cantando:

J "He tenido pesadillas que no se te ocurra mas va a tardar en ladrarme

jugar con mi amor que nada tolero gue yo en ir a encontrarlo
a 100 Tab“_m?ts |:_3]5 Talto . y partirle su madre
con solo mirarte hasta los entierro como lo dice el corrido

y si algun dia m.e '[ITaICIOI’]aS respeten al indio y serad su compadre...” &
funque sletas m! relrlaﬂ J "Ya me escuchaste querida
€ saco al terreno.... toma las cosas bien serias

7 "Soy (;e_lozo y p.(?seswo soy un cabrén destrampado
no cambio de estilo para mi es lo mismo

y al perro que no le guste que ladre
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el amory la guerra respeta al sicario por ti da la vida...”
la cosa es mas que sencilla

Al llegar a su destino, desde la camioneta “El Beto” vio a “La Mary” quien platicaba placidamente con
otro joven. Ella estaba muy arreglada, con un vestido entallado de color rojo, tacones altos, aretes
brillantes con cadenas y un collar a juego, su enorme bolso Louis Vuitton, el celular en la mano con
largas ufias decoradas con pedreria. “El Beto” se bajé de inmediato de su automdvil y le gritdé — jMary!
¢, Qué chingados estas haciendo? - Dudd por un momento y se dirigi6 hacia donde ellos se
encontraban.

¢, Como crees que reaccionara “El Beto”? ;,Qué decidira?

Vocabulario:

Garigoleda: Que esta adornado con exceso.

Loquear: Consumir y estar bajo los efectos de las drogas.

Blindada: Camionetas con blindaje.

Morra: Novia, muchacha.

Parisear: Se refiere a la fiesta, corresponde a la pronunciacion de "party" en inglés.
Barbie: Novia, muchacha guapa o de buena figura.

Charolear: Exhibir influencias.

Sello rojo: Se refiere al sello distintivo de la botella de whisky Buchanan's.

Como ya se mencionoé en las instrucciones, para resolver este dilema deberan redactar con
Su equipo una narracién (con un minimo de tres parrafos) con base en las siguientes
caracteristicas:

1) Introduccién (un parrafo minimo):

e Identificar cual es el problema y sub-problematicas que plantea el dilema.
e Mencionar los elementos que contiene el dilema que les permitirian solucionarlo.

2) Desarrollo (uno o dos parrafos minimos):

e Relatar cuél es la solucién que dan al dilema (hipétesis primaria) con base en su opinion y
la relacién que esto posee con el Neoliberalismo.

e Indicar si entre los miembros de su equipo todos tuvieron la misma opinién, de no ser asi,
qué problematicas tuvieron pararesolverlo y qué otras soluciones se sugirieron en su equipo.

e Mencionar la importancia del problema dentro del contexto histérico de andlisis (causas y
consecuencias) y explicar la relacion que posee este dilema con la actualidad. (razén de ser,
el sentido de).

3) Conclusién (un parrafo minimo):

e Mencionar que otros elementos (fuentes) podrian permitirles profundizar en su hipétesis
primaria para dar mejor sustento y argumentos en la solucién del dilema.

Como se puede observar, el dilema muestra un momento en la vida de un joven
citadino que gusta y sigue de las modas conocidas como la Narcocultura. Por la
forma en que se narra, se pretende que los estudiantes infieran sus aspiraciones,
los valores que lo rigen y sus actitudes frente a una situacion problema. Asimismo,

dentro de este dilema-relato hay algunas pistas que permiten al estudiante
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identificar el espacio y tiempo donde sucede la accién, se utiliza un lenguaje propio
de esta moda y se muestran dos fragmentos de canciones actuales de un género
especifico de la muasica producida por la narcocultura, conocido como movimiento
alterado; éstas asumen el papel de fuente primaria dentro del texto. Del mismo
modo, se introducen marcas que son utilizadas por esta tendencia, ademas de que,

de esta manera se hace patente la influencia de la Globalizacion dentro de la cultura.

Finalmente se solicita a los estudiantes que realicen una narracion utilizando
los elementos antes vistos, dando caracteristicas a cada parte de la narracion,
destacando su propia solucion al dilema constituyendo sus primeras hipotesis,
considerando cudles de los elementos contenidos por el dilema les permiten vincular

la cultura neoliberal con la influencia en las decisiones del protagonista del dilema.

Para su ejecucion, se ley6 en voz alta todo el dilema, mientras los equipos
daban seguimiento a la lectura. Cabe destacar que mientras esto sucedia, los
estudiantes de inmediato se vincularon con las circunstancias descritas, incluso
algunos de ellos cantaron las canciones en el tono y como si estuviera la musica
puesta, lo que mostré que conocian muy bien las canciones y sabian el contenido
gue se abordaba en estas fuentes. Llamé mucho su atencion el lenguaje que se
utilizaba y de inmediato reaccionaron ante el dilema, tanto de forma favorable como
negativa. Todo ello se profundizara en la parte de resultados, pero por el momento,
nos parece importante mencionarlo, ya que esto demostro que el instrumento estuvo
bien disefiado de forma contextualizada, lo que permitid que los alumnos pudieran
relacionar sus conocimientos previos con los nuevos aprendizajes, dando apertura

a la puesta en practica de los procedimientos narrativos.

Durante la realizacion de la narracion, fue evidente que les costaba explicar
de forma escrita todos los elementos, por lo que fue necesario acercarse a cada
equipo para ir orientando, mostrandoles qué aspectos les faltaban dentro de su
relato. Al final, se socializaron sus narraciones y se dieron algunas conclusiones

destacadas con base en sus aprendizajes.
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Séptima sesidn: Practica Narrativa mediante el uso de
argumentos
Nuevamente, se inicia la clase recuperando lo realizado previamente y se entrego

la retroalimentacion de la primera narracion llevada a cabo con base en el dilema.
A partir de ello, se mencionan los aciertos que tuvo el grupo en general retomando
ejemplos de las mismas narraciones, asi como las cuestiones que se deben mejorar

en la préxima narracion.

Mediante esto se continla abordando la explicacion sobre la narracién
histérica, pero ahora se enfatiza en la creacion de argumentos y su diferenciacion
de las opiniones. Se destaca el valor de la argumentacion y su utilidad, asi como la
distincion entre premisas y conclusiones en la construccion de razones solidas
dentro de los argumentos, para cerrar con algunas recomendaciones para realizar

una argumentacion.

Con el propésito de relacionar las sesiones previas sobre narracion y analisis
de fuentes, aunado a la generacién de argumentos, se presenta a los estudiantes
el siguiente material de trabajo (anexo 6), el cual muestra cuatro fuentes distintas
por medio de las cuales el alumno debera analizar e identificar los motivos por los
gue surgié el problema que plantea o intenta resolver cada una, y qué vinculacién
posee con el contexto histérico en el que se desarrollan, como base para profundizar
en el dilema de Beto. Es decir, en la narracién generada una sesion previa, crearon
una primera respuesta con base Unicamente en lo mencionado dentro del dilema,;
en esta y las siguientes narraciones los estudiantes construirdn una hipétesis
sustentada como forma de resolucién al problema de Beto, relacionando el
fendmeno de la narcocultura y su conexién con el Neoliberalismo y la Globalizacién,

mediante un problema de la vida cotidiana.

En esta sesion, los estudiantes leyeron en voz alta las fuentes, se reunieron
con los equipos integrados previamente, se solicitd que cada equipo eligiera una

postura a favor o en contra de la Narcocultura® y, por tanto, una posicion

38 Con la finalidad de que los equipos estuvieran equilibrados, una primera parte se posiciond a favor, otra en
contra y aquellos que no tenian una posicidn clara frente al problema se pidié que crearan argumentos
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diferenciada sobre cémo habria de resolver el dilema; con ello crear una segunda

narracion con base en las siguientes cuestiones:

e ;Qué es la Narcocultura?
e ¢ Cudles son sus caracteristicas?

e ¢En qué espacio y marco temporal se ha desarrollado?

Considerando esta primera profundizacién del problema de Beto, la seleccién de las
fuentes muestra diferentes posturas y algunos argumentos en comun que los
estudiantes consideraron para crear su relato ya fuera a favor, en contra o neutral.
De nueva cuenta se indicaron los parametros y caracteristicas que debe contener

la introduccion, el desarrollo y las conclusiones de la narracion.

Durante la ejecucion de la actividad verificamos los avances de cada equipo,
orientando en la escritura, redaccion y revisando que las narraciones cumplieran
con los diferentes elementos. Posteriormente cada equipo menciono frente a grupo

las dificultades que tuvieron para la realizacion de la narracion y sus conclusiones.

Octava sesion: Practica Narrativa mediante el uso del aparato critico
Se inicia la sesion entregando retroalimentacion de la narracion anterior, y se retoma

la explicacion sobre la composicion de la narracion histérica, pero en esta ocasion
se retomo la creacion de parafrasis, citacion, referencias y bibliografia. Se destaco
gué es cada una de ellas, su importancia y como es que se realizan partiendo del
sistema APA, haciendo énfasis en todo momento de evitar el plagio y sus

consecuencias.

Como en las sesiones anteriores, para poner en practica e ir ligando todos
los conocimientos se presentd una nueva coleccion de fuentes (anexo 7), ademas
se entregd una lista de conectores del discurso (anexo 18), ya que durante la
evaluacion de las narraciones previas se constato que los estudiantes presentaban
problemas para vincular sus ideas de forma clara, por lo que, mediante la lista de
conectores se facilitara su escritura coherente y cohesionada. La dinamica es la

neutrales, es decir, considerando tanto cuestiones a favor como en contra; aunque, estos ultimos fueron
asignados a uno de los otros dos considerando las narraciones que generaron para la realizacion del debate.
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misma, aunque esta vez los estudiantes debian desarrollar su tercera narracion con

base en las siguientes preguntas guia:

e ¢ Por qué surgio la Narcocultura?
e CoOmo surgio la Narcocultura?
e ¢ Existe una vinculacién entre la Narcocultura y los elementos planteados por

el Neoliberalismo y la Globalizacién? ¢ Por qué?

A partir de éstas podemos ver que, a diferencia de la segunda narracion que
requeria que los estudiantes contextualizaran el problema, en esta ocasiéon era
necesario ahondar en la causalidad del mismo, asociandolo al Neoliberalismo y la
Globalizacion. Todo ello, con base en el contraste de fuentes y con relacién a la

postura de cada equipo.

De igual manera, al finalizar la practica narrativa, los estudiantes socializaron
sus hallazgos y se solicitdé que vincularan la narracion realizada en esta sesién, con

las narraciones anteriores. De forma que pudieran ir vinculando todas las ideas.

Novena sesion: Practica Narrativa para detectar consecuencias
Nuevamente se entregd la retroalimentacién de la ultima narracion, dentro de las

gue cabe destacar, iban mejorando cada vez mas como se vera a profundidad en

el capitulo de resultados.

Con el propésito de conjuntar las clases previas sobre la narracion histérica,
se pidid a los estudiantes que en las ultimas narraciones identificaran todos los
elementos que debia contener: la introduccion, desarrollo y conclusion; asi como
los argumentos diferenciados de las opiniones y el uso de referencias en sistema
APA.

A partir de lo anterior, se retoma el dilema trabajado las ultimas sesiones, los
estudiantes se integran en sus equipos de trabajo para la entrega de la Ultima
coleccién de fuentes (anexo 8), pero ahora se solicita que identifiquen las
consecuencias, las posibles soluciones (0 no) y el juicio valorativo desarrollado a

partir del dilema, de forma que se integren todos los aprendizajes adquiridos
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mediante el analisis de todas las fuentes. Para resolver esta parte del dilema de

forma argumentada, fueron guiados por las siguientes preguntas historicas:

e ¢ Qué consecuencias ha generado la Narcocultura?
e ¢Deberia (0 no) desaparecer el fenbmeno de la Narcocultura? ¢ Por qué?
e (Qué elementos de la Narcocultura deberian desaparecer, solucionarse y

cuales deben continuarse? ¢ Por qué?
De nueva cuenta se socializaron los hallazgos y se concluyé la sesion.

Décimay Décimo primera sesion: Preparacion para el Debate
Por medio de la retroalimentacion de todas las narraciones, se muestra a los

estudiantes los avances que han realizado hasta el momento, asi como las pautas
para la mejora de los mismos. Se explica a los estudiantes que a partir de las
narraciones que realizaron es que se armaran los argumentos finales para la

practica de un debate en el que demuestren de forma oral sus aprendizajes.

Por ello, mediante una presentacion en Power Point se explican las bases
del debate y sus caracteristicas, destacando la importancia del didlogo para su
realizacién. Se muestran las penalizaciones y normas minimas (anexo 9) en su
ejecucion, mismas que se nhegociaron o anexaron aguellas que los alumnos

consideren fundamentales para lograr un debate exitoso.

En seguida se solicité a los estudiantes que se integraran todos los equipos
a favor y todos los aquellos en contra, y los equipos neutrales se anexaron a uno de
los otros dos equipos segun mostraron su tendencia en los relatos. Se entregaron
las cuatro narraciones que previamente habian realizado, a fin de que pudieran
preparar los argumentos para el debate, creando una solucion final al dilema de
Beto. Asimismo, se pidié a los alumnos que eligieran un miembro de cada uno de
los equipos previos 0 sub-equipos para que participaran como proponentes u
oponentes segun fuera dentro del debate; mientras que el resto de los estudiantes

participarian como publico y tendrian la palabra en la apertura.
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También, les fue entregado un cuestionario con diez preguntas guia que
permitieran enfocar sus argumentos como preparacion al debate. Se muestran a

continuacion:

1. ¢Qué mentalidad e ideas rigen a la narcocultura? ¢ Qué elementos a favor o
en contra tienen?

2. ¢Por qué desear la vida de narcotraficante? ¢Qué elementos a favor o en
contra poseen? ¢ Cual es la relacién coste-beneficio?

3. ¢Qué contexto social y cultural es el que deriva en dichas ambiciones? ¢ Cual
es el beneficio o perjuicio de éstas ideas?

4. ¢Qué elementos a favor y en contra tiene la reaccion de Beto? ¢ Es justa o
correcta? ¢ Con base en qué?

5. La cotidianidad con la que suceden (el problema de Beto) estos hechos en
nuestro pais, ¢ Qué indica?

6. ¢Deben o no censurarse los elementos o caracteristicas de la narcocultura?
¢ Por qué?

7. ¢Qué elementos deben desaparecer o permanecer de la Narcocultura? ¢ Por
que?
Legalizar las drogas ¢ Es la solucion? Si, noy ¢ Por qué?
¢Es contraproducente y peligroso glorificar y validar las expresiones
violentas de quienes admiran a los narcotraficantes?

10. La narcocultura y su propagacion ¢ Es una expresion de Estado-Fallido? Si,

noy ¢ Por quée?

Cada uno de los dos equipos fueron resolviendo de forma conjunta las preguntas,
dialogando sus respuestas, mientras que orientaba a cada grupo creando sub-
preguntas 0 mostrando ejemplos de como podria contestar el otro equipo con
relacion a la postura opuesta, de forma que, los estudiantes pudieran ir creando y
ligando sus ideas. Todas estas las respuestas que se generaron en cada uno de los

equipos se conjuntaron en el llenado de un formato (Anexo 10).

Mediante esta actividad, los estudiantes pudieron contrastar sus posturas y

preparar sus respuestas considerando aquellas que los opositores pudieran
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presentar, es importante mencionar que, tanto en el cuestionario como dentro de la
resolucion de este dltimo formato, se enfatizd en mencionar las fuentes que

respaldaban sus posturas y argumentos.

En esta ocasion la sesion once, se destind a la revision de estas ultimas dos
actividades, de forma que los alumnos pudieran recibir retroalimentacion y
prepararse para el debate con base en la rubrica para su evaluacién, que también
les fue entregada (Anexo 15).

Décimo Segunda sesion
Se desarroll6 del debate conforme a las normas que se establecieron en sesiones

previas. Para ello, se recordaron las penalizaciones, las normas, la distribucién de

los equipos y el orden de participacion.

Previo al inicio de la sesion, se organiz6 el salon con dos mesas encontradas
para que se sentaran los oponentes y los proponentes; asi como una mesa al frente
para que el mediador, en este caso la docente, fuera coordinando las preguntas, el
orden de participacion, el uso de tarjetas de penalizacion y los tiempos en que cada
uno de los estudiantes debia participar. Alrededor de este orden se dispusieron
sillas y bancos para que el resto de los estudiantes tomara asiento de lado del bando
al que pertenecia como publico, a la vez que tomaba nota de los diferentes
argumentos presentados con la finalidad de generar preguntas en el momento de
apertura. También, se destinG un espacio en el que se coloco agua, café y galletas
para la convivencia al finalizar el debate y realizar la autoevaluacién y coevaluacion

del mismo de forma amena.

Para la ejecucion del debate, se dio la bienvenida y se agradecio su
participacion. Posteriormente se inicié con la exposicion de argumentos generales
(a favor o en contra de la Narcocultura y su relacion con el problema de Beto) por
parte de cada equipo en tres minutos. A continuacion, se realizaron una a una las
cinco preguntas eje del debate, cada equipo disponia de tres minutos para dar su
argumento a cada una y tres minutos para réplica. Concluidas las cinco preguntas,
se destinaron diez minutos de apertura al publico para que el resto de los equipos

formularan preguntas a los debatientes considerando los elementos discutidos.
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Para terminar, cada equipo cerré con sus argumentos finales y concluyé el debate

gue tuvo una duracion total aproximada de 50 minutos.

Al finalizar el debate, se retroalimentd de forma general su participacion,
nuevamente se agradecié y felicitd enormemente por su trabajo y compromiso
dentro del mismo. Inmediatamente hicimos entrega a los estudiantes de tres
formatos: la rbrica para evaluacion del debate, que ya habian trabajado una sesion
previa, con la cual debian evaluar la participacion de cada uno de los equipos;
también se les entregd una rdbrica para la autoevaluacion y coevaluacion del trabajo
conjunto realizado con sus equipos durante todas las sesiones previas al debate; y
por ultimo, entregamos una encuesta por medio de la cual debian evaluar la

estrategia y la forma de llevarla a cabo.

Evaluacion de la estrategia didactica

Instrumentos de evaluacion
En primer lugar, con la finalidad de obtener un registro de las experiencias y el

comportamiento tanto de los estudiantes, como de nuestra propia actividad en
calidad de docentes frente a grupo, se videograbaron cada una de las sesiones
llevadas a cabo. Asimismo, mediante un diario de clase se tomé nota de las
observaciones, obstaculos y mejorias que se presentaron en cada sesion;
especificamente enfatizando el registro de las formas en que participaban los
alumnos, su trabajo en equipos colaborativos, el didlogo entre ellos y las estrategias

a las que recurrieron para el andlisis de fuentes.

Para la evaluacion de cada una de las actividades realizadas, se disefiaron
diferentes instrumentos, ya que como afirman una gran variedad de investigadores
dentro de los que podemos destacar a, Cisterna, F. (2005); Ruiz, F. y Pachano, L.
(2005); Pons, R. y Serrano, J. (2012); Jiménez, Y. (et. al.) (2011) y Diaz Barriga, F.
y Hernandez, G. (2002); coinciden en que una evaluacion significativa,
constructivista y basada en competencias requiere de la utilizacion de una gran
variedad de estrategias evaluativas, debido a las variables que se analizan y en
funcién de obtener no s6lo medidas cuantitativas, sino cualitativas de los procesos

de ensefanza y aprendizaje en cada fase o momento de evaluacion.
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De tal manera, en el cuadro que se muestra en seguida, se desglosan cada

uno de los instrumentos de evaluacion utilizados para cada material didactico, asi

como el tipo o fase de evaluacion en las que se implementaron:

Actividad Fase de Instrumento utilizado
evaluacion

Identificando mis valores ¢ Qué Diagnéstica Lista de cotejo, ponderacién de los valores

es lo que yo mas valoro? elegidos y su definicion, vaciado de datos en

(Anexo 1) Excel.

La leyenda de los Martinez y Diagnostica Lista de cotejo, ponderacion de eleccion de

los Moreno cada alumno sobre las cuatro opciones

(Anexo 2) mediante rdbrica de los tipos de conciencia
histérica (Anexo 17), vaciado de datos en
Excel.

Evaluacion diagnéstica de Diagnostica Lista de cotejo, rubrica para evaluacion de

analisis de fuentes fuentes (Anexo 12), vaciado de datos en

(Anexo 3) Excel.

Analisis de fuentes histéricas Formativa Lista de cotejo, rdbrica para evaluacion de

del Neoliberalismo fuentes (Anexo 12), vaciado de datos en

(Anexo 4) Excel.

El Dilema de “El Beto” Formativa Lista de cotejo, rdbrica para evaluacion de

(Anexob) textos narrativos (Anexo 13), vaciado de
datos en Excel.

Profundizando en el problema Formativa Lista de cotejo, rubrica para evaluacion de

de Beto 1 textos narrativos (Anexo 13), vaciado de

(Anexo 6) datos en Excel.

Profundizando en el problema Formativa Lista de cotejo, rabrica para evaluacion de

de Beto 2 textos narrativos (Anexo 13), vaciado de

(Anexo 7) datos en Excel.

Profundizando en el problema Formativa Lista de cotejo, rabrica para evaluacion de

de Beto 3 textos narrativos (Anexo 13), vaciado de

(Anexo 8) datos en Excel.

Preparacion para el Debate Formativa Lista de cotejo, analisis de las respuestas

(Anexo 10) arrojadas por los estudiantes, vaciado de
datos en Excel.

Preguntas a Trabajar en el Formativa Lista de cotejo, analisis de las respuestas

Debate arrojadas por los estudiantes, vaciado de

(Anexo 11) datos en Excel.

Debate en clase Sumativa Lista de cotejo, rdbrica para la evaluacion de
debate (Anexo 15), rdbrica para la
coevaluacion y autoevaluacion (Anexo 14),
vaciado de datos en Excel.

Desempefio Docente Sumativa Encuesta (Anexo 16).

Cuadro 4. Instrumentos y fases de evaluacién por actividad

Mediante las listas de cotejo se registro si los estudiantes realizaron o no

cada una de las actividades y si estas cumplian o contenian los elementos

mencionados en las instrucciones de cada actividad.
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Respecto a las rubricas, éstas permitieron profundizar en las respuestas y el
nivel de desempefio realizado por los estudiantes. La primera de ellas enfocada en
la evaluacion de fuentes, pondera tres niveles de desempefio para el andlisis de
fuentes con base en cuatro criterios: la lectura atenta o identificacion de datos y
conceptos basicos dentro de los textos; la contextualizacion de los textos; el uso de
fuentes dentro del cual se considera la perspectiva del autor y la confiabilidad del

mismo y; la corroboracion que implica el contraste de fuentes.

Con relacion a la rdbrica para la evaluacion de textos narrativos, se
estipularon cuatro niveles de desempefio desarrollados en cuatro indicadores: las
caracteristicas de la introduccion, el desarrollo, las conclusiones; asi como el

vocabulario utilizado.

Del mismo modo, se realizé una rubrica para cruzar los resultados obtenidos
en el desarrollo de la conciencia histérica y el desarrollo moral con base en una de
las propuestas de Jorn Risen (en Seixas, P., 2004) para conocer el tipo de relacion
entre los desempefios de conciencia histérica tradicional, ejemplar, critica y genética
con relacion al desempefio de su conciencia moral: la experiencia de tiempo, los
patrones de significado historico, la orientacion de la vida externa, la orientacion de
la vida interna, la relacién con los valores morales y la relacion con el razonamiento
moral. Mismas que aparecen como indicadores dentro de las competencias

narrativas.

Dentro de la rubrica para la evaluacién del debate, nuevamente se
consideraron cuatro niveles de desempefio y se retomaron los siguientes criterios:
las formas argumentativas con base en su contenido y construccién; la
comunicaciéon como el uso del lenguaje y fluidez; las actitudes referentes a la
interaccién, el didlogo, la tolerancia, el respeto y la escucha atenta de los
participantes; el material de apoyo extra utilizado por los estudiantes; la estructura

general del debate como el manejo de tiempo y uso adecuado de su participacion.

En el caso de la rubrica para la autoevaluacion y la coevaluacion, los

estudiantes ponderaron mediante cuatro niveles de desempeiio el trabajo de sus
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compaferos y el propio, a partir de los siguientes indicadores: la actitud, el trabajo
en equipo, el rol de liderazgo, la participacion y el manejo del tiempo para la

realizacion de todas las actividades.

Por dltimo, para la evaluacion del desempefio docente se entreg6 a los
alumnos una encuesta dividida en cuatro secciones. La primera requeria que los
estudiantes asignaran su grado de acuerdo con diferentes afirmaciones
relacionadas al desempefio docente. En segundo lugar, se pidi6 a los estudiantes
gue calificaran en una escala del 1 al 5 su percepcion hacia la docente. Después se
presentaron tres frases cortas que debian completar con base en lo que
consideraba aprendieron durante las sesiones. Finalmente, se realiz6 una pregunta

abierta con relacién a su experiencia durante las clases de esta propuesta.

Para la recoleccion de datos y analizar los resultados se utilizo el programa
Excel de la paqueteria de Microsoft Office, el cual nos ayudo para al andlisis de los
diferentes instrumentos de evaluacion de las actividades realizadas; ademas de
generar una calificacibn sumativa que fue entregada al docente titular para su

evaluacion parcial.

Formas de realimentacion
Una vez que los estudiantes realizaron cada una de las actividades, ya fuera de

forma individual o por equipo, se evaluaban y se entregaba retroalimentacion en
una sesion posterior. Dicho proceso se realizo de dos distintas maneras. La primera
consistié en la entrega de la evaluacion de forma escrita dentro de la misma
actividad por nuestra parte, dentro de la cual se enfatizaban aquellos aspectos que
lograron concretar con éxito y los elementos que debian mejorar o faltaban dentro
de la actividad, asi como algunas recomendaciones de apoyo; todo ello con base

en la lista de cotejo y la rabrica respectiva; como se puede ver en la Figura 1.
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Figura 1. Ejemplo de una narracion realizada por los estudiantes y su retroalimentacion.

En segundo lugar, la realimentacion se daba durante la entrega de esta
evaluacion dentro del aula. En ese sentido, cada sesion inicio con una lluvia de ideas
gue permitia recuperar lo visto una clase anterior y, dentro de esa lluvia de ideas se
hacia entrega de la actividad realizada ya retroalimentada y después de que cada
equipo o estudiante revisara su evaluacién se pidi6 que manifestaran dudas
respecto a la misma y se resolvian, de no ser asi, iniciaba una breve explicacion

general de los avances y limitaciones que se habian encontrado en todas las
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actividades, realizando nuevamente recomendaciones para todo el grupoy se daba

inicio a la sesion.

En el préximo capitulo, nos adentraremos a los resultados de dicha
propuesta, procurando ante todo, mostrar al lector tanto los frutos de la evaluacion
cuantitativa, como cualitativa de la aplicacion de esta estrategia; gracias a los cuales
es posible delinear las bondades de la puesta en practica, asi como perfilar futuras
referencias o0 trayectos dentro de las propuestas docentes para el
perfeccionamiento de estrategias en educacion para la paz desde la ensefianza de
la Historia a partir de un enfoque que permita desarrollar la conciencia histérica y
moral de los estudiantes dentro de la toma de decisiones que se presentan en su

vida cotidiana, como parte de su contexto individual y colectivo.
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Capitulo 5

Descripcién y andlisis de resultados de la estrategia

En este capitulo se abordan los resultados de cada una de las sesiones detalladas
en el capitulo anterior, enfatizando los instrumentos de evaluacion considerados
para cada una de estas, asi como en las formas de retroalimentacion, concluyendo
con la descripcion y andlisis de los resultados obtenidos por cada uno de los grupos

en donde se puso en practica esta investigacion.

En la descripcidn y analisis de resultados, se consideran los avances
cuantitativos y cualitativos respecto a los contenidos declarativos, procedimentales
y actitudinales propuestos en la planeacion. Aunque, también se consideran los
elementos para el desarrollo de la conciencia histérica y moral de los estudiantes a
partir de los discursos y argumentos plasmados de forma escrita en sus narraciones
y de forma oral en el debate. Para lo cual, se consideran los rasgos manifestados
segun el tipo de conciencia: tradicional, ejemplar, critica y genética y su estadio
moral: preconvencional (etapa 1y 2), convencional (etapas 3y 4) o posconvencional
(5 y 6) por medio de las ideas mostradas sobre la experiencia temporal, la
representacion o significacion de los hechos del pasado, las orientaciones tanto
externas como internas que los estudiantes expresan en sus respuestas; asi como
las formas en que manifiestan vincular los hechos y problematicas analizadas con

relacion a los valores morales y los razonamientos que los sustentan.

Descripcion de resultados de la propuesta didactica

Dada la gran cantidad de materiales que se realizaron para esta investigacion y la
diferencia que existe entre los mismos, analizaremos en primer lugar la evaluacién
diagndstica con la finalidad de que el lector conozca las condiciones generales ante
las cuales nos presentamos frente a cada uno de los grupos de trabajo; a
continuacion, se abordan los resultados de las actividades referentes a la evaluacion
de fuentes, seguido del analisis de las narraciones producidas por los alumnos.
Posteriormente, mostramos el producto de los debates; por Gltimo, se examinan en

conjunto todas las actividades bajo la 6ptica de la matriz propuesta por Risen y
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Kohlbert, con el propésito de evaluar los avances en el desarrollo de la conciencia

histérica y moral de los estudiantes.

Resultados de la evaluacion diagndstica
Como se vio mas arriba, las actividades diagnésticas fueron diferenciadas en tres

niveles, el andlisis de valores referidos por los estudiantes, el tipo de conciencia
historica que poseen, asi como su conocimiento sobre el analisis de fuentes y

conceptos histoéricos sobre el tema abordado.

En cuanto al primer rubro, encontramos que de los 179 valores que se les
presentaron a los estudiantes para su eleccion, en ambos planteles el amor es el
valor mas destacado por los alumnos, seguido de valores como el respeto, la
aceptacion, la felicidad y la familia; en tanto que la tranquilidad, la sabiduria, la
justicia o la libertad apenas fueron mencionados, como se puede ver en la siguiente

tabla general de los valores elegidos:

Tabla de valores mencionados por los estudiantes

Grupo 454 del COLBACH Grupo 311 del IEMS
Valores elegidos Numero de Valores elegidos Numero de
menciones menciones
AMOR 5 AMOR 4
RESPETO 5 FAMILIA 4
HUMILDAD 4 FELICIDAD 4
ACEPTACION 3 ALEGRIA 3
CONFIANZA 3 PASION 3
CURIOSIDAD 3 RESPETO 3
ALEGRIA 2 ACEPTACION 2
AMBICION 2 BELLEZA 2
FAMA 2 HONESTIDAD 2
FAMILIA 2 HUMOR 2
FELICIDAD 2 VISION 2
LEALTAD 2 AMABILIDAD 1
PLACER 2 APOYO 1
SINCERIDAD 2 AVENTURERO 1
SOLEDAD 2 CALMA 1
ADAPTABILIDAD 1 CONCENTRACION 1
AGRADO 1 CONFIANZA 1
APOYO 1 CREATIVIDAD 1
APRENDIZAJE 1 EDUCACION 1
ATREVIDO 1 ELEGANCIA 1
COMPRENSION 1 EMPATIA 1
CREATIVIDAD 1 ESPIRITUALIDAD 1
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DIGNIDAD 1 ESTABILIDAD 1
EMOCION 1 FIDELIDAD 1
ENERGIA 1 GENEROSIDAD 1
FE 1 GRACIA 1
FRUGALIDAD 1 HUMILDAD 1
FUERZA 1 INSPIRACION 1
HABILIDAD 1 LEALTAD 1
HONESTIDAD 1 LIMPIEZA 1
INFINIDAD 1 OPTIMISMO 1
INTUICION 1 REALISMO 1
JUSTICIA 1 SEGURIDAD 1
LIBERTAD 1 SENCILLEZ 1
LOGRO 1 SERENIDAD 1
MOTIVACION 1 SOLEDAD 1
TRABAJO EN
OPTIMISMO 1 EQUIPO 1
REALISMO 1 TRANQUILIDAD 1
RESISTENCIA 1
SABIDURIA 1

No obstante, cabe destacar que el orden en que fueron elegidos estos valores, vario
considerablemente entre cada uno de los grupos. Mientras que para los estudiantes
del grupo 454 del COLBACH se interesan en primer lugar por la aceptacion, la
confianza y la humildad, dejando en un tercer lugar la ambicion, el amor, la fama y
la soledad. Por su parte, el grupo 311 del IEMS se enfocan en primer término por el
amor, la felicidad y la pasién, relegando otros de forma muy variada; aunque
podemos ver que la familia aparece tanto en primer puesto como en el ultimo. Del
mismo modo, en ambos grupos es perceptible que la familia y el respeto son
considerados por los alumnos como valores prioritarios, como podemos ver a

continuacion:

Tabla de valores elegidos por los estudiantes en orden jerarquico

Grupo 454 del COLBACH Grupo 311 del IEMS
VALORES VALORES

Primero Segundo Tercero Primero Segundo Tercero

ACEPTACION | ADAPTABILIDAD AGRADO AMOR ACEPTACION ALEGRIA
ACEPTACION CONFIANZA ALEGRIA AMOR ACEPTACION AMABILIDAD

ACEPTACION CREATIVIDAD AMBICION BELLEZA ALEGRIA APOYO

ALEGRIA CURIOSIDAD AMBICION EDUCACION ALEGRIA BELLEZA

AMOR DIGNIDAD AMOR ESPIRITUALIDAD AMOR CALMA

APOYO EMOCION AMOR FAMILIA AMOR CONCENTRACION

APRENDIZAJE ENERGIA AMOR FAMILIA AVENTURERO CONFIANZA
ATREVIDO FELICIDAD AMOR FELICIDAD ELEGANCIA CREATIVIDAD

CONFIANZA FRUGALIDAD COMPRENSION FELICIDAD GENEROSIDAD EMPATIA
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CONFIANZA FUERZA CURIOSIDAD FELICIDAD HONESTIDAD ESTABILIDAD
CURIOSIDAD HUMILDAD FAMA HUMOR HUMOR FAMILIA
FAMILIA INTUICION FAMA LIMPIEZA INSPIRACION FAMILIA
FAMILIA JUSTICIA FE PASION OPTIMISMO FIDELIDAD
FELICIDAD LEALTAD HABILIDAD PASION PASION GRACIA
HONESTIDAD LEALTAD HUMILDAD REALISMO RESPETO HONESTIDAD
HUMILDAD LOGRO INFINIDAD RESPETO SENCILLEZ HUMILDAD
HUMILDAD OPTIMISMO LIBERTAD RESPETO TRANQUILIDAD LEALTAD
REALISMO PLACER MOTIVACION SERENIDAD VISION SEGURIDAD
TRABAJO EN
RESISTENCIA PLACER RESPETO EQUIPO VISION SOLEDAD
RESPETO RESPETO SABIDURIA
RESPETO RESPETO SOLEDAD
SINCERIDAD SINCERIDAD SOLEDAD

Respecto a la concepcion de dichos valores por parte de los estudiantes, las
acciones que realizan para ejercer dicho valor y las acciones a futuro que pretenden
realizar para ejercerlos, podemos observar, por un lado, la complejidad que
representa definir con sus propias palabras el significado que evoca cada valor
referido por ellos, esto se debe, muy probablemente, a que siguen en proceso de
aprendizaje valoral o que no tienen totalmente definida su escala de valor, es decir,
contintan su proceso de desarrollo moral. Por otro lado, vemos que los estudiantes
representan sus acciones considerando siempre que éstas tienen consecuencias

en ellos mismos y, pocas veces aluden a pueden incidir en los otros.

Por ejemplo, Cinthia del grupo 311 del IEMS quien eligio el respeto como
primer valor fundamental, lo defini6 como: “tener respeto sobre alguna cosa o
persona”; de este modo es evidente que la estudiante presenta dificultad para definir
gué es el respeto, aunque percibe con claridad que implica respetar a alguien, en
tanto que las acciones que realiza para lograrlo nos relata que: “no molestar, ni
pegar a nadie”. De este modo comprendemos que para ella el respeto se refiere a
“dejar en paz” a los otros y qué este se proyecta a futuro en sus acciones solo de
modo ejemplar en tanto que menciona que “No hay que hacer cosas que no me

gustaria que me hagan”.

En cambio, para Guillermo del mismo grupo, el primer valor referido es la
espiritualidad, él la defini6 como: “encontrar el sentido y la tranquilidad a la
existencia propia y universal’; en dicha definicion podemos ver que el estudiante
ademas de tener una idea mas clara sobre el valor mencionado, es capaz de

proyectarlo no sélo en si mismo, sino también para los demas, en consecuencia, las
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acciones gue indicé que realiza para ejercerlo son: “Pensar mucho, leer, meditar,
entender. Buscar aprendizaje en estados alterados de conciencia”; en dichas
palabras podemos ver que el alumno tiene claridad en las acciones personales que
le permiten llegar a un valor espiritual como el mismo define, no obstante, contrasta
con la idea de que la espiritualidad es un valor universal al indicar acciones en las
gue las consecuencias solo recaen en su persona, puesto que indica que éstas a

futuro para mejorarse solo deben “intensificar lo anterior y mejorarlo”.

Respecto a la evaluacion diagnostica sobre el tipo de conciencia historica
gue poseen los estudiantes, encontramos resultados mas o menos similares en
ambos grupos. Recordemos que el ejercicio propone una leyenda sobre dos familias
y un pacto entre éstas, donde, el estudiante debia elegir una de las cuatro opciones
para la resolucion del dilema que plantea esta actividad. Cada una de las opciones,
de forma consecuente con lo propuesto por Risen (2014), establecen un tipo de
conciencia histérica basado en la forma en que el sentido de lo historico determina

las decisiones racionales y morales del individuo.

En este sentido, la primera de las opciones corresponde a un tipo de
conciencia tradicional, la segunda a la conciencia ejemplar, la tercera a un tipo
critico y la cuarta de las opciones a la conciencia genética; siendo ésta ultima la méas
desarrollada de las anteriores, como ya se refirid en el primer capitulo de esta
investigacién. Considerando lo anterior, en las siguientes graficas podemos
constatar el tipo de conciencia histérica manifestada por los estudiantes con base

en sus elecciones:
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Tipos de conciencia histdrica del grupo 454 del
COLBACH

4%

@ Tipo Tradicional (1
estudiante)

@ Tipo Ejemplar (3
estudiantes)

i Tipo Critico (2 estudiantes)

i@ Tipo Genético (16
estudiantes)

Tipos de conciencia histdrica del grupo 311 del
IEMS

5%

@ Tipo Tradicional (1
estudiante)

#@ Tipo Ejemplar (5
estudiantes)

 Tipo Critico (2 estudiantes)

i@ Tipo Genético (11
estudiantes)

Como se puede observar, la gran mayoria de los estudiantes en cada grupo mostro
rasgos del tipo genético dentro de la evaluacion diagnéstica, en tanto que los tipos
tradicional y critico se manifestaron de forma igualitaria en cada uno, siendo el tipo
ejemplar el que menos varié entre los dos grupos.

Es importante indicar sobre este rubro, que el individuo no esta de manera
pura en uno u otro tipo de conciencia histérica, es decir, no se tienen totalmente las
caracteristicas de un tipo de conciencia (tradicional, ejemplar, critica, genética) en
su estado puro en toda situacion. Investigaciones como la de Landeros (2016), han
demostrado que los tipos de conciencia historica varian segun la circunstancia o
tema que se presente, las personas pueden manifestar rasgos de tipos de

conciencia muy dispares segun el estado de animo o emocional, las experiencias
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con cada situacion, su comprension o empatia por éstas; se pueden mostrar una
mayor o menor frecuencia de determinados rasgos de la conciencia histérica, con
las cuales podemos afirmar que se tiene un tipo conciencia, pero éstas no son

estéaticas.

Respecto a las respuestas obtenidas del cuestionario posterior sobre el
dilema de la leyenda de los Martinez y los Moreno, encontramos resultados
interesantes que se contraponen con la eleccién del inciso sobre conciencia
histérica. Antes de abordar esta evaluacion, debemos mencionar que esta seccién
estd compuesta por seis preguntas que tienen la finalidad de que el estudiante
explique los motivos de su eleccion, con ello verificar que la opcién preferida empate
con el tipo de conciencia historica elegida; a la vez que, indicar la capacidad de los
estudiantes para la identificacién de problemas dentro del texto, el hecho historico,

las causas y consecuencias de los mismos, asi como los personajes principales.

Para su evaluacion se destinaron tres puntajes posibles en cada una de las
seis cuestiones planteadas: 15 puntos para aquellas respuestas que empatan la
eleccion de resolucion del dilema con los motivos de la misma, 10 puntos para las
respuestas que mas o menos coinciden con la eleccion y 5 puntos para las
resoluciones confusas o incorrectas, como se puede observar en las siguientes

gréficas:

Respuestas sobre el dilema del grupo 454 del COLBACH

M Promedio de respuestas obtenidas por los estudiantes

13.63
11.59

9.77 9.77
] I I ] I

1.éCudlesel 2. ¢Por qué elegiste 3. {Quiénes son los 4. (Cudl es el hecho 5. é{Cual (es) son las 6. Con base en tu

problema que se esa opcion y no personajes destacado por esta  causas de este eleccion ¢Qué
plantea en esta otra? principales? narracion? problema? posibles
leyenda? consecuencias

consideras que
podrian surgir para
los personajes?
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A partir de esta grafica podemos ver que los estudiantes del grupo 454 del
COLBACH obtuvieron un promedio de 13.63 de los 15 puntos posibles en la
identificacién de personajes principales, asi como una alta puntuacién (11.59) en la
opcion elegida como resolucion del dilema, mismo que refleja el tipo de conciencia
histérica y los motivos por los cuales la eligieron. Por encima de la media
encontramos que la identificacion del hecho historico relatado dentro del dilema
(9.77), las causas que motivaron el problema (8.18) y las posibles consecuencias
(9.77). Finalmente, se puede observar que una buena parte de los estudiantes tuvo
conflicto para identificar el problema dentro del relato planteado (7.95). En suma,
los estudiantes de este grupo obtuvieron un promedio de 60.9 de los 90 puntos

totales asignados a esta actividad.

Respuestas sobre el dilema del grupo 311 del IEMS

B Promedio de respuestas obtenidas por los estudiantes

14.21
10.52
9.21 9.47 8.94
. I I ] l
1. éCudl es el 2. ¢Por qué elegiste 3. ¢Quiénes son los 4. ¢Cudl es el hecho 5. ¢Cual (es) sonlas 6. Con base en tu

problema que se esa opcion y no personajes destacado por esta causas de este eleccion ¢Qué
plantea en esta otra? principales? narracion? problema? posibles

leyenda? consecuencias

consideras que
podrian surgir para
los personajes?

En cuanto a los estudiantes del grupo 311 del IEMS, vemos que el total de
los estudiantes no presentd problemas para identificar personajes principales
obteniendo un puntaje de 14.21, del mismo modo alcanzaron un puntaje mas o
menos destacado en la vinculacion entre la opcidén de respuesta y el motivo de su
eleccion (10.52). Por encima de la media se encuentra la identificacion del hecho
histérico (9.47), la identificacién del problema planteado por el dilema (9.21) y las

consecuencias asignadas al mismo (8.94); en tanto que tuvieron dificultades para
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sefialar las causas que detonan el problema (7.1). Por dltimo, el grupo obtuvo un

promedio de 59.47 de los 90 puntos maximos dentro de la actividad.

Con base en lo anterior, se pudo observar que, una buena parte de los
estudiantes, a pesar de que mostraron una conciencia de tipo genético a través de
la elecciéon numero cuatro del dilema, en sus respuestas no coincidieron los motivos
por los cuales la eligieron. Asimismo, presentaron conflictos para identificar el
problema dentro del dilema, por lo cual las causas y consecuencias del mismo se
presentan incorrectas; no asi en la identificaciéon de personajes principales donde

se obtuvieron los maximos puntajes.

Como ejemplo, tenemos el caso de Omar del grupo 454 del COLBACH, quien
eligié la opcién numero cuatro que es la de convencer Juan Moreno de entregarse
a la policia, pues si bien hay un pacto familiar ancestral, lo cierto es que la idea de
justicia y las leyes que la avalan han cambiado, por lo que el pacto no puede
mantenerse intacto al paso de la historia y al cambio generacional. Sin embargo, el
joven Omar menciona que opto6 por esta opcion debido a que “es la mas apropiada
en estos tiempos”, sin especificar a qué se refiere por apropiada o por qué considera
gue debe serlo en estos tiempos; es decir, no indica qué entiende sobre como debe
ser la justicia actualmente, no obstante, es posible inferir que, para este estudiante
los tiempos han cambiado, aunque para él, no existen secuelas sobre sus propias
acciones ya que indica que no habra “ninguna” consecuencia sobre ellos “quiero

gue se entregue a las autoridades, pero yo le voy a ayudar a salir”.

De este modo, podemos ver que para Omar la solucion es muy simplista y
es mas bien de tipo ejemplar, debe seguir con las ideas de ley y justicia establecidas

en estos tiempos, aunque si considera la idea de cambio historico.

La ultima actividad diagnéstica referente a la evaluaciéon de fuentes, presenta
resultados contrastantes entre ambos grupos, al reflejar puntajes bien
diferenciados; aunque, presentan problemas similares en los mismos rubros. Dicha

evaluacion se realizé con base en la rdbrica realizada para la evaluacion de fuentes
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(anexo 11), la cual pondera tres puntajes respecto al nivel de desempefio

demostrado por los estudiantes en cada uno de los criterios.

Dentro de la actividad, se presentaban dos fuentes que mostraban

caracteristicas y consecuencias del Neoliberalismo y la Globalizacion, mediante las

cuales los estudiantes debian resolver un cuadro comparativo con base en 11

preguntas guia. Estas cuestiones reflejan, a partir de sus respuestas, la habilidad

desarrollada para cada uno de los indicadores en el analisis de fuentes como se

muestra en la siguiente tabla:

Tabla para la relacidn de preguntas guiay el criterio evaluado para el andlisis de fuentes

Preguntas

Criterio para el analisis de
fuentes evaluado

. ¢ Quién escribié este documento? ¢ A qué se dedica?

Uso de Fuentes

. ¢, Cuando fue escrito este documento?

Uso de Fuentes

. ¢ Por qué fue escrito este documento?

Uso de Fuentes

. ¢ Es creible lo que relata? Si, No ¢ Por qué?

Uso de Fuentes

QI WIN|F

. ¢, Qué evidencias usa el autor en su relato?

Lectura Atenta

6. ¢Qué lenguaje (palabras, imagenes, simbolos) usa el autor
para convencer a los lectores del documento?

Lectura Atenta

7. ¢Como podrian las circunstancias en que el documento se
cred haber afectado a su contenido?

Contextualizacion

8. ¢ Cual es la perspectiva del autor sobre el neoliberalismo en
México?

Lectura Atenta y Uso de
Fuentes

9. ¢ Qué tipo de fuente es? ¢ Primaria 0 Secundaria?

Contextualizacion y
Corroboracioén

10. Ambas fuentes ¢ Coinciden en su informacién? Si no, ¢ por
qué?

Corroboracion

11. ¢ Qué otros documentos podrias consultar para confirmar o
debatir esta informacion?

Corroboracién

En dicha evaluaciéon diagndstica se obtuvieron los siguientes resultados para cada

grupo:

160



Resultado del diagnéstico sobre analisis de fuentes del grupo 454 del
COLBACH

B Promedio de las respuestas obtenidas por los estudiantes

13.63
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Con base en los resultados demostrados en esta gréfica y, a partir de la tabla
anterior que vincula las cuestiones con la habilidad desempefiada en el analisis de
fuentes, podemos observar que el grupo 454 del COLBACH posee mayores
puntajes en varios de los rubros para el uso de fuentes: identificando al autor y su
oficio (13.4), cuando es que fue realizado el documento (15) y para reconocer el
proposito del autor al crear el documento (13.63); aunque, presentaron problemas
para determinar la confiabilidad de la fuente, ya que mostraron confusiéon o

mencionaron elementos minimos del mismo (8.86).

Respecto a la lectura atenta, los estudiantes se encuentran por debajo de la
minima al presentar problemas para identificar las evidencias y el razonamiento que
usa el autor para apoyar sus afirmaciones (6.81); asi como para evaluar el lenguaje
utilizado por los autores (6.13). En tanto que, los puntajes mas bajos se hallan en la
habilidad para contextualizar y corroborar las fuentes al mostrar conflictos para
reconocer la influencia del contexto en la realizacién de los documentos (4.31) y el
contraste en las dos fuentes analizadas (5); no asi, para identificar fuentes alternas
para profundizar en el tema (7.27). En cuanto a las preguntas que poseian dos
habilidades como la lectura atenta y el uso de fuentes, la media de los estudiantes
pudo identificar las perspectivas de los autores sobre el tema abordado (8.18), y
para la contextualizacién y corroboracion mediante la identificacién del tipo de
fuente, los alumnos alcanzaron un promedio de 7.27 puntos. Finalmente, el grupo

obtuvo un puntaje promedio de 95.9 de los 165 punto maximos.
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Resultado del diagnéstico sobre analisis de fuentes del grupo 311 del

IEMS
B Promedio de las respuestas obtenidas por los estudiantes
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Para los estudiantes del IEMS encontramos que, del mismo modo que los del
COLBACH, presentan los mayores puntajes para el uso de fuentes al identificar al
autor del texto, pero no siempre el oficio al que se dedica (11.84) y la fecha en que
realizé el documento (13.15), por encima de la media demostraron su habilidad para
identificar la intencion con la que fue escrito (8.68) y manifestaron problemas para
reconocer la credibilidad de las fuentes (6.84). Respecto a la lectura atenta, la
contextualizacion y la corroboracion, los estudiantes mostraron severos conflictos al
mencionar elementos minimos o dejar en blanco estos rubros, mostrando
problemas para distinguir las evidencias utilizadas por los autores (2.36), el lenguaje
abordado (2.36), el influjo del contexto en la realizacion de los textos (1.31), la
perspectiva de los autores sobre el proceso histérico mencionado (1.57), la
identificaciéon del tipo de fuente (0.78), el contraste de las fuentes (1.57); asi como
referencias a las que puedan acudir para profundizar en lo relatado (1.05). Por
altimo, los estudiantes obtuvieron un promedio bajo respecto al grupo del
COLBACH, al obtener un puntaje de 51.57 de los 165 posibles.

Con base en ello, se puede concluir que, de los tres diagndsticos aplicados,
la evaluacion de fuentes historicas es donde se presenta mayor problematica,
motivo por el cual las siguientes sesiones de aplicacion de la propuesta didactica,
se enfocaron en la practica de estas habilidades, encaminadas hacia la realizacion
de relatos o narraciones histéricas en donde éstas fueran evidenciadas, en tanto

gue, el progreso de las mismas supone — segun lo propuesto por Risen — el

162



desarrollo de la conciencia histérica y, por ende, el desarrollo moral de los

estudiantes en vias de transformacion de su propio entorno.

De tal manera, se pudo evidenciar que cuando se refiere a datos explicitos
dentro de las fuentes analizadas, los estudiantes no poseen ningun problema para
identificarlos, no obstante, respecto a aquellos datos implicitos o la aplicacion de
criterios de pensamiento critico, reflexivo y analitico, los estudiantes manifiestan
mayores conflictos. Lo anterior, demuestra la importancia de potenciar en las
siguientes sesiones, y en todas nuestras futuras estrategias, el impulso de
habilidades procedimentales en Historia, ya que éstas se vinculan intimamente con
el desarrollo de la conciencia histérica y moral, asi como el aprendizaje de valores

de los estudiantes, como una alternativa en la educacion para la paz.

Resultados de la actividad de analisis de fuentes
Con base en los resultados obtenidos en la evaluacion diagnostica, y dado que los

estudiantes presentaron dificultades para identificar la importancia del contexto y
realizar la corroboracién de fuentes, esta actividad (anexo 4) se realiz6 de forma
posterior a la explicacidon sobre fuentes histéricas y su andlisis; la cual muestra tres

documentos A, By C.

El primero se compone por tres extractos de fuentes primarias sobre tedricos
del Neoliberalismo: Ludwing Von Mises, Friedrich Von Hayek y Milton Friedman; en
cada uno de ellos se pueden encontrar referencias que afirman el valor de la teoria
Neoliberal, manifestando un posicionamiento ideoldgico bien definido. El segundo
documento es una fuente secundaria, un extracto de la columna escrita por Fabrizio
Mejia Madrid en la Revista Proceso titulada “Yo, el Neoliberal”, en ella el autor habla
como si el Neoliberalismo fuera una persona, por lo que el lenguaje es fluido y el
tono en que esta relatado utiliza mucha ironia, que el alumno al identificar, podria
ver el propio posicionamiento del autor en contra de esta ideologia al manifestar las
consecuencias negativas del mismo. Por ultimo, se presenta una fuente secundaria
audiovisual, la cual muestra una entrevista realizada al investigador Fernando

Escalante Gonzalbo quien realiza una breve resefia de su libro Historia minima del
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Neoliberalismo, mostrando una posicién académica y mayormente neutral sobre

este proceso historico.

Con base en la lectura y andlisis de estas fuentes, los estudiantes reunidos

en equipos debian resolver un cuadro comparativo por medio de doce preguntas

guia. La resolucion de estas cuestiones muestra el desarrollo de la habilidad para

evaluar fuentes histéricas, cada una de ellas refleja indicadores para el analisis de

fuentes como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla para larelacidon de preguntas guiay el criterio evaluado para el analisis de fuentes (2)

Preguntas

Criterio para el andlisis de
fuentes evaluado

1. ¢ Cudl es la idea principal del documento?

Uso de Fuentes

2. ¢, Qué problema (s) plantea el documento?

Uso de Fuentes

3. ¢, Qué tipo de fuente es? A) por su naturaleza y B) por su forma.

Contextualizacion y
Corroboracioén

4. ;Cémo esta compuesto? ¢ Cuales son sus partes? (numera
las lineas de cada parrafo y menciona de qué nimero a qué
namero se dividen las partes)

Lectura Atenta

5. ¢ Quién realizé este documento? ¢ A qué se dedica?

Uso de Fuentes

6. ¢, Cuando y dénde fue realizado este documento?

Uso de Fuentes

7. ¢, Por qué fue escrito (grabado) este documento?

Uso de Fuentes

8. ¢ Qué podemos concluir (interpretar) de este documento?

Lectura Atenta, Uso de
Fuentes y Contextualizacion

9. ¢ Es creible lo que narra? Si, No ¢ Por qué?

Lectura Atenta y Uso de
Fuentes

10. ¢ Cuél es la perspectiva del autor sobre el neoliberalismo?

Uso de fuentes y
Contextualizacién

11. Las fuentes ¢ Coinciden en su informacién? Si no, ¢,por qué?

Corroboracioén

12. Con base en las fuentes consultadas, realicen su propia
conceptualizacion e interpretacién del Neoliberalismo. Utilicen
fragmentos o citas de las fuentes para validar sus ideas.

Lectura Atenta, Uso de
Fuentes, Contextualizacion y
Corroboracion

En esta actividad se presentaron avances con relaciéon a los obtenidos en la

evaluacion diagnostica, aunque algunos de los elementos para la corroboracion

continuaron siendo problematicos para los estudiantes. Veamos los resultados:
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Resultado de la actividad sobre analisis de fuentes del grupo 454
del COLBACH

M Promedio de las respuestas obtenidas por los estudiantes
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En esta gréafica podemos observar que los estudiantes del COLBACH nuevamente
obtuvieron los mayores puntajes en el desarrollo de las habilidades para el uso y
manejo de fuentes, asi como la lectura atenta, como se manifiesta en la
identificacién de la idea principal en los textos (12.5), quién realiz6 la fuente (15),
cuando y dénde se realizé (11.6); se presenta una notable mejora para reconocer
el problema a resolver por el texto (11.6), definir el tipo de fuente (por su naturaleza
y forma) (14.1). Por encima de la media se manifiestan las cuestiones que
implicaban el desarrollo de varias habilidades como la interpretacion del documento
(10), la intencion descrita por los autores (9.1) y la conceptualizacion del
neoliberalismo (9.1). Por ultimo, con los menores puntajes se presentan problemas
para identificar factores de credibilidad (7.5) y mayormente en la deteccion de
perspectivas del autor sobre el proceso histérico analizado (2.5) y el contraste de
fuentes (4.1). En suma, los estudiantes mostraron un promedio de 119.1 puntos de

los 180 posibles.

165



Resultado de la actividad sobre andlisis de fuentes del grupo 311 del
IEMS

M Promedio de las respuestas obtenidas por los estudiantes

11 11 11
6 6
I I 0 0 0 0 0 0 0
3 & 0\"\ g X2 z‘;@‘ & 3 é{" &o‘o & z"\’b 6&9 o\,bby
R & N & & & & ¥ > > F %
& O ® 9 > L & <Q > > &
> O o % & A < & PN v N 0
N Y A AP AT
v A o & &) % o4
" 1 S o Ko 3 o N
> ° oY A

En cuanto a los estudiantes del IEMS, los resultados fueron contrastantes ya que la
segunda parte de la actividad no pudieron completarla debido a que el tiempo
asignado para su realizacion no fue suficiente, por lo cual, se decidié que estos
aprendizajes se consolidaran durante la realizacién de las narraciones, de esta

manera no tomar mas tiempo del disponible.

Dentro de la actividad se demostraron avances en el manejo de fuentes, la
lectura atenta y la contextualizacion de fuentes al identificar la idea principal (11),
determinar el tipo de fuente (11) y en evidenciar la composicion del texto (11) vy,
aungque se obtuvieron puntajes por debajo de la media, significaron avances
respecto al diagndstico: la caracterizacion del problema planteado (6) y el autor de
cada una de las fuentes (6). Como ya se mencion6 los estudiantes no pudieron
concluir la actividad, obteniendo un promedio de 45 puntos de los 180 maximos por
alcanzar; no obstante, en las narraciones fueron desarrollando esas habilidades que

guedaron pendientes en esta actividad.

Resultados de las narraciones a través del planteamiento de un
dilema para el andlisis de fuentes historicas.
Como pudo observarse en los capitulos anteriores, el desarrollo de narraciones o

relatos historicos es fundamental para el perfeccionamiento del sentido histérico. Es

por ello que la fase medular de esta propuesta didactica se enfocé en el analisis de
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un dilema, el cual, se fue abordando en diferentes sesiones con la finalidad de que
los estudiantes pudieran conjugar diferentes contenidos de aprendizaje: el impacto
del neoliberalismo y la globalizacibn en México partiendo del problema del
narcotrafico y especialmente la narcocultura. Para su ejecucién, los estudiantes
debieron poner en préactica el analisis de fuentes histéricas referentes al tema, asi
como la creacion de narraciones historicas en las que plasmaron poco a poco una

resolucién cada vez mas profunda del dilema en cuestion.

Dentro de la propuesta se realizaron cuatro narraciones (anexos 5, 6, 7y 8),
la primera con base en el dilema, tratando de que los estudiantes plasmaran una
primera hipétesis como resolucion a partir de los conocimientos previos que los
alumnos tenian sobre el tema. En las tres siguientes, los estudiantes fueron
profundizando en la probleméatica a partir de diferentes preguntas histéricas guias
con las cuales crearon nuevas hipoétesis y sus respectivas posturas finales para el

debate posterior.

Vale la pena destacar que en las tres ultimas narraciones se abordaron
fuentes de diversa indole, articulos académicos, extractos de peliculas, articulos de
divulgacion y narcocorridos. Con ellas, los estudiantes podrian tener diferentes
perspectivas sobre la problematica a resolver, obteniendo de este modo diversas

posturas y contrastes que el alumno debia analizar, asumir y juzgar.

De tal manera, en este apartado se abordan los resultados a cada una de las
narraciones, en las que fueron poniendo en juego los diferentes aprendizajes
tedricos y procedimentales sobre la realizacion de una narracién histérica en la que
plasmaron su sentido de lo histérico sobre un problema de actualidad que los
alumnos reconocen bien, a la vez que aplicar los conocimientos declarativos sobre
el Neoliberalismo y la Globalizacién. En los siguientes parrafos se muestran las
diferentes cuestiones histéricas que fueron abordadas por los estudiantes en cada

narracion.
Narracion 1. El Dilema de Beto.

Pregunta historica guia:
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¢, De qué forma reaccionara “el Beto”?
Requerimientos minimos en cada una de las narraciones:
1) Introduccidn:
- Identificar cudl es el problema y sub-problematicas que plantea el dilema.
- Mencionar los elementos que contiene el dilema que les permitirian solucionarlo.
2) Desarrollo:

- Relatar cual es la solucion que ellos dan al dilema (hipétesis primaria) con base en

su opinién y la relacion que esto posee con el Neoliberalismo.

- Indicar si entre los miembros de su equipo todos tuvieron la misma opinion, de no
ser asi, qué problematicas tuvieron para resolverlo y qué otras soluciones se

sugirieron en su equipo.

- Mencionar la importancia del problema dentro del contexto histérico de analisis
(causas y consecuencias) y explicar la relacion que posee este dilema con la

actualidad. (razon de ser, el sentido de).
3) Conclusion:

- Mencionar que otros elementos (fuentes) podrian permitirles profundizar en su

hipbtesis primaria para dar mejor sustento y argumentos en la solucion del dilema.
Narracion 2. Profundizacion 1 del dilema de Beto.
Preguntas histoéricas guia:
¢, Qué es la Narcocultura y cudles son sus caracteristicas?
¢En qué espacio y marco temporal se ha desarrollado?
Narracion 3. Profundizacion 2 del dilema de Beto.
Preguntas historicas guia:

¢ Por qué surgié la Narcocultura?
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¢, Coémo surgié la Narcocultura?

¢ Existe una vinculacion entre la Narcocultura y los elementos planteados por el

Neoliberalismo y la Globalizacion? ¢Por qué?
Narracion 4. Profundizacion 3 del dilema de Beto.
Preguntas histéricas guia:
¢ Qué consecuencias ha generado la Narcocultura?
¢, Deberia (o no) desaparecer el fenémeno de la Narcocultura? ¢Por qué?

¢, Qué elementos de la Narcocultura deberian desaparecer, solucionarse y cuéles

deben continuarse? ¢ Por qué?
Requerimientos minimos en cada una de las narraciones
1) Introduccidn (un péarrafo minimo):

- Mostrar un panorama general de los problemas y sub-problematicas que plantean

estas fuentes.

- Mencionar los elementos que contienen las fuentes que les permitiran resolver las

cuestiones histéricas guia.
- Describir el contenido general de toda la narracién.
2) Desarrollo (uno o dos péarrafos minimos):

- Relatar cudl es la solucién que da a cada cuestion histérica con base en los
elementos y argumentos que les proporcionaron las fuentes (deben citar,

parafrasear y poner referencias en su texto).

- Mencionar de qué forma estas respuestas se vinculan con su postura sobre el
dilema de Beto (a favor o en contra) segun la opinidn del equipo y los argumentos

de las fuentes.

- Indicar contraargumentos de las fuentes que no apoyen sus ideas.
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- Mencionar la importancia del problema dentro del contexto historico de analisis
(causas y consecuencias) y explicar la relacion que posee estas cuestiones con la

actualidad. (raz6n de ser, el sentido de).
3) Conclusion (un péarrafo minimo):

- Mencionar cuales son sus conclusiones a partir de todo lo que leyeron, mostrando
su argumento y opinion (a favor o en contra) o soluciones que vinculen las preguntas

histéricas con el dilema.

A partir de lo anterior, se muestran los resultados en cada una de las narraciones
realizadas en los dos grupos en que se aplico la propuesta, de tal manera que el

lector pueda contrastar los avances o retrocesos en estas.

De manera general, es importante destacar que los estudiantes demostraron
una mejoria para el andlisis de fuentes, no obstante, presentan problemas para el
desarrollo de cada una de las etapas de la narracién, mismos que fueron
progresando conforme se iba poniendo en practica cada una de las narraciones, y
que fueron evaluados con base en la rubrica para textos narrativos (anexo 12), como

veremos enseguida.

Resultado de la primera narracion sobre "el dilema de
Beto" en el grupo 454 del COLBACH

B Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

11.8
. 10 ] ]

Introduccion Desarrollo Conclusién Vocabulario

Como puede observarse, los estudiantes del grupo 454 del COLBACH consiguieron
un puntaje por encima de la media en la realizacién de la introduccion a la primera
narracion, obteniendo un promedio de 11.8 de los 20 puntos posibles en tanto que
pudieron plasmar el problema a resolver, asi como algunos elementos relatados por
el dilema que les permitieron dar un final o solucién al mismo. Seguido de estos

resultados, se presenta exactamente en la media el desarrollo de la narracion al
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conseguir 10 puntos; en esencia la mayoria de los estudiantes identificaron en sus
relatos los elementos del dilema que les permiten inferir cual sera la reaccion de
“‘Beto”, no obstante, no citan propiamente estas referencias, ni realizan ninguna
contrargumentacion sobre ellas, Ademas, una gran mayoria de los equipos no

menciona como se vincula el dilema con el Neoliberalismo y la Globalizacion.

Dentro de la gréfica es posible notar que los puntajes mas bajos se presentan
en el vocabulario (8.7) y la realizacion de conclusiones (8.1). En este caso, dentro
de la conclusion de cada uno de los equipos, mencionan algunos elementos que les
permitirian profundizar en su investigacion para dar una hipotesis mas certera al
dilema, no obstante, sus respuestas son vagas y no muestran contrargumentos de
los mismos. Respecto al vocabulario, los estudiantes mostraron dificultades para el
uso de nexos y la vinculacion de ideas para realizar argumentos, es decir,
manifiestan afirmaciones o premisas, pero dan pocas conclusiones argumentadas.
Finalmente, los estudiantes del grupo 454 obtuvieron un promedio de 38.75 puntos,
de los 80 posibles.

Resultado de la primera narracion sobre "el dilema de
Beto" en el grupo 311 del IEMS

B Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

8.3
7.5
6.6
I : I

Introduccién Desarrollo Conclusion Vocabulario

En contraste el grupo 311 del IEMS, muestra un promedio més bajo con relacion al
obtenido por el COLBACH, sin embargo, es posible observar que, dentro del
progreso de la actividad, aparecen los mismos problemas en cada uno de los rubros.
De tal manera, el grupo 311 consiguio 8.3 puntos de los 20 posibles en la realizacion

de la introduccion, siendo éste su puntaje mas alto. Mostraron habilidad para
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identificar el problema a tratar, pero no asi los elementos que permiten abordarlo
dentro del dilema, ni el panorama general de la narracién. Con un puntaje de 7.5 se
presenta el desarrollo, en el cual los equipos mostraron dificultad para respaldar sus
hipo6tesis con base en los argumentos y afirmaciones que aportaba el dilema, por
ende, no fueron referenciados, ni tomados en cuenta; inclusive, la gran mayoria
afirmé que “el Beto” actuaria de forma violenta y describieron de qué forma
“asesinaria” o podria agredir a “la Mari” y la persona que la acompanaba, por lo que

no hay ningun contrargumento dentro de su analisis.

Del mismo modo que los estudiantes del COLBACH, los equipos formados
por el IEMS presentaron grandes dificultades para hacer una conclusiéon (5.8) y
manejar un vocabulario mas amplio (6.6). Dentro de la conclusion, los estudiantes
respondieron con mucha vaguedad respecto a las fuentes que podrian consultar
para la profundizacion de su hipétesis. Es mas, en la mayoria de los casos, los
estudiantes realizaron esta narracion como si la actividad consistiera en dar final a
un cuento, por lo que dentro de sus respuestas se muestran fantasiosos, o sélo dan
respuesta al dilema sin manifestar las razones que los llevaron a tomar dicha
decision. Del mismo modo, su vocabulario sufre problemas para el uso de nexos y
en la repeticion de palabras en vez de utilizar sinébnimos. Por ultimo, este grupo

obtuvo un promedio de 28.33 puntos de los 80 posibles.

A patrtir de lo anterior, se entreg6 a los estudiantes su primera narracion con
la debida retroalimentacion, se explicé qué elementos deben mejorar y las formas
en que deben realizarse. Se procedio a la realizacion de la segunda narracion, pero
ya con la ayuda del analisis de fuentes, para lo cual se procuré que los estudiantes
profundizaran en los elementos del relato histérico y la realizacion de referencias
bibliograficas para sustentar sus hipotesis. Los resultados obtenidos en esta

segunda actividad narrativa fueron los siguientes:
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Resultado de la segunda narracién sobre
"profundizacidn del dilema de Beto 1" en el grupo 454
del COLBACH

H Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

13.7
11.8
10.6
I ] I

Introduccién Desarrollo Conclusién Vocabulario

Como se puede observar, el grupo del COLBACH tuvo mejorias respecto a la
narracion anterior. Vemos que los equipos incrementaron todos los puntajes,
destacando la realizacion de la introduccion (13.7) mostrando las problematicas a
resolver, asi como los medios que les proporcionaban las fuentes para solucionarlo;
aunque, hubo algunos problemas para dar un panorama general de la narracion y
su estructura. En el desarrollo (11.8) dieron solucion a las problematicas planteadas
con base en su analisis de fuentes, aunque presentaron dificultades para la correcta
citacion de las mismas, asi como para vincularlas con el Neoliberalismo y la
Globalizacion. Del mismo modo, se elevé el puntaje en el uso de vocabulario (10.6),
al utilizar de mejor manera los nexos, estructurar correctamente sus parrafos e
implementar algunos sindbnimos. No obstante, se presenta con un minimo avance la
ejecucion de conclusiones (8.7), esto se debe en su mayoria a que los estudiantes
continuaban presentando dificultades para mostrar contrargumentos, asi como para
vincular el contenido de la narracidén con el problema de planteado por el dilema de
Beto. Finalmente mostraron un avance significativo respecto a la narracion previa

obteniendo un promedio de 45 puntos de los 80 posibles entre los ocho equipos.
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Resultado de la segunda narracién sobre
"profundizacion del dilema de Beto 1" en el grupo 311
del IEMS

N Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

10
7.5 7.5
l l |
Introduccién Desarrollo Conclusién Vocabulario

Antes de analizar la grafica anterior, es importante mencionar que de los seis
equipos conformados en el grupo 311 del IEMS, en esta ocasion sélo dos pudieron
ejecutar la narracién en clase, ya que el resto no asistio ese dia, a pesar de que les
fue entregado el material para que lo realizaran en casa, no la hicieron. Por lo que,
las estimaciones que se presentan a continuacion se realizaron con base en los

avances de los dos equipos evaluados.

En primer lugar, resulta interesante ver que en el rubro de la introduccion
hubo una pequefia disminucién con relacion a la primera narracion (7.5), sin
embargo, debemos considerar que esto probablemente se debe a que sélo hay dos
equipos evaluados; éstos presentan problemas para mostrar el panorama general
de la narracioén, aunque si ubican los problemas a tratar, pero no los elementos a
partir de los cuales los abordaron, es decir las fuentes utilizadas. Por otro lado,
podemos ver avances significativos con relacion al relato anterior. En el desarrollo
(7.5) solucionaron correctamente los problemas planteados a partir de las fuentes
analizadas, aunque no estan citadas correctamente, asimismo, mostraron dificultad
para presentar contrargumentos, asi como para vincular las probleméticas con el
Neoliberalismo y la Globalizacion. De igual forma, los puntajes en la realizacion de
la conclusion (5) y el uso de vocabulario (10), si bien no fue un puntaje sobresaliente,
si fue un aumento con relacion a la actividad previa. Pues los estudiantes

comenzaron a utilizar sinbnimos y nexos para la elaboracion de sus textos y
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mostraron la forma en que las fuentes analizadas les permitieron, aunque de
manera somera, argumentar una postura a favor o en contra de la narcocultura.

Finalmente, estos equipos obtuvieron un promedio de 30 puntos de los 80 posibles.

En estas primeras dos narraciones evaluadas, podemos ver que hubo
avances considerables, sobre todo para plasmar la identificacién de los problemas
a tratar dentro de los relatos, mostrar un panorama general de toda la narracién y
sobre todo para empezar a utilizar fuentes que les permitan construir su
argumentacion; no asi en las conclusiones, donde se observa que aun hay conflictos
para implementar la informacion que la fuente les ha proporcionado para la creacion

de argumentos que sustenten su postura.

Para la tercera narracion, encontramos avances considerables de las dos
primeras narraciones, debido en gran medida a la practica narrativa y a la mejora
de los estudiantes para el analisis de fuentes histéricas, con ello en la generacion

de posturas mayormente argumentadas, como veremos a continuacion:

Resultado de la tercera narracion sobre "profundizacion del
dilema de Beto 2" en el grupo 454 del COLBACH

B Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

15 15
14
- .

Introduccién Desarrollo Conclusién Vocabulario

En la presente grafica puede notarse que los estudiantes del COLBACH manifiestan
avances significativos en la realizacion de sus narraciones histéricas, puesto que,
tanto en la introduccién como en el desarrollo, obtuvieron un puntaje de 15 de los
20 posibles, por lo que se encuentran rebasando la media y encaminandose hacia
el puntaje maximo. Por otro lado, una importante mejora se presenta en el
vocabulario (14) sobre todo, en las conclusiones (13) en las que habian tenido varias
dificultades, en esta ocasibn un mejor manejo del vocabulario, auxiliado

mayormente de la lista de nexos proporcionados en clase, les permitié ir vinculando
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una a una las ideas para dar solucion no solo a las preguntas, sino también, para
generar argumentos y favorecer la postura asignada en favor o en contra de la
narcocultura. De tal manera, en esta narracion los cinco equipos del grupo 454 que
realizaron esta actividad obtuvieron un promedio total de 57 puntos de los 80

posibles.

Resultado de la tercera narracion sobre "profundizacion
del dilema de Beto 2" en el grupo 311 del IEMS

B Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

15
12 12
H B »
m B
Introduccién Desarrollo Conclusién Vocabulario
Del mismo modo que el COLBACH, el grupo 311 del IEMS, incrementd su
aprendizaje en la realizacion de narraciones histdricas al conseguir 15 puntos de los
20 totales en la introduccidn; tanto en el desarrollo como en el uso del vocabulario
(12) fue evidente que articularon de mejor manera la resolucion a las preguntas
histéricas planteadas con el fendmeno del Neoliberalismo y la Globalizacién por
medio del uso de citas obtenidas del analisis de fuentes, siendo éste un avance
significativo en comparacién con las primeras dos narraciones. En tanto en la
conclusién (8) aunque se mantuvo por debajo de la media, se mostré un buen
avance al plasmar argumentos que favorecieran su postura, aunque adn era
necesario que los estudiantes pudieran utilizar los contrargumentos para fortalecer

Su postura a favor o en contra de la narcocultura.

Para la cuarta y ultima narracion se notaron algunas disminuciones en los
resultados obtenidos. Lo anterior puede deberse a que los estudiantes no tuvieron
el tiempo necesario para concluir la actividad, ya que se presentaron algunos
asuetos académicos e interrumpieron la repeticion del procedimiento, a pesar de
gue éstas quedaron como tareas en casa, muchos de los equipos no la concluyeron.

Asimismo, puede deberse a que las preguntas historicas planteadas presentaban
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mayor complejidad y requerian que los estudiantes no solo obtuvieran la informacion
obtenida directamente de las fuentes analizadas, sino también que asumieran una
postura frente a lo analizado, para apoyar la postura que les fue asignada: a favor

0 en contra. Mismas que se presentan en las siguientes gréficas:

Resultado de la cuarta narracién sobre
"profundizaciéon del dilema de Beto 3" en el grupo 454
del COLBACH

H Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

15.8
14.1 14.1
I I : I

Introduccién Desarrollo Conclusién Vocabulario

En esta narracion los estudiantes del grupo 454 mantuvieron un puntaje alto en la
mayoria de los rubros evaluados, de manera que en la introduccion (14.1) a pesar
de descender un punto respecto de la narracion anterior, continuaron mostrando
avances para identificar las probleméticas a resolver, mostrar un panorama general
de la narracion, asi como mencionar los elementos (fuentes) a partir de los cuales
fueron resolviendo a las cuestiones histéricas. En el desarrollo (15.8) vemos un
pequefio avance, pero vale la pena destacar que dentro de los relatos los
estudiantes mostraron con mayor énfasis una vinculacion de la problemética de la
narcocultura con relacion al dilema de Beto dentro del contexto del Neoliberalismo.
Del mismo modo, se muestra un pequefio incremento en el uso de vocabulario
(14.1), haciendo cada vez mas fluidas sus narraciones, hilando cada una de las
ideas mediante nexos. Donde se presenta un rezago importante es la manifestacion
de conclusiones (10) ya que los equipos tuvieron dificultad para comparar todos los
argumentos y con ello sustentar su hipétesis final. Por ultimo, los seis equipos
guienes redactaron estas narraciones obtuvieron un promedio de 54.1 puntos,

conservandose por encima de la media.
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Resultado de la cuarta narracién sobre
"profundizacion del dilema de Beto 3" en el grupo 311
del IEMS

N Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

15.8
14.1
9.1
7.5

Introduccién Desarrollo Conclusién Vocabulario

En cambio, para el grupo 311 del IEMS, vemos cifras dispares; por un lado, en la
introduccion (15.8) mostraron un pequefio avance identificando claramente las
problematicas y las fuentes que les permitian solucionarlas. Del mismo modo, en el
vocabulario (14) manifestaron un importante avance, concediéndoles una mayor
fluidez a sus relatos. No asi, en el desarrollo (9.1) y en la conclusiéon (7.5) que se
presentan por debajo de la media, al mostrar dificultad en la resolucion de las
problematicas y su vinculacién con el Neoliberalismo, asi como para definir los
argumentos vinculados con el dilema de Beto al construir sus hipoétesis finales. En
total, los seis equipos evaluados lograron un promedio relevante respecto a los

anteriores de 46.6 de los 80 totales.

De manera general, podemos concluir este subapartado mostrando como a
través de la practica narrativa, los estudiantes fueron mejorando en la construccién
de relatos histéricos a partir de la creacidon de argumentos fundamentados en
fuentes historicas, no obstante es importante recalcar que presentaron serios
problemas para la generacion de conclusiones, por lo que es importante trabajar
permanentemente en los procedimientos y habilidades que favorezcan la
comparacion entre argumentos y contrargumentos para la defensa de posturas

propias, mismas que se reforzaron en el debate, como se vera a continuacion.
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Resultados de la aplicacion del debate
Para la evaluacion del debate se consideraron los siguientes indicadores: la

argumentacion que permitia a los estudiantes reforzar sus conclusiones a partir de
sustentar sus afirmaciones con base en la informacion analizada por las fuentes
histéricas, para lo cual fue necesario que evidenciaran conocimiento sobre el tema
a partir de la investigacion, exponiendo las ideas principales y secundarias en torno
a las preguntas planteadas en el debate, identificar los puntos de desacuerdo entre
las posturas, que les permitieran articular la discusién con base en el uso de

conceptos clave del Neoliberalismo y la Globalizacién.

Se consideré, ademas, la capacidad comunicativa de los estudiantes para
dialogar sus argumentos, el uso del lenguaje, la espontaneidad y fluidez dentro de
la discusion, asi como el respeto a las opiniones distintas a las suyas; de tal manera
gue demostrara estar involucrado dentro de la actividad mediante actitudes de
esfuerzo e interaccion durante el desarrollo de todo el debate. Por ultimo, se retoma
el uso de materiales de apoyo pertinentes para la exposicion de argumentos, asi
como el seguimiento de toda la estructura del debate, considerando la distribucion

del tiempo y el respeto a los tiempos destinados para su exposicion.

Previo a la realizacién del debate, cada uno de los equipos a favor o en contra
se reunieron con los otros equipos que poseian la misma postura, éstos realizaron
ejercicios para la creacién de argumentos con base en las 10 preguntas guia,
considerando los argumentos y contraargumentos que pudieran utilizar tanto ellos
mismos, como los equipos oponentes. De forma tal, que pudieran estar
debidamente preparados para responder en la discusion. Posteriormente, cada
equipo eligi6 un miembro que lo representd dentro del debate; ademas de que el
resto de los equipos pudieron participar en el momento de apertura al publico. A
partir de lo anterior, los resultados para cada uno de los dos grupos fueron los

siguientes:
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Resultado del debate sobre Narcocultura en el grupo
454 del COLBACH

H Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

19.37
15.6 16.25 17.5
I I I =
Argumentacion Comunicacion Actitudes Material Estructura

A partir de la grafica anterior, podemos ver que el grupo 454 del Colegio de
Bachilleres No. 18 obtuvo todos sus puntajes por encima de la media. En especial,
los estudiantes demostraron una alta comprension y desarrollo de la estructura del
debate al obtener un puntaje de 19.37 de los 20 puntos maximos a obtener, de tal
manera que se mostraron receptivos para distribuir de manera equitativa su
participacion, dando oportunidad a que el resto de los equipos pudiera participar, se
mantuvieron atentos y respetuosos al uso del tiempo disponible para su

participacion y la de sus compairieros.

Con un puntaje de 17.5 se encuentra las actitudes del grupo frente al
desarrollo del debate, demostrando un interés por el logro del objetivo, escuchando
atentamente a los oponentes, respetando sus posicionamientos para interactuar
dialogando en la actividad, aunque tuvieron problemas para desarrollar logros en
equipo, es decir privilegiaron su participacién individual, mas que grupal, por lo que
aungue interactuaron de manera entregada y respetuosa, fue evidente que

presentaban problemas para manifestar una participacion conjunta y cooperativa.

Con puntajes inferiores, pero aln destacados, aparece la comunicacion
(16.25) y la argumentacion (15.6). En cuanto al primero, los estudiantes
manifestaron espontaneidad en sus comentarios, aunque la fluidez en el dialogo se
mantuvo solo por algunos momentos dentro del debate y no a lo largo de todo el

desarrollo, su uso del lenguaje presenté del mismo modo dificultades. En cuanto a
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la argumentacion, si bien los estudiantes demostraron conocimiento sobre el tema
citando a las fuentes trabajadas durante las sesiones, al exponer sus ideas
principales y secundarias, presentaron problemas para contrargumentar e identificar
algunas de sus afirmaciones que no eran obvias sobre el tema, de manera que en
ocasiones se contradecian. Por dltimo, se presenta el material de apoyo (6.25) con
un puntaje bastante bajo debido a que sélo un equipo presento fuentes o materiales
alternos para demostrar sus argumentos. Considerando todos los elementos en
conjunto, los estudiantes obtuvieron un promedio de 75 de los 100 puntos posibles,

demostrando una participacion destacada en la realizacion del debate.

Resultado del debate sobre Narcocultura en el grupo
311 del IEMS

B Promedio obtenido en cada rubro por los equipos

20

16.66 16.66 16.66
I I I :
Argumentacion Comunicacion Actitudes Material Estructura

En cuanto a los estudiantes del grupo 311 del IEMS, obtuvieron resultados
destacados en casi todos los rubros, aunque de manera mas pareja en cada uno de

los indicadores.

Por encima de todos ellos se encuentra la estructura del debate (20), en el
gue demostraron total comprension para el desarrollo de este, se involucraron
plenamente en su realizacion, respetando los tiempos de participacion y
distribuyéndolos de forma equitativa entre todos los miembros de los equipos. Por
encima de la media, se presentan de forma igualitaria la argumentacion,
comunicaciéon y actitudes (16.66); las dificultades manifestadas fueron Ia
identificacién de argumentos que contradecian sus propias posturas y que no eran

obvios, no obstante pudieron articular argumentos y contrargumentos con pleno
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conocimiento de las fuentes analizadas, aunque mostraron dificultad (sobre todo los
equipos a favor de la narcocultura) para manifestar fluidez y espontaneidad en sus
respuestas utilizando un lenguaje especializado y vinculado a la problematica del
Neoliberalismo y la Globalizacién. De igual manera que el grupo 454, una parte de
los equipos privilegiaron su participacion individual ya que no se evidencié una
articulacion colaborativa entre los argumentos presentados por los equipos.
Finalmente, los equipos obtuvieron un promedio de 75 de los 100 posibles,
mostrando que los alumnos se involucraron activamente en la realizacion de esta

actividad de aprendizaje.

En el andlisis anterior fueron considerados los resultados globales obtenidos
por ambos grupos, sin embargo, es importante que se analicen los resultados por
cada uno de los equipos que participaron en el debate, es decir que se considere
por separado los resultados de los equipos a favor y en contra, ya que los
argumentos y contraargumentos que los estudiantes debian desarrollar en cada uno

de los casos eran distintas. Veamos los resultados:

Resultado del debate sobre Narcocultura por equipos
en el grupo 454 del COLBACH

Equipo a favor Equipo en Contra
18.75 18.75 18.75 18.5 20
16.25
12.5 13.75
7.5
5
Argumentacion Comunicacion Actitudes Material Estructura
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Resultado del debate sobre Narcocultura por equipos
en el grupo 311 del IEMS

M Equipo afavor H Equipo en Contra

20
||| 15

18.33

20 20 20
13.33
I 5 5

13.33

Argumentacién Comunicacion Actitudes Material Estructura

Como se puede observar, los equipos en contra de la narcocultura obtuvieron
mayores puntajes que los equipos a favor en ambos grupos. Se destacan estas
diferencias sobre todo en la implementacién de argumentos, la comunicacion y las
actitudes. Podemos adelantar en esta descripcion de resultados algo sobre el
andlisis de los mismos, sobre todo al mencionar que estar a favor de la narcocultura
representaba dos problemas para los estudiantes, no estaba bien visto por la
mayoria de ellos el apoyar esta postura, a pesar de que sabian que asumirla era
s6lo para el desarrollo del debate y no necesariamente representaba su postura
personal.

Ademas, a pesar de que las fuentes que analizaron, se mostraban
posicionamientos contrastantes que pudieran utilizar para apoyar sus argumentos,
les fue dificil identificarlos, sobre todo, implementarlos dentro del debate. Llama la
atencion que los equipos que decidieron inclinarse por este posicionamiento, en
general, estaban compuestos por los alumnos mas irregulares a lo largo de toda la
estrategia, y que presentaron mayores problemas en la realizacion de las
narraciones. No obstante, se profundizara en estas cuestiones en el analisis de

resultados.

Por ahora es importante destacar que, si bien los estudiantes del COLBACH
demostraron mayores puntajes en el desarrollo de las narraciones, fueron los

alumnos del IEMS quienes se involucraron mucho mas en la realizacion del debate,

183



a pesar de obtener ambos grupos el mismo promedio. En general los grupos a favor
tuvieron problemas dentro de la argumentacion para crear afirmaciones
concluyentes sobre la postura a favor de la narcocultura, aunque si pudieron
articular algunas de ellas, en varias ocasiones sus afirmaciones contradecian sus
propias posturas. En cuanto a la comunicacién y las actitudes podemos ver que
estos fueron los principales problemas, ya que la interaccion entre los miembros de
los equipos no fue evidente, privilegiaron su participacién individual en vez de
generar argumentos entre todos los participantes a favor de la narcocultura, con
ello, contrargumentar a los equipos en contra. Lo anterior conflictué el demostrar un
lenguaje mas especializado y que vinculara la relacion de esta problemética con el
Neoliberalismo y la Globalizacion, ya que presentaron poca fluidez y espontaneidad

en sus participaciones, en comparacion con los equipos en contra.

Resultados sobre el desarrollo de la conciencia histéricay moral
Por dltimo y, considerando que el objetivo principal de esta investigacion es

desarrollar la conciencia histérica mediante el uso de dilemas para el aprendizaje
de la Historia, con la finalidad de favorecer la toma de decisiones a través del
pensamiento critico, reflexivo y moral como alternativa en la educacion para la paz.
Es fundamental realizar una grafica cruzada que nos aporte informacion sobre la
relacion entre conciencia historica y desarrollo moral de los estudiantes durante la

aplicacion de la estrategia.

Para su evaluacion, consideramos para cada tipo de conciencia histérica:
tradicional, ejemplar, critica y genética los siguientes rasgos: la experiencia de
tiempo, los patrones de significado historico, la orientacion de la vida externa, la
orientacion de la vida interna, la relacion con los valores morales y la relacion con
el razonamiento moral. Estos indicadores, los consideramos en dos momentos, en
la actividad narrativa y la presentacion del debate. De esta manera, es posible
observar el proceso de desarrollo de la conciencia histérica en cada indicador, tanto

en las habilidades escritas como en las orales.

La primera narracion es la referente a la presentacion del dilema de Beto,

como mencionamos lineas arriba, su escritura era libre, aunque estructurada, los
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estudiantes podian manifestar su percepcioén sobre cdmo debia resolverse el dilema

de Beto. Veamos los resultados:

Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral
en la primera narracion sobre "el dilema de Beto" en el
grupo 454 del COLBACH

, W I II II

Experiencia de Patrones de Orientacidon de Orientacion de Relaciéon con Relaciéon con el
tiempo significado  la vida externa lavidainterna losvalores  razonamiento
historico morales moral

N~ o

M Tradicional ™ Ejemplar Critica M Genética

En la presente gréfica, podemos observar que en la mayoria de los rubros
los equipos del grupo 454 del COLBACH, manifestaron en su primera narracion una
conciencia de tipo ejemplar en tanto que, cuatro de los equipos expresan una
experiencia de tiempo a partir de representar reglas generales de conductas o
sistemas de valores, tres de los equipos son criticos al referir o problematizar las
formas reales de vida y los sistemas de valores, s6lo un equipo manifesté una
experiencia temporal de tipo tradicional al mostrar en sus palabras la repeticion de

una forma de vida que es obligatoria.

En el segundo rubro, podemos ver que siete de los equipos muestran una
conciencia ejemplar en cuanto a patrones de significado histérico representando a
las reglas como intemporales de la vida social, asi como dotar de validez atemporal
de los valores, mientras que uno de los equipos muestra una conciencia critica al
romper con los patrones de significacion histérica, negando su validez. Respecto a
la orientacion de la vida externa que se manifiesta en sus narraciones, nuevamente,
una mayoria ejemplar (5) al relacionar situaciones peculiares con regularidades de
lo sucedido o de lo que debia suceder; en tanto, tres de los equipos se muestran
como criticos al mostrar una delimitacion del propio punto de vista frente a las

obligaciones previas. Asi mismo, en el rubro sobre la orientacion de la vida interna,
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los equipos (6) indican ser ejemplares al relacionar los conceptos de si mismos con
las reglas y principios generales, legitimando mediante la generalizacion; en tanto,
dos de los equipos presentan argumentos criticos reafirmandose a si mismos

refutando las obligaciones externas.

Con los mismos puntajes se muestran tanto la relacion con los valores
morales como el racionamiento moral que los valida; seis de los equipos muestran
gue la moralidad es la generalidad surge de la obligacion como respeto a los
sistemas de valores; en sus argumentos, generalizan refiriendose a regularidades y
principios que los sustentan. Con un equipo cada uno, se presentan la conciencia
tradicional y la critica respecto a los valores morales. Ya que, uno de ellos, en
consonancia con los rasgos tradicionales, presenta una moralidad dictada por
ordenes obligatorias, es decir, la validez moral es incuestionable por tradicion y
estabilidad y su racionamiento esta en consonancia. Sin embargo, el otro equipo,
muestra un rompimiento con el poder moral, niega o cuestiona su validez; para ello,

establecen una critica a los valores y la ideologia que sostienen los discursos.

Resultado del desarrollo de la conciencia histdérica y moral en
la primera narracion sobre "el dilema de Beto" en el grupo
311 del IEMS

6
4
: I I I
, Hm 0 m
Experienciade  Patronesde Orientaciéon de Orientacion de Relacion con los Relacién con el
tiempo significado  la vida externa lavida interna valores morales razonamiento
histérico moral

M Tradicional ™ Ejemplar Critica M Genética

En contraste, el grupo 311, nos muestra en todos los rubros una mayoria de rasgos
de conciencia tradicional. Cuatro de los equipos presentan al mostrar en sus
palabras una experiencia temporal, sus patrones de significado histérico y su
orientacion de la vida externa con rasgos de conciencia tradicional, en la que la
repeticion y la permanencia de los hechos responde a una forma de vida que es

obligatoria, asi como la afirmacién de que las acciones realizadas se basa en el
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consentimiento a las formas de vida comun, por tradicion. En tanto, en estos
mMiSmMos, un equipo se muestra con conciencia ejemplar y uno mas critico. Asi
mismo, en los rubros de orientacién de la vida interna, su relacion y racionamiento
con los valores morales, cinco equipos expresan rasgos tradicionales al internalizar
las formas de vida limitados por los roles ya existentes y los asumen, asi como
concebir la moralidad a partir de 6érdenes obligatorias, es decir, la validez de lo moral

es incuestionable. So6lo uno de los equipos se mostro critico en estos rubros.

Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral
en la segunda narracion "profundizacion del dilema de Beto
1" en el grupo 454 del COLBACH

IN

N

Experiencia de Patrones de Orientacidn de Orientacién de Relacién con Relacién con el
tiempo significado  la vida externa lavidainterna losvalores razonamiento
histdrico morales moral

M Tradicional ™ Ejemplar Critica M Genética

Para la segunda narracion, en el grupo 454, podemos ver pocos cambios respecto
de la primera, sin embargo, se observa una disminucion total de argumentos
narrativos de tipo tradicional en la experiencia temporal, la relacion con los valores
morales y su racionamiento; asi como un aumento de argumentos con rasgos de

conciencia critica (5 equipos).
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Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral en la
segunda narracion "profundizacién del dilema de Beto 1" en el
grupo 311 del IEMS

2.5

15

1
0

Experienciade  Patronesde Orientacién de Orientacion de Relacidn con los Relacion con el
tiempo significado la vida externa lavida interna valores morales razonamiento
histérico moral

M Tradicional ™ Ejemplar Critica M Genética

Del mismo modo, en el grupo 311, los cambios de una narracién a otra fueron
contrastantes, aunque vale la pena mencionar, fueron sélo dos equipos quienes
entregaron de forma completa la narracion. Sin embargo, estos dos mostraron, un
desarrollo de la conciencia tradicional, para mostrar rasgos ejemplares, en tanto
gue, el equipo con rasgos de conciencia critica se mantuvo con el mismo desarrollo

en ambas narraciones.

Resultado del desarrollo de la conciencia histdérica y moral en
la tercera narracion "profundizacion del dilema de Beto 2" en
el grupo 454 del COLBACH

5
4
3
2
. ] N N
Experienciade Patronesde Orientacién de Orientacion de Relacidn con los Relacién con el
tiempo significado la vida externa la vida interna valores morales razonamiento
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M Tradicional M Ejemplar Critica M Genética

Para esa tercera narracion, notamos que el grupo 454, manifiesta nuevamente
patrones de conciencia tradicional en casi todos los rasgos. No obstante, en las
relaciones con los valores morales se mantienen con las mismas caracteristicas de

la conciencia ejemplar.
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Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral en la
tercera narracion "profundizacion del dilema de Beto 2" en el
grupo 311 del IEMS
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Nuevamente, en el grupo 311, para la tercera narracion se manifestd un crecimiento
de los rasgos tradicionales (3 equipos), aunque se mantuvieron los dos equipos con
rasgos de conciencia ejemplar, asi como un crecimiento (2) de experiencias

temporales criticas.

Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral en la
cuarta narracion "profundizacion del dilema de Beto 3" en el grupo
454 del COLBACH
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Para la ultima narracion, el grupo 454 dentro de sus discursos muestran un
desarrollo de la conciencia ejemplar a la critica, siendo esta uUltima una mayoria (4
equipos); revelando en su argumentacion una problematizacion mas profunda de la
situacion del Beto de cara a las consecuencias de la narcocultura y el narcotrafico,
con relacion al neoliberalismo y la globalizacién. En tanto, dos de los equipos

mantienen una argumentacion de tipo ejemplar.

189



Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral en la
cuarta narracion "profundizacién del dilema de Beto 3" en el grupo

311 del IEMS
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M Tradicional ™ Ejemplar Critica M Genética

Del mismo modo, en el ultimo ejercicio narrativo, el grupo 311 mostr6 un desarrollo
de la conciencia tradicional y ejemplar para, presentar crecimiento en los rasgos
criticos respecto a la experiencia temporal, y la orientacién de la vida externa,
aunque en la relacion con los valores morales existe una permanencia de rasgos

ejemplares.

Vale la pena destacar que ninguno de los equipos presentd de forma tajante
los rasgos de la conciencia genética o de la moral posconvencial en sus
narraciones. Sus discursos escritos, iniciaban someramente juicios de tipo genético,
pero no lograban concretarse. Sin embargo, en las siguientes gréficas, se presentan
los resultados de la relacién entre conciencia histérica y desarrollo moral en el
debate, es decir, sus argumentos de forma oral, en los que podemos ver algunos

elementos contrastantes.

Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral en el
debate del grupo 454 del COLBACH
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En el grupo 454, se observa nuevamente un crecimiento de argumentaciones orales
de tipo tradicional (2) respecto de las narraciones, aunque se mantuvo, una mayoria
de experiencias temporales, representacion historica, orientacidén externa e interna,
asi como la relacion y racionamiento de valores morales con rasgos de tipo ejemplar
(4) y critico (2). Es notable, que uno de los equipos mostré experiencias temporales
y un racionamiento moral con mayores rasgos de tipo genético al expresar
comprensién por un cambio de formas de vida distintas de las propias, asi como
argumentar que el cambio temporal es decisivo para la validez de los valores
morales y, dos con orientaciones de la vida externa con rasgos genéticos al

manifestar aceptacion de diferentes puntos de vista como parte del desarrollo

comun.
Resultado del desarrollo de la conciencia histérica y moral en el
debate del grupo 311 del IEMS
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Del mismo modo, en el grupo 311, se muestran avances significativos. Si bien dos
de los equipos presentan argumentaciones aun con criterios de tipo tradicional uno
de los equipos logré manifestar los cambios como parte de experiencias temporales
ajenas a las suyas. Mientras que, en el resto de los rubros se mantuvieron las

argumentaciones de tipo ejemplar y critica (2).

Andlisis de resultados de la propuesta didactica

Para iniciar con este apartado es necesario mencionar que, el analisis de resultados
tiene el mismo orden en que fue ejecutada la descripcién de resultados a fin de que
el lector tenga claridad del instrumento didactico, asi como de las habilidades que

se esperaban en los estudiantes. Asimismo, en cada uno de los andlisis se iran
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comparando los resultados en cada uno de los grupos en que se realizd esta
propuesta a fin de cotejar la evolucion de la propuesta, sus progresos y limitaciones;
sobre todo, ir dilucidando aquellas pautas que permitan construir futuras
investigaciones y practicas educativas dentro de la didactica de la Historia con el

objetivo del desarrollo de la conciencia histérica y moral de los estudiantes.

Andlisis de resultados de la evaluacién diagnéstica
Las actividades diagnésticas fueron un elemento fundamental dentro de esta

propuesta, ya que nos permitieron acceder a los conocimientos previos de los
estudiantes sobre el tema, los valores que orientan sus decisiones y las maneras
en que la disciplina histérica como conocimiento procedimental es abordada por los
estudiantes. Por supuesto, fueron también una habil estrategia que posibilité un
primer acercamiento a la conciencia histérica que poseian los estudiantes. La
evaluacion diagnéstica es en general el primer medio a través del cual es posible
abordar futuras estrategias, por lo que es un instrumento clave de toda practica
docente y que en muchas ocasiones ha sido bastante pormenorizada por los
profesores; ya sea porque no se han dilucidado sus beneficios o porque la
realizacion de diagnosticos errados puede arrojar resultados insuficientes,
inconclusos, de poco interés, o que sean realizados Unicamente para cumplir con

fines administrativos que poco tienen que ver con el aprendizaje de los estudiantes.

Por poner un ejemplo, a la pregunta sobre el andlisis de fuentes histdricas
¢, Qué evidencias usa el autor en su relato? Los estudiantes debian demostrar sus
habilidades para determinar las evidencias implementadas por los autores para
argumentar sus relatos, sin embargo, la respuesta de Isabel fue que: “Lo que estaba
en ese momento en la politica e investigd cuantas. Es un investigador de tiempo
completo ya que puede profundizar su investigacion” o la respuesta de Etzon: “la
globalizacion de la economia neoliberal” En este caso, el alumno asume que por
mencionar los conceptos clave de las lecturas ya son evidencias propuestas del
autor, es decir confunde el uso de vocabulario histérico con las evidencias

presentadas por el autor.
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Respecto a los valores elegidos por los estudiantes, muestran plenamente lo
mencionado por diversos autores respecto del interés e inquietudes propias de su
edad (Morduchwicz, 2013). Vemos que el amor, la socializacién y la busqueda de
aceptacion del otro se presentan como la principal aspiracion de los jovenes, de tal
manera que los privilegian como valores que orientan sus decisiones y respecto a
los cuales moldean sus acciones. Asi lo presenta Ana Karen que eligié el amor con
el valor mas importante para ella indicando que significa “demostrar carifio que
tienes hacia los demas”, las acciones que realiza para lograr el amor es “tratar bien
a las personas” y; en las acciones a futuro para ejercer el amor ella nos dice que
debe “recordarle a las personas que quiero lo importante que son para mi”. Asi
mismo para Sheyla el valor fundamental es la aceptacion, para ella, es fundamental
al ejercer este valor el “no tomarle gran importancia a los malos comentarios que
digan”, por lo que, en el futuro espera: “no sentirme mal por lo que comentan o

dicen”.

La aplicacion de esta evaluacion diagnéstica y sus resultados, permite
constatar lo propuesto por Maria Auxiliadora Schmidt (2017) cuando menciona en
el primer paso de la “Clase Historica”, la importancia de los intereses y carencias de
conocimiento, en tanto que, el docente puede enfocar las actividades posteriores a
fin de considerar los conocimientos previos de los jovenes y, mas aun, de los
intereses y necesidades que reflejan los estudiantes; ya que conocer los valores
que ellos privilegian y las actitudes que manifiestan respecto de los mismos es una
puerta a partir de la cual se puede acceder a la personalidad de los estudiantes y a
partir de la misma enfocar nuestros objetivos de ensefianza. Ademas, una
importante estrategia que nos permite tener un primer acercamiento a las

competencias narrativas de los alumnos.

Por ejemplo, cuando Donovan eligi6 la aceptaciéon como valor fundamental
en su vida, lo conceptualizé como: “Que uno siempre debe aceptar todo de uno
mismo, la forma de ser, de vivir, de actuar, etc. Amarte tal cual eres”; en dicho
comentario, podemos ver que para el estudiante su interés se enfoca en construir

lazos con personas que lo acepten como es sin juzgarlo. Sin embargo, mas
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adelante, nos menciona que las acciones que realiza para lograr la aceptacion son:
“Ser todos los dias yo mismo, no tomar ideologias de nadie mas, al final tener mi
esencia” y continua argumentando sobre las acciones futuras para lograr ese valor
que: “No escuchar opiniones de los demas que puedan perjudicarme. Porque tengo

la mala costumbre de que todo lo que me dicen, me importa de mas”.

Con base en los comentarios anteriores, es posible dilucidar que, por un lado,
Donovan esta muy interesado por gente honesta, a la vez que esta preocupado por
cémo la gente lo percibe y como lo afecta. Sus comentarios, de forma implicita, nos
estdn demostrando que sus respuestas no reflexionaron sobre cuales de los
comentarios deben ser tomados en cuenta y por qué razones. No considero, que,
para construir valores como la aceptacion, es importante dialogar, reflexionar sobre
si mismo y su actuar. Si pudiéramos exagerar al considerar estas respuestas,
podemos saber que Donovan sera poco receptivo a la critica y que, con él, debe
trabajarse con mayor profundidad la construccion de argumentos que le permitan,
por un lado, aceptar las opiniones de los demas, sin que éstas le afecten o que las
considere como alternativas y no como verdades inmutables. Con ello es posible

construir actitudes noviolentas ante la sociedad.

Del mismo modo, en la segunda etapa de la evaluacion diagnéstica, resulta
sumamente interesante constatar que una mayoria de los estudiantes se asumieron
a si mismos con una conciencia de tipo genético en la que pretenden actuar con
base en la equidad y la tolerancia mostrando el “deber ser” de los mismos. Por dar
un ejemplo de forma congruente Karla, elije la opcibn dos que demuestra la
conciencia histérica ejemplar y en su justificacion del por qué eligi6 menciona:
“porque hay un acuerdo y debe respetarse”. En cambio, de forma incongruente,
Diana eligio la opcion cuatro en la leyenda manifestando tener una conciencia
genética, sin embargo en su justificacién nos dice que: “considero que es la correcta
porque va de acuerdo a las leyes y se respetan sus derechos y yo no cometeria
ningun crimen” En este caso, observamos que los elementos que presenta Diana

para argumentar su respuesta es mas bien de tipo ejemplar al demostrar que su
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interés no esta en la integridad de ambos protagonistas del dilema, sino en ella

misma, y su vinculacion a la ley.

Sin embargo, en los ejercicios narrativos posteriores, sobre todo en los
argumentos manifestados por ellos en el debate, se muestran tipos de conciencia
histérica distintos a los elegidos por los estudiantes. Probablemente, los cambios se
vieron afectados debido a que debian sustentar un argumento y a la blisqueda de
premisas que les permitieran desarrollarlo; no obstante, cuando se les pidid que
dieran su punto de vista personal, los cambios fueron mas radicales, dado que sus
propios valores y las emociones los envolvian mostrando mayor subjetividad en sus

argumentos.

Lo anterior, nos demuestra que, como se menciond lineas antes, no es
posible asignar un tipo de conciencia historica en estado puro para toda situacion,
es decir, es fundamental considerar que segun la circunstancia y los factores
relacionados con el estado emocional afectan la toma de decisiones de los
individuos, motivo por el cual su desarrollo moral es dispar segun la actividad en
gue se evallte. Consolidar una conciencia genética toma tiempo y el debate es una
muestra, porque si bien mejoraron en sus habilidades narrativas, al hablar en el

debate, no siempre aplicaron lo aprendido.

Como ya se menciono lineas antes, donde mas problemas presentaron los
estudiantes dentro de las evaluaciones diagnosticas es en el analisis de fuentes
historicas. Lo anterior puede deberse en primer lugar, a que no acostumbran a
realizar este tipo de ejercicios, o que, cuando leen o analizan fuentes historicas,
éstas se utilizan para obtener informacion explicita dentro de los mismos, es decir,
su comprension lectora soélo recaba informacion directa del texto como los autores,
el afio en que se realizd la fuente o reconocer los propdsitos de las mismas cuando

estos se hacen explicitos dentro de la informacion previa de las fuentes historicas.

Asi lo ilustran los siguientes ejemplos. A la pregunta: Ambas fuentes
¢, Coinciden en su informacién? Si, no y por qué; la respuesta de Fernando fue: “Si,

porque contienen informacion veridica, aunque sean diferentes fuentes de
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informacion”. Del mismo modo, A la pregunta: ¢, Por qué fue escrito este documento?
la respuesta de Jazmin para el documento A nos dice que: “estad dando su punto de
vista sobre la pobreza” y en el B: “Porque habla sobre la globalizacién y la violencia”.
Como podemos ver, la joven solo aporta datos explicitos del texto para identificar
las intenciones del autor, mostrando su dificultad para detectar informacién implicita

dentro de la fuente historica.

No obstante, cuando se requiere que los estudiantes obtengan informacion
implicita o abstracta dentro de los documentos analizados, e incluso, textos de tipo
iconico presentaron problemas para determinar argumentos suficientes para
determinar la confiablidad. Por ejemplo, a la pregunta: ¢Es creible lo que relata el
autor? Si, no ¢ Por qué? La respuesta de Adan para el texto A es: “Si, en cierta parte
ya que él estd metido en la politica y esta cerca del tema” y, en la B: “Si, porque
estudia datos relacionados acerca del tema al que se refiere”. En este caso,
podemos observar que el Unico elemento que el estudiante retoma para evaluar la
fiabilidad del texto es la especialidad u oficio el que les da validez a los argumentos
del autor. En cambio, en la misma pregunta Leonardo nos dice que: “Si, porque las
pérdidas econdmicas en el pais” o “Si, por la globalizacién y la violencia que surge
en el pais”. Podemos ver que para el estudiante el fundamento de credibilidad esta,
tanto en los datos explicitos que puedo obtener del texto, como en los elementos

gue el manifiesta como verdad en sus vivencias: la violencia y la crisis econémica.

Lo anterior, pudo deberse en gran medida a que los estudiantes no estaban
familiarizados con el concepto de fuentes histdricas o con la idea de evidencias que
demuestren argumentos o contrargumentos dentro de los documentos historicos,

dan por hecho que, por estar plasmados por escrito, son verdades inmutables.

Presentaron serios problemas para identificar el tipo de lenguaje que utilizan
sus autores y con ello determinar las intenciones con que plasman sus ideas,
aunado a las limitaciones sobre su conocimiento previo al vocabulario o conceptos
pertenecientes a la concepcion del Neoliberalismo y la Globalizacion, mismos que
fueron explicados posteriormente. Por dar una muestra, a la pregunta: ¢Qué

lenguaje (palabras, imagenes, simbolos) usa el autor para convencer a los lectores
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del documento? Donovan nos manifiesta que, en la fuente A que correspondia a
una caricatura politica: “Aqui es con la caricatura y la forma de expresién de los
rostros de los personajes” y en la fuente B, un texto, nos indica que: “Con palabras
y frases concretas, bien dichos y con estudios que lo abalan. El sabe con las
palabras que escribid de lo que esta hablando”. De esta manera, podemos ver que,
para el estudiante, existen diversas formas de manifestar ideas, ya sean
iconogréficas o escritas, pero se le dificulto identificar el tono de las palabras o las
intenciones de su uso dentro del texto, aunque fue capaz de identificar que, el uso

de vocabulario de un experto es distinta a otros tipos de escritura.

Debido a estas circunstancias, es comprensible que los estudiantes hayan
manifestado dificultad para contrastar o corroborar las fuentes histéricas al ser
comparadas. Asi lo muestra Fernanda, quien a la pregunta: Ambas fuentes
¢, Coinciden en su informaciéon? Si, no y ¢ por qué? Su respuesta fue: “Si, porque los
dos hablan del Neoliberalismo y sus causas”. En tanto que ellos no pudieron
distinguir las diferencias, los posicionamientos o argumentos que cada una de ellas
presentaba, no poseian elementos suficientes para poder identificar qué puede
hacer a una fuente histérica mas confiable que otra, por tanto, establecer una
relacion de contextualizacion de fuentes, impidiendo el establecimiento del sentido
historico, de forma profunda. Es decir, no pudieron establecer la relacién entre el
documento pasado con relacion a su presente, lo que impidié el proceso de la

orientacidon o motivacion del sentido histdérico con miras al futuro.

Andlisis de resultados de las narraciones a través del planteamiento
de un dilema para el andlisis de fuentes histéricas
En este rubro vinculamos el analisis de tres de las habilidades desarrolladas por los

estudiantes dentro de la puesta en practica de esta investigacion. Por un lado, el
resultado de sus narraciones, la evaluacion de fuentes historicas y por otro, su
vinculacion para la resolucion del dilema planteado. Todo ello considerando el
avance que los estudiantes tuvieron con relacion al aprendizaje de los
conocimientos declarativos, procedimentales y actitudinales propuestos en la

planeacion de la estrategia didactica.
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A partir de la presentacion del dilema, los estudiantes pudieron manifestar los
conocimientos previos que tenian sobre el tema, identificaron el problema que se
presentaba y posibles soluciones a partir de sus conocimientos intuitivos y empiricos
sobre la situacién que se mostraba. Por poner un ejemplo, Angel, Danna y Osvaldo,

en su primera narracion sobre el Dilema de Beto nos dicen que:

Con base al texto, nosotros creemos que “El Beto” reaccionara de forma violenta, llevandose por
la emocion del momento y el alcohol que lleva en la sangre para que después de ver a su novia
con otro sujeto se enojara y comenzara a golpear a ambos hasta llevarlos a la muerte. Sin
embargo, un compafiero del equipo piensa de forma diferente que seria que “El Beto” se baja de
su carro para agredir de forma verbal a ambos, para desahogarse conduciendo a toda velocidad
por el enojo y chocar, caer en un puente y morir junto con su amigo. Todos en el equipo vinculamos
ambas hipétesis con el Neoliberalismo con que “El Beto” siente y cree que “La Mary” es de su
propiedad y a nadie se la puede “compartir’ y es egoista.
Nosotros como equipo creemos que este es un problema de todos los dias, de todo tipo de lugares
y un problema para todo tipo de clases sociales, ya que se vuelve publico saliendo en noticias en
la TV, periédicos, radio y redes sociales.
Grupo 454
COLBACH plantel 18
3 de mayo de 2017

En la narracion, podemos observar que los estudiantes no tienen dificultad
para identificar el problema principal del protagonista y que, lamentablemente, estan
familiarizados con la tematica y situacion que presenta el dilema. Ademas, podemos
observar el tipo de lenguaje, el uso de conectores y competencias narrativas de los
estudiantes. También, inician una primera utilizacion de lenguaje histérico al
mencionar el uso de hipétesis y el Neoliberalismo; aunque no explican con claridad
como las ideas de Beto se vinculan al fenémeno neoliberal, es posible dilucidar que
los estudiantes comprenden que el Neoliberalismo tiene que ver con el sentido de
propiedad. Asi mismo, observamos que mas que argumentar sus respuestas al
dilema, procuraron dar un final a la historia y, en ambas, resoluciones que dan para
el conflicto son de tipo violento. Su Unico argumento para tomar estas decisiones es

gue lo que ven de forma cotidiana en los medios de comunicacion.
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Sin embargo, fue evidente que los estudiantes, en este primer ejercicio
narrativo, no contaban con elementos o aprendizajes suficientes para plasmar
completamente los elementos introductorios, del desarrollo y las conclusiones o
cierre dentro de las narraciones, a pesar de que ya habian sido explicadas. A saber,
Adamari, Yennipher y Cinthia, en su primera narracion sobre el dilema de Beto,

mostraron lo siguiente:

Introduccion
Beto vio a Mary afuera de su casa muy arreglada platicando con otro chavo, Beto lo tomé a mal
y se dirigi6 a ellos.
Desarrollo
Nosotros pensamos que €l se dirigio a ellos y golpe6 al joven que estaba platicando con Mary, él
muy furioso dejé a Mary y se subié a su camioneta y se fue a la fiesta.
Conclusion
En la actualidad en México hay mucha violencia y por eso mismo nosotros creemos que
reaccionaria de esa manera ya que hemaos visto este tipo de casos.
Grupo 311
IEMS plantel Iztapalapa 4
3 de mayo de 2017

En este trabajo, podemos observar que para las estudiantes no quedaron
claros los elementos que debe contener cada una de las partes de la narracion. La
introduccién, en vez de dar elementos sobre el contenido general de lo que van a
trabajar, nos describieron Unicamente el problema, sin describir qué elementos
requieren para su solucién, asi como el panorama general. En el desarrollo,
plasmaron muy brevemente la solucién al dilema, no obstante, no mencionan cémo
se vincula el problema de Beto con el Neoliberalismo, asi como las causas y
consecuencias de este problema. Del mismo modo, en las conclusiones les faltd
indicar qué fuentes podrian consultar para profundizar en el problema de violencia

gue mencionan, dando mayor credibilidad a su idea final.

Lo anterior demuestra que no basta con que el profesor expligue a los
estudiantes las partes y elementos que componen a una narracion, es imperante la

necesidad de poner en préactica cotidiana el ejercicio de escritura, a fin de que los
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estudiantes puedan transformar los conocimientos declarativos sobre la narracion
en procedimientos; aunque si fue evidente que, desde este primer momento
narrativo, los estudiantes plasmaron sus propios valores al vincularse de manera

experiencial con el dilema.

Dentro de los procesos pre-narrativos como aprendizaje procedimental,
resulta complejo para los estudiantes plantear un problema histérico, es por ello que
es necesario presentar a los estudiantes no sélo el problema histérico central a
resolver, sino también, ir desgajando el problema en unidades mas simples de
analisis o en sub-problematicas que les concedieran una delimitacion pertinente
sobre el qué analizar, a la vez que una guia de lectura de las fuentes historicas que
evaluaron. De tal manera, pudieron identificar la importancia del problema dentro
del contexto de analisis y su relacion con la actualidad. Baste, como muestra, lo que
nos dicen Jorge, Saul y Joselyn en su segunda narracion sobre el dilema de Beto al

mencionar en el desarrollo que:

Bajo estas cuatro fuentes sabemos que “El Beto” forma parte de la narcocultura y por ese criterio,

él actua en la forma en que lo hace. Entonces, se sabe que la narcocultura es “un proceso

permanente de expresiones vinculadas al narcotrafico [...] integran diversos elementos, la
arquitectura, la vestimenta, las creencias y la musica” (Mondaca, A., 2014, p. 30).

Grupo 454

COLBACH plantel 18

17 de mayo de 2017

Mas adelante mencionan que:

El espacio y marco temporal donde se ha desarrollado segun la doctora Mondaca (2014) empez6

en los afios setenta, pero el verdadero estallido de estas conductas fue con la guerra del gobierno
contra el narcotréafico en el 2006 durante la presidencia de Felipe Calderén (Miserachi, 2016).

Grupo 454

COLBACH plantel 18

17 de mayo de 2017

En estas narraciones, podemos ver que los estudiantes identificaron a partir
de las fuentes la relacion causal existente entre la Narcocultura como expresion del

Narcotrafico, ademas de que si existencia se debe a problema social que va mas
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alla de la venta de drogas y que esta vinculado a la situacion politica actual de

México. Con ello, determinaron la importancia del problema en el contexto actual.

Al poner como practica cotidiana la lectura y evaluacion de fuentes, poco a
poco pudieron ir profundizando en la importancia del andlisis de fuentes historicas
para la resolucion de problemas actuales — en este caso sobre la narcocultura y su
vinculacion al Neoliberalismo y la Globalizacibn — generando hipoétesis
argumentadas, detonando su experiencia historica al identificar datos especificos
dentro de las fuentes como hechos, fechas, personajes, acontecimientos, etc. Asi
como el tipo de fuentes primarias o secundarias; contextualizarlas al manejar el
tiempo y espacio mediante la comprension mdltiple de causas y consecuencias;
ademdas de corroborarlas al identificar las diferentes posturas, comparar autores y
argumentos. Para ilustrar lo anterior, en el relato de Karla y Etzon nos menciona

que:

[...] En 1970 cuando el negocio (del narcotrafico) dejé de ser familiar y logra consolidarse

econémicamente [...] es cuando surgen los grupos organizados y los capos mas poderosos [...]

Por lo que el Neoliberalismo y la Globalizacion tiene como consecuencia que la narcocultura se
expanda mundialmente.

Grupo 454

COLBACH plantel 18

24 de mayo de 2017

También tenemos el caso de Adamari, Cinthia y Yennipher que nos dicen que:

El Neoliberalismo se basa en la acumulacion de dinero y la limitacién del estado y se vincula con
la narcocultura que es un gran negocio activo a partir del trafico de drogas como parte del
“Capitalismo moderno” [...] que se basa en la produccién y proliferacion del poder de los narcos.
Grupo 311

IEMS plantel I1ztapalapa 4

17 de mayo de 2017

En estos relatos, es posible observar como los estudiantes logran identificar
datos fundamentales extraidos de las fuentes y con ellos construir hipotesis

argumentadas, comprendiendo relaciones de causalidad y asumir postura.
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Respecto a los procesos narrativos, fue evidente que todo estudiante, si bien
ya posee una interpretacion histérica sobre los hechos analizados — como el
problema de Beto en el dilema —, al plasmar sus ideas con la ayuda de la evaluacion
de fuentes histéricas, pudieron vincular sus intereses particulares al entrelazamiento
con los hechos del pasado, estableciendo razones que apoyaban sus explicaciones
(con relacion a la problemética planteada). Por ejemplo, Sheyla y Yareni en su
tercera narracion manifestaron interés en la imagen de la mujer dentro de la

narcocultura y las razones por lo que lo hacen, por lo cual manifestaron:

[...] otra de las consecuencias negativas de la narcocultura es la “violencia simbdlica sexual para

la mujer” (Mondaca, 2015) al convertirla en un objeto como lo es el dinero. [...] Estamos en contra

ya que la narcocultura marcan como un estereotipo a las mujeres (la musica y sus ideas) son
violentas con ellas [...].

Grupo 311

IEMS plantel I1ztapalapa 4

19 de mayo de 2017

Por consecuencia, pudieron formar juicios histdricos, tanto personales como
grupales, a partir del bando o lado en que fueron posicionados, es decir a favor o
en contra de la narcocultura y su relacion con el problema de Beto. Todo ello con
base en la relacion logica (causal, temporal, modal) del andlisis de fuentes historicas
sustentado en la propuesta de Trepat (1995), generando empatia histérica y
subjetiva a la vez que una visibn mas objetiva en sus argumentos y
contrargumentos. En ese sentido, Fernanda y Aldahir lograr formar un juicio sobre

el tema y asumir una postura sobre el mismo al indicar que:

[...] Uno de los problemas es comparar el narcotrafico con la narcocultura, pues ya que es muy
diferente, la narcocultura es la “moda” que sigue al narcotrafico, como bien lo menciona Cruz (19
de junio de 2012) “es como pensar si se hubieran prohibido los corridos de la Revolucion [..] o

cavilar que prohibiendo a Paquita la del Barrio mejoraran las relaciones de pareja”. [...]

En conclusidn, el problema es hacer comparacion de cosas que son ilicitas y las que no [..] Beto
es un chico que le gusta la Narcocultura pero no es un Narco y compararlo es una forma injusta

ya que es como escuchar a José José y decir que es borracho.

Grupo 454
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COLBACH plantel 18
31 de mayo de 2017

De este modo, los estudiantes nos demuestran que, aunque comprenden la
vinculacion entre los fendmenos, realizan una critica a la situacion y la representan

separando la dimensién social, econémica de la cultural.

La representacion historica, manifestada en la creacion de relatos o
narraciones historicas, demostraron que los estudiantes pueden resolver problemas
de su vida cotidiana y de importancia historica a partir del analisis de fuentes.
Estructurando en parrafos coherentes y cohesivos, implementando parafrasis, citas
y referencias que avalaban sus juicios. Demostraron facilidad para plasmar la
introduccion correctamente al presentar el problema central de su andlisis, mostrar
la hipotesis o idea principal del texto, el contexto general de su narracion
recapitulando las aportaciones del relato. En el desarrollo de los escritos, mostraron
estar involucrados plenamente en la comprension y la construccion del discurso,
respaldando sus hipotesis con argumentos (citas, referencias, paréafrasis) que
fortalecieron sus posturas frente al problema con relacién a las fuentes utilizadas,
no obstante, presentan mucha mas dificultad para extraer todos los elementos
necesarios de las fuentes historicas para argumentar, ya que soélo elegian un
argumento que los apoyara en vez de los varios posibles; mas adn cuando se
requeria que identificaran los contraargumentos. Del mismo modo, les fue dificil
presentar conclusiones — aunque cada vez, con la practica narrativa fue
disminuyendo — al retomar sus hipotesis y explicar mediante la comparacion de
argumentos su solucion, la relaciéon contextual y vinculando el pasado y el presente
mediante juicios historicos propios. Asi lo demuestra la Udltima narracion de

Alejandra, Mayra y Erick:

Introduccion

Dia a dia es muy normal despertarse, prender el televisor y enterarnos qué cosas suceden en
México y el mundo, pero, ¢qué hay del narcomundo? Disputas entre carteles, balaceras,
venganzas, asesinatos, quizds para muchos, esto es comun entre los mexicanos y, realmente

deberiamos ponernos a pensar ¢ Qué imagen damos a México? Y peor aun ¢ Qué imagen damos
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a las nuevas generaciones juveniles e infantiles del pais? Bueno, pues, nos basamos en estas
etapas de crecimiento porque son aparentemente las que pueden influenciar mas facil.
Desarrollo
Entendiendo el narcomundo como un estilo de vida vinculado meramente con el narcotrafico,
ahora hablaremos del “narcocorrido”, si bien, existen piezas musicales prohibidas en ciertos
lugares del mundo por inducir a la gente a hacer una revuelta contra una supuesta verdad ¢ por
qué si transmitir narcocorridos en medios televisivos? Ya que, a decir verdad estos no son como
los corridos tradicionales mexicano, sino estos van mas alla de esto, hablando desde el trafico de
drogas, ajustes de cuenta y todas aquellas manifestaciones ligadas al narco.
Hablando con la verdad, segiin menciona Javier Cruz (2012) la SEGOB en la Ley federal de Radio
y Televisién prohibe “las transmisiones que causen la corrupcion del lenguaje y las contrarias a
las buenas costumbres”, pero en realidad esta ley sélo la hacen valer cuando les es conveniente,
ya que hasta en el duopolio Televisa-TV Azteca durante programaciones llegan a transmitir casos
relacionados a esto. Entonces, ¢ Qué clase de control tenemos? Si hasta en las televisoras existe
la manifestacion del narcotrafico.
Ahora bien, retomando lo del impacto que han tenido este tipo de transmisiones en los jovenes,
podemos decir que no han sido tan favorables ya que estas mismas como en la historia de Beto
cambian de manera negativa su estilo de vida, pues hace ver que el dinero vale mas que las
personas, especialmente las mujeres, que al entrar al narco mundo se crean una estética llena de
lujos.
Conclusion
El gobierno quiere hacer del pais un lugar mejor y ¢ Qué es lo mejor? Si ellos mismos quieren
acabar con el narcotrafico haciendo operativos y demas, pero al mismo tiempo lo apoyan dentro
del consumismo y comunicaciones. Realmente nunca vamos a poder acabar con este fenémeno,
bien dicen “lo que n se consume no se vende”, y mientras las mismas personas sigan
consumiendo lo Unico que hacen es incrementar el poder que tiene el narcotrafico en la sociedad.
Grupo 454
COLBACH plantel 18
7 de junio de 2017

La muestra anterior, permite observar, ademas las habilidades narrativas de
los estudiantes, un desarrollo de critico de su conciencia historica, segun lo
propuesto por Risen. Por ejemplo, en el parrafo en que se discute la utilizacion de
la ley o las preguntas que plantea a lo largo de su ensayo, demuestran que su juicio
histérico se fundamenta en un cuestionamiento sobre la realidad a partir de como

ha sido la situacion en el pasado y en el presente; no obstante, en sus conclusiones
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se intenta hacer una prospectiva de la situacién a futuro y, aunque, un poco
escuetas sus ideas, logran identificar que deben ejecutarse acciones a nivel politico,
pero también a partir de las acciones sociales que los individuos realizan dia con

dia.

En dichas palabras, los juicios morales son claros. Segun muestra lo
mencionado por Kohlberg en el nivel convencional, entre las etapas tres y cuatro,
ya que, por un lado, los estudiantes manifiestan que lo correcto se encuentra en
preocuparse por los demas, y mantener las reglas, aunque, también se busca las
instituciones funcionen correctamente en conjunto con la sociedad, es decir “si todos

lo hicieran” todo tendria mayor orden y funcionaria mejor.

Es sumamente importante destacar que, dentro de la practica narrativa, cada
vez mas, se mostré su orientacion historica al involucrar dentro de la narracion
juicios historicos de valor, poniendo en evidencia las razones e intereses practicos
y vivenciales de su realizacion. Dentro de la enunciacion de cada juicio de valor
fueron precedidos por juicios historicos facticos como el marco temporal,
experiencias valorales o actitudinales y acciones intencionadas, reflejando las
normas, premisas y perspectivas de la evaluacion histérica, vinculada a los

intereses personales y los colectivos frente a la resolucion del problema.

Analisis de resultados de la aplicacion del debate.
Dentro del debate, fue posible evidenciar ademas de los contenidos

procedimentales ya mencionados, muchos de los aprendizajes actitudinales
planteados al participar de forma comprometida y responsable. Demostrar
sentimientos de pertenencia y aceptacion frente a su equipo de trabajo, asi como al
grupo al que pertenecia, formando vinculos de interdependencia, apropiacion
cultural e intelectual de las ideas, desarrollando habilidades sociales para la
convivencia mediante el dialogo de forma pacifica y noviolenta, a pesar de sus
distintas posturas. Estuvieron interesados plenamente en indagar sobre la temética
para expresar y defender sus posturas de forma argumentada, discutirlas
exponiendo sus ideas y defendiendo sus opiniones e intereses. Ademas, elaboraron

conclusiones fomentando la toma de conciencia en el comportamiento democratico.
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El debate, como proceso pos-narrativo, permiti6 de nueva cuenta el
desarrollo de la orientacion historica de los estudiantes al vincular los intereses
personales a los colectivos frente a la resolucion del problema. Asumir, de acuerdo
a lo propuesto por Rusen (2014), una postura personal desde la dimension politica,
estética y cognitiva de los estudiantes, de cara a las probleméticas similares dentro
de su vida cotidiana, cuando manifestaron ejemplos vivenciales que les permitieran
argumentar sus ideas, lo que, por consecuencia los llevé a asumir una funcién moral

frente a sus decisiones practicas, segun lo mencionado por Kohlberg (1997).

Como parte de la motivacion histérica, si bien muchos de los estudiantes
perdieron de vista la diferencia entre la postura asignada, a favor o en contra, y su
propia postura personal, pudieron asumir la posibilidad de transformacién (de su
vida y el mundo) como factor fundamental dentro de la creacién de sentido del
pasado. Ello, determind la direccionalidad a partir de la toma de decisiones de sus

vivencias.

Participaron de forma colaborativa al aportar conocimientos a partir de sus
propios aprendizajes, tanto tedricos como practicos, para la construccion del
aprendizaje colectivo; respetando los turnos favorecieron su dialogo al disfrutar de
forma equitativa la oportunidad para tener voz y voto dentro de las negociaciones
gue se realizaron en el debate. Comunicaron sus puntos de vista involucrandose en
la construccion del discurso, respetar todas las posturas, aunque fueran distintas de
las propias. Escucharon con atencién a sus compafieros, demostrando que
captaban las definiciones y significados que se expresaban, reconociendo opciones
distintas de las propias.

Por ello, pudieron negociar significados y valorar a las cosas, personas o
situaciones enmarcadas en la problematica que se analizaba; dotando de
cualidades (positivas 0 negativas) frente a un objeto persona o situacién analizada
y dentro de su propia vida. Aunque no en todo momento del debate, pudieron
discernir lo preferible frente a lo opuesto o contradictorio, fueron capaces de asumir
una postura personal mas argumentada y que les concediera determinar juicios de

valor con relacién a sus propias jerarquias personales y aquellas que han aprendido

206



del entorno. Por ende, su toma de posicionamiento fue una decision informada

frente a los topicos o aprendizajes en cuestion dentro del aula.

Una de las circunstancias fundamentales y que demostré grandes avances
fue el aprendizaje colaborativo, ya que lograron comprometerse en el trabajo para
alcanzar metas comunes; lo cual gener6 un ambiente de apoyo y ayuda mutua,

estimulando las altas expectativas al vivenciar el cooperativismo.

Finalmente, observando las graficas de conciencia histérica y desarrollo
moral, es posible dilucidar que el desarrollo de éstas es un proceso gradual y que,
éste depende profundamente del tema que se esté analizando. Es decir, a mayor
vinculacion e interés del tema, los estudiantes pueden presentar uno u otro tipo de
conciencia histérica, o uno u otro estado de desarrollo moral. En pocas palabras,
cuando la situacion presentada tiene elementos que el estudiante considera
importantes o con los que se vincula emotivamente su conciencia histérica puede
manifestarse como genético, aunque su desarrollo moral sea convencional o
viceversa. En tanto que, si el tema analizado no se vincula intimamente con los
intereses de los estudiantes, éstos pueden ser mas imparciales y demostrar mayor

equilibro entre la conciencia historica mostrada y su desarrollo moral.

Por tanto, si se pretende desarrollar una conciencia historica de tipo genético
y un desarrollo moral posconvencional, requiere de una practica constante, que va
mas alld de unas cuantas sesiones 0 un semestre, para ser un aprendizaje
transversal; en la que el estudiante se vea involucrado con diversos tipos de
tematicas, de manera tal, que logre vincularse o interesarse por las mismas; poder
relacionar sus conocimientos previos, con los mas recientes, creando nuevos
intereses y aprendizajes, asumiendo de forma reflexiva, analitica y argumentativa
los contenidos. El aprendizaje de la noviolencia desde el desarrollo de la conciencia
histérica y moral requiere entonces, de una educacién para la paz integral que
considere como parte primordial de los objetivos educativos y de la manera de

abordar los contenidos.
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Conclusiones

Esta investigacion surgié de la necesidad de comprender de qué forma la
ensefianza de la Historia, y mas propiamente, el docente puede propiciar el
aprendizaje de la paz, desde una perspectiva positiva como propone Galtung
(2014). Ello nos llevo a destacar la importancia que posee el desarrollo de la
conciencia histérica como parte fundamental para la ensefianza y aprendizaje de la
paz, en tanto que ésta, segun Risen (2014), implica el desarrollo moral de los

estudiantes con base en la propuesta de Kohlberg (1997).

Partiendo de la premisa de que, desde el campo de la docencia es posible
modificar, aunque sea a largo plazo, las problematicas de violencia que aguejan en
nuestro pais y que, se han convertido en un problema cotidiano. Constatamos que
la ensefanza de la Historia, dentro de sus muchas bondades, puede desarrollar en
los estudiantes una conciencia histérica que les conceda un desarrollo integral,

beneficiandolos a ellos mismos y los cambios en su entorno.

Como contribucién al ambito de la didactica de la Historia y el campo de la
historiografia en si, esta investigacion pretendié desarrollar la conciencia historica
mediante el uso de dilemas para el aprendizaje de la Historia, con la finalidad de
favorecer la toma de decisiones a través del pensamiento critico, reflexivo y moral
de los estudiantes de Educacion Medio Superior. Ello implico considerar la docencia
como un acto de investigacion y de practica, mismos que se sustentan en el
posicionamiento de la investigacion-accion; por lo que para confirmar los sustentos
tedricos que se abordaron en este trabajo, se tradujeron en una estrategia didactica
gue permiti6 experimentarlos, evaluar sus alcances para confirmar o contraponer

nuestra hipotesis.

Considerando el propésito anterior, la investigacién logré alcanzar sus
objetivos especificos al estructurar la ensefianza de la Historia enfocada en la
construccion de una conciencia histérica y moral; implementar los recursos
habilidades y actitudes para favorecer el pensamiento critico y reflexivo como
producto de aprendizaje historico, por medio del analisis de fuentes. Por tanto, pudo
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encaminarse la ensefianza de la Historia como un saber que integra conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales en el disefio, planeacion y puesta en

practica de la estrategia didactica.

Dentro de la interpretacion de los alcances de la propuesta podemos
encontrar las siguientes limitaciones, aportaciones y replanteamientos. En primer
lugar, se construy6 un sustento teérico solido al considerar como eje medular de
esta investigacion, por un lado, la teoria de la conciencia histérica de Jorn Risen
(2014) y la del desarrollo moral de Lawrence Kohlberg (1997) como alternativas en
el logro de la educacion para la paz desde la vision de Johan Galtung (2014), siendo
las premisas fundamentales que permitieron articular la propuesta didactica. En ese
sentido, fue esencial considerar la relacion existente entre la labor y actividades del
historiador como profesional de la Historia a la vez que las actividades del docente-
historiador, es por ello que se retomaron las propuestas de Cristofol Trepat (1995)
en tanto que permitieron traducir los saberes del quehacer del historiador en
procesos de aprendizaje, asi como la articulacién tedrica y practica de la conciencia

histérica propuesta por Maria Auxiliadora Schmidt (2017).

Hay que recalcar que dichas teorias no pueden ni deben ser entendidas como
una solucion definitiva para los problemas que aquejan a la didactica de la Historia.
Son en primer lugar un acercamiento entre la teoria de la Historia y la didactica
especifica de la disciplina en las que no esta aislado tanto el conocimiento que
aportan por un lado la psicologia y la pedagogia con las concepciones filosdéficas y
tedricas de la Historia. Permiten concebir la ensefianza y aprendizaje de la Historia
como un saber integral que no sélo se basa en la adquisicion de conocimientos
facticos, sino que, en todo caso, estos conocimientos permitiran tanto al docente
como al estudiante abordar problematicas complejas y éstas sélo se haran
evidentes cuando éstos posean los elementos para comprenderlas y le signifiquen
o representen algo, de tal modo que adjudique un valor a las mismas. Pues, uno de
los aportes de Risen a la didactica de la Historia, con relacion a la Historia como
saber académico, a la que esta investigacion ha podido contribuir, es comprender

que el pensamiento histérico o la forma de pensar histéricamente favorece “a
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orientar, temporalmente, la vida humana para adentro (identidad) y para afuera
(praxis)” (Schmidt, 2017, p. 28). De tal manera que los saberes de la vida practica

se vinculen organicamente con los saberes cientificos.

Es decir, dentro de las cuestiones que demostré esta investigacion es que
resulta imperante que la brecha existente entre la cultura histérica académica o
profesional y la cultura histérica escolar fueran entrelazadas para entender la labor
del docente-historiador como un profesional de la historia y de la ensefianza, donde
se conjuguen los saberes de académicos y que, en muchas ocasiones, se
encuentran sumamente alejados de la realidad social y contextual de los jévenes
estudiantes de bachillerato, por lo cual es imperante recurrir a la transposicién
didactica para el desarrollo de los contenidos declarativos, procedimentales vy

actitudinales que el aprendizaje de la Historia puede conceder.

En ese tono, la propuesta de Risen nos permitié conjugar los saberes
histéricos con los ontogenéticos para transponer su propuesta tedrica en saberes
didacticos, de manera que pudiésemos traducir su teoria en un método de
ensefianza cuyo principal fin, en primer lugar, es conocer la conciencia historica de
los estudiantes para después intentar desarrollar ésta misma. En ese sentido vale
la pena destacar que, si bien en los diagnosticos realizados los estudiantes
manifestaron en las dos practicas de campo realizadas ser de tipo genético, en las
practicas narrativas (tanto escritas como orales en el debate), mostraron continuar
con en muchos casos con una conciencia tradicional o ejemplar y, en el mejor de

los casos, critica.

Sin embargo, estos resultados pueden deberse a que cada tipo de conciencia
histérica puede demostrar una menor o mayor cantidad de rasgos caracteristicos,
segun la tematica o situacidon que se aborde, pues, la experiencia e interés de los
estudiantes es un factor determinante para seleccionar una decision o accion a
ejecutar. Por tanto, se debe ampliar el espectro de tematicas abordadas con
perspectiva historica, de manera que el estudiante pueda experimentar distintas
areas del saber y pueda vincularse con mayor profundidad en las mismas, si se

desea llegar a una conciencia de tipo genético. Demostrando que, para desarrollar
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la conciencia histoérica de los estudiantes, es esencial asimilar su aprendizaje como

un proceso permanente.

Asimismo, es posible reflexionar que estos resultados respecto a la
conciencia histérica estan implicados con los sesgos cognitivos®?, sobre todo con el
sesgo de confirmacion, es decir, la tendencia que tenemos los humanos para dar
mas importancia o credibilidad a aquellos datos o0 argumentos que validen nuestras
creencias y hacer a un lado aquella informacion que las contradiga (Cortada, N.
2008). Lo anterior, podria explicar porque tanto en las narraciones como en el
debate, los estudiantes presentaron mayores conflictos para encontrar argumentos
gue validaran las posiciones a favor o en contra por encima de sus propias
creencias, de su conciencia histérica o de su desarrollo moral. No obstante, esta

afirmacion queda en el tintero como una propuesta para futuras investigaciones.

Del mismo modo, consideramos que muchos de los resultados presentados
pueden corresponder con la falta de practica en el andlisis de fuentes histéricas.
Hasta ahora, consideramos que en ninguna profesion los estudiantes ingresan
teniendo plena habilidad para desarrollar los saberes de sus disciplinas, es la
practica misma la que posibilita el perfeccionamiento o desenvolvimiento de dichas
habilidades. Es decir, a pesar de que, durante 12 sesiones de puesta en préctica de
la investigacién en el aula, los estudiantes demostraron mejoras para analizar
fuentes histéricas, es fundamental que esta practica sea cotidiana, que se
implemente como eje articulador de las estrategias didacticas a fin de que los

estudiantes puedan demostrar pericia en sus analisis.

Del mismo modo, lo anterior aplica para la practica narrativa. En los primeros
relatos escritos, los estudiantes mostraron dificultades serias para articular sus
ideas de forma escrita, no poseian elementos para argumentar sus ideas a partir de

los conocimientos obtenidos por las fuentes historicas, no obstante, con la repeticion

39 Seguin Daniel Kanheman (en Bunge, M. y Ardila, R. 2002), los sesgos cognitivos son formas de pensamiento
o efectos psicoldgicos que alteran nuestro procesamiento de informacion, generando una distorsion de
pensamiento, creando juicios errados o motivando interpretaciones incoherentes o ildgicas a partir de la
informacion que poseemos.
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en las siguientes sesiones de la practica narrativa en conjugacion con la lectura,
reflexion y analisis de fuentes fueron construyendo narraciones que permitieran
diferenciar su propia adquisicion de sentido histoérico (tradicional, ejemplar, critica o
genética) de forma argumentada. Por tanto, resulta fundamental que el estudiante
conciba el aprendizaje histérico como consecuencia de la construccién de multiples
perspectivas narrativas y hacia €l, debieran orientarse los procesos de ensefianza
0 Su organizacion. En otras palabras, la Historia que el estudiante conoce no sélo
pude ser relatada por el docente, los alumnos pueden contar su vision de la Historia
de forma argumentada, desde su propia conciencia histérica, dotando de
significatividad a su aprendizaje historico; de esta manera los objetivos pedagdgicos

propuestos por el docente se encaminarian como estrategias integrales.

Ello nos permite afirmar la relevancia que posee que los docentes tengan
claro los tipos de conocimiento que desea que los estudiantes aprendan. En lo
declarativo es imperante que el docente no solo tenga saberes sobre los temas y
los conceptos, sino que pueda ofrecer multiples posicionamientos que lleven a los
estudiantes a formularse preguntas, de forma tal que puedan orientar los saberes
histéricos en interpretaciones y motivaciones de su perspectiva de pasado, presente

y futuro como tiempos en construccion.

Respecto a los saberes procedimentales, confirmamos que es fundamental
gue los docentes posean amplio conocimiento sobre aquellos métodos y procesos
gue se requieren tanto para el desarrollo de una habilidad cognitiva, como las
habilidades propias del andlisis de fuentes, como los elementos de corroboracion,
contextualizacién, lectura atenta o uso de fuentes, de modo que éstos saberes
puedan transformarse en materiales didacticos que tengan como fin que el
estudiante no sélo conozca o comprenda el contexto historico analizado, sino que,
el andlisis de dichas fuentes le permita discriminar informacién, cuestionarla y

asumir un posicionamiento personal al respecto.

Con relaciéon a los saberes actitudinales, los cuales han demostrado ser los
mas complejos, por un lado, en tanto que en la adolescencia — siendo nuestros

sujetos de andlisis — todavia no han desarrollado a plenitud su formacion cognitiva,
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por lo que, le es mucho mas complejo ser receptivo a problemas o situaciones en
los que no esta personalmente involucrado. Si las situaciones didacticas no estan
planeadas para responder a problemas de su total interés o cercanos a su entorno
puede que el estudiante no se sienta obligado o con inquietud para realizar el
esfuerzo cognitivo que le permita cuestionar sus propios valores y actitudes para
restructurarlos (Ortega, y Minguez,1992, p. 156); situacion por la cual, como

mencionamos lineas antes, su conciencia histérica puede variar.

Otra de las razones que manifestaron dificultad, es la comprension del propio
contexto historico en el que nos encontramos, en los que impera la individualidad y
el relativismo cuyo proceso de socializacion se ha modificado al de otras épocas
historicas, en ésta la socializacion es flexible y se evoca a la estimulaciéon de
necesidades, cobrando gran importancia el hedonismo y la liberaciébn personal
(Lipovetsky, 2003). En ese sentido, es fundamental que el docente no sélo
comprenda el contexto y entorno del estudiante, en el que se desea desarrollar la
moral, valores y actitudes, es importante que cuestione su propio marco valoral y
gque considere dichos contenidos con la misma importancia que los declarativos o

los procedimentales.

Ademas, comprenda los procesos cognitivo-evolutivos, socio-emocionales y
del contexto de sus estudiantes, para lograr el aprendizaje actitudinal que puedan
traducirse en situaciones didacticas que vayan mas alla del adoctrinamiento. Pues,
es fundamental que no se olvide que para aprender contenidos actitudinales se
requiere necesariamente crear experiencias de aprendizaje, no basta con indicar
gué es el respeto para que se aprenda, deben generarse vivencias en las que el
respeto se ejerzay se reflexione. Esto Ultimo, nos permite entender por qué a pesar
de que en éstas y otras investigaciones (Landeros, 2016), aun cuando los
estudiantes logran desarrollar su conciencia histérica, su moral no necesariamente
se desenvuelve en el mismo nivel, lo cual consideramos se debe a que, aunque el
desarrollo cognitivo es sustancial para el desarrollo moral, segun lo propuesto por

Kohlberg, no es una condicién Unica, puesto que la diversidad de individuos pueden
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poseer un desarrollo cognitivo superior o inferior al que corresponderia su estadio

moral.

Si bien la propuesta se ancla en estadios de caracter universal, la cultura, el
ritmo de desarrollo segun el entorno o region, pueden agilizar o alentar el paso entre
estadios. Ademas, dichos estadios representan distintos modos cualitativos de
pensamiento, lo que no implica que los estadios morales vayan siempre en
secuencia, pueden saltarse entre ellos y, segun el conflicto cognitivo — en este caso
el dilema planteado — detonen; asi como provocar que el estudiante se vea tan
plenamente involucrado como para responder en un criterio moral ademas de
cognitivo y su consecuente internalizacion, puesto que se ha comprobado que “mas
del 50% del pensamiento moral de un individuo esta siempre en un estadio,
independientemente del dilema moral aplicado”; aunque todos ellos “son
integraciones jerarquicas: el individuo comprende los argumentos que pertenecen
a su estadio, y los que pertenecen a solo un estadio superior al suyo. Ademas, el

individuo prefiere estos ultimos” (Mifsud, 1983 en Barra, 1987, p. 15).

Por ello, en el debate pudimos evidenciar la subjetividad del estudiante como
parte de la transformacion de su conciencia histérica y moral, en tanto que de forma
indirecta se identificaron a los sujetos y procesos historicos aludidos, a partir de sus
propias experiencias e intereses; a la vez, de forma directa reflexionaron sus propios
puntos de vista con relacion a los de sus oponentes, como parte de su
argumentacion sobre saberes historicos, reafirmando o transformando su toma de
decisiones. En ese sentido, el logro de estrategias, como la alternativa presentada
en esta investigacion, esta en crear en el estudiante la habilidad para adquirir de
forma narrativa el sentido o razon de ser de lo historico en su vida practica, a partir
de la resignificacion continua de sus experiencias en el tiempo, es decir, como
proceso en el que vivir se concibe como un entramado cultural en que el lenguaje
se vuelve un codigo para imaginar, construir conocimientos o saberes y

compartirlos.

Ahora bien, ¢como todos estos resultados contribuyen al aprendizaje de la

paz? En primer lugar, sirve para afirmar que, si se pretende educar para un mundo
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mas pacifico, debe asumirse que no se ejerce desde un posicionamiento neutral.
Es decir, cuando buscamos la paz, se adjudica una serie de valores a lo que se
concebimos por ese futuro pacifico y, frente a los mismos, se configuran nuestras
acciones de enseflanza. Por tanto, si consideramos con toda libertad la existencia
de diferentes conciencias historicas y morales en los individuos, es posible asumir
la diversidad como la norma y no como la excepcion; encaminando nuestros
esfuerzos hacia la aceptacion del otro como normalidad, asi como la presencia de

conflicto como oportunidad de transformacion y no impedimento.

Si, como Galtung menciona, la paz positiva surge de la disminucion o
nulificacién de la violencia estructural, provocada por los sistemas politicos,
econémicos y sociales en que vivimos; se requiere formar estudiantes con
conocimientos y recursos que generalmente estan monopolizados por un grupo o
clase determinada, cambiando los propdsitos con los que usualmente se utilizan.
Por ejemplo, si la ensefianza de un tema historico frecuentemente se ejecuta para
fomentar el patriotismo, es posible orientar la ensefianza para que éste conceda
herramientas de critica y argumentaciéon que, al modificar su conciencia histérica,
modifiquen su toma de decisiones hacia el embate de la violencia estructural, de
manera que, a largo plazo, sea posible contrarrestar los efectos negativos de las
escasas oportunidades, la pobreza o la desigualdad; para construir un mundo mas

justo socialmente.

En consecuencia, una de las contribuciones de esta investigacion, es que
nos permite afirmar que, para construir las anheladas sociedades mas justas y
democraticas, no solo es posible desde las intenciones declaradas en modelos,
planes y programas de estudio, requiere encaminar los esfuerzos institucionales,
administrativos y docentes, hacia la formacion de un tipo de ciudadano no sélo en

el papel, sino en la practica de la dignidad humana como formacion educativa.

En tales circunstancias y, considerando los postulados propuestos de la
educacion para la paz desde la noviolencia, es fundamental considerar el concepto
de concientizacibn como objetivo y proceso, por lo que, como se demostrd, asumir

el desarrollo de la conciencia histérica y moral de los estudiantes es vital para la
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transformacion personal y colectiva. Por ende, nuestras estrategias deben llevar,

tanto en la teoria como en la practica, el sello caracteristico de este modelo

educativo. Baste, para cerrar esta investigacion algunas consideraciones para su

logro:

Asumir a la escuela y al proceso educativo como un agente fundamental en
el aprendizaje de actitudes y valores dentro de la vida cotidiana y no s6lo en
el ambito académico.

La ensefianza y aprendizaje de actitudes y valores, no puede limitarse a la
reproduccién de recetas de comportamiento, debe enfocarse en estrategias
experienciales para una educacion que transforme y enriquezca
profundamente en valores noviolentos, donde el conflicto se conciba parte de
la naturaleza humana y en el cual, nuestras acciones son decisivas para
evitar la violencia.

Comprender a la educacion para la paz como un proceso continuo y
permanente de transformacion de la personalidad, que no es exclusivo de la
escuela como agente de cambio, en el que todos los participantes estan
involucrados: familia, instituciones, amigos, medios de comunicacion, etc.
Considerar a la disciplina histérica como agente de transformacion de la
humanidad, cuyos saberes estan impregnados no sélo de conocimientos
declarativos, sino de un herramental procedimental y, sobre todo, de valores
y actitudes para la interpretacion del pasado, la comprensién del presente y
el accionar futuro. Es decir, asumir a la Historia no sélo como saber cientifico,
sino también humanistico, que promueve, motiva, inhibe o juzga modos de
actuar y entender realidades.

Entender a la conciencia historica y moral como un proceso paulatino y de
transformacion constante, de toda la vida; que requiere un andlisis y reflexién
continua para su sofisticacion.

El docente, debe tener en cuenta los preconceptos que los alumnos suelen
tener sobre las teméticas, las situaciones, habilidades y los valores
abordados en el aula para crear conflictos cognitivos que potencien una
apertura en sus conocimientos, percepciones, experiencias y actitudes.

216



e Toda estrategia fundamentada en la educacion para la paz positiva, debe
fundarse en los principios de la noviolencia, creando situaciones
estructuradas donde la justicia, la tolerancia y el didlogo permitan soluciones

creativas al conflicto, favoreciendo primero al colectivo, después al individuo.
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Anexo A

Anexos

Cronograma de sesiones aplicadas en el grupo 454 del
COLBACH plantel 18

Sesiones

Fechas en las que se realiz6*°

Primera Sesién (2 horas)

26 de abril de 2017

Segunda Sesion (1 hora)

27 de abril de 2017

Tercera Sesion (2 horas)

3 de mayo de 2017

Cuarta Sesion (1 hora)

4 de mayo de 2017

Quinta Sesion (2 horas)

17 de mayo de 2017

Sexta Sesion (1 hora)

18 de mayo de 2017

Séptima Sesion (2 horas)

24 de mayo de 2017

Octava Sesion (2 horas)

31 de mayo de 2017

Novena Sesion (1 hora)

1 de junio de 2017

Décima Sesion (2 horas)

7 de junio de 2017

Onceava Sesion (1 hora)

8 de junio de 2017

Doceava Sesién (2 horas)

14 de junio de 2017

Treceava Sesion (1 hora)

15 de junio de 2017

Cronograma de sesiones aplicadas en el grupo 311 del IEMS

plantel Iztapalapa 4

Sesiones Fechas en las que se realiz6*
Primera Sesi(?n (1 horay 30 26 de abril de 2017
Segunda Ser;g]ﬁ)(l hora y 30 28 de abril de 2017
Tercera Sesr?c';rr]l-;(l horay 30 3 de mayo de 2017
min.

Cuarta Sesion (1 hora'y 30 min.)

12 de mayo de 2017

Quinta Sesion (1 hora y 30 min.)

17 de mayo de 2017

Sexta Sesion (1 hora'y 30 min.)

19 de mayo de 2017

Séptima Sesién (1 horay 30
min.)

24 de mayo de 2017

Octava Sesion (1 hora 'y 30 min.)

26 de mayo de 2017

40| os saltos entre las diferentes fechas, es decir aquellas que no fueron consecutivas,
se debieron a que se presentaron asuetos escolares por suspension de actividades
administrativas y docentes, la jornada académica y de gestion, asi como la
celebracion de algunas efemérides en las que dentro del plantel se realizaron
actividades en las horas de clase asignadas.

41 Los saltos entre las diferentes fechas, es decir aquellas que no fueron consecutivas,
se debieron a que se presentaron asuetos escolares por suspension de actividades
administrativas y docentes, la jornada académica y de gestidén, asi como la
celebracién de algunas efemérides en las que dentro del plantel se realizaron

actividades en las horas de clase asignadas.
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Anexo B

Propuesta de Ensefianza-Aprendizaje de la Historia mediante el uso de dilemas para el analisis historico.

Materia:

Historia Universal Contemporéanea |l

Afo escolar:

Segundo semestre (primer afio)

Unidad Tematica:

Unidad 4. Globalizacion y neoliberalismo: crisis del sistema capitalista y problemas actuales. De la década de
los ochenta a nuestros dias.

Temas especificos:

e El capitalismo actual: globalizacién, neoliberalismo y crisis. Sus bases materiales: la tercera fase de la
revolucién industrial.

e Panorama de los bloques econdmicos regionales. La emergencia del grupo BRICS. Panorama de los
proyectos alternativos. Caracteristicas de la insercion de México en el mundo globalizado.

e Cultura, posmodernidad o pensamiento critico.

e Panorama de los conflictos econdmicos, sociales y politicos de la actualidad y alternativas.

Propésito
establecido por el
programa:

Al finalizar, el alumno:

Reflexionara respecto a las causas y los costos econémicos, sociales y politicos de la globalizacion y el
neoliberalismo, a partir del analisis de distintas situaciones del periodo y de los movimientos sociales
alternativos, para asumir una actitud critica y responsable ante los problemas del mundo actual.

Objetivo general:

El alumno asumira una postura critica, reflexiva y moral frente al neoliberalismo y la globalizacion mediante el
andlisis de dilemas y la evaluacion de fuentes para su resolucion, con la finalidad de que desarrolle su
conciencia histérica y moral frente a un proceso histoérico del que forma parte.

Objetivos
especificos

El alumno:

¢ |dentificara su postura inicial frente al proceso historico del neoliberalismo mediante la resolucién de un
dilema para conocer su conciencia histérica y moral.

e Identificara sus valores y actitudes a través del analisis de una lista de valores jerarquizandolos y
tomando decisiones sobre los mismos a fin de clarificar sus posturas frente a problematicas de su vida
cotidiana.

e Conocera el proceso para la evaluacion de fuentes historicas a través de la resolucién de un dilema que
enfrente valores y problematicas implicadas en el neoliberalismo y la globalizacion.

e I|dentificara la existencia de multiples relatos y posturas mediante la evaluacion de fuentes sobre el
neoliberalismo y la globalizacion.

e Interpretara fuentes histéricas a partir de la comparacion de relatos historicos, el analisis de su fiabilidad
y fortaleza argumentativa sobre el proceso neoliberal.

e Contextualizara tanto las fuentes analizadas, como sus propias posturas a través del analisis de los
elementos del relato histérico (autor, posicion ideoldgica,...)
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e Argumentara de forma oral y escrita su posicion historica mediante la resolucion final del dilema
trabajado a lo largo de las sesiones mostrando una postura de forma critica, reflexiva y moral.

e Valorara el trabajo tanto individual como colectivo mediante el aprendizaje colaborativo y la participacion
activa favoreciendo el didlogo y la comunicacidn con sus comparieros.

Niveles de
desempefio

Saber Conocer
(conceptos y datos facticos)

Saber Hacer
(Habilidades y Destrezas)

Saber Ser
(Actitudes y Valores)

Conoce las causas y
consecuencias del neoliberalismo y
la globalizacion a partir de sus
dimensiones politicas, econémicas,
sociales y culturales.

Comprende los conceptos de:

e Fuentes histéricas
(primarias y secundarias).
Liberalismo
Neoliberalismo
Globalizacion
Modernizacion
Movimiento Social
Crisis
Valores
Privatizacién
Reforma
Economia
Estado (Mexicano)
Capitalismo
Mercado
Ideologia
Soberania
Democracia
Sociedad civil
Justicia social
Derechos humanos
Autonomia

Competencia narrativa:
v" Procesos pre-narrativos:
e Plantear un problema histérico:

7) Identificacion del problema.

8) Division de la problematica en
unidades maéas simples de
analisis o sub-problemas.

9) Delimitacion de la problematica
con base en el qué, quién,
cuando, dénde, cual (es),
como, por qué y para qué; de la
solucion.

10) Identificar la importancia del
problema dentro del contexto
de analisis y su relacién con la
actualidad. (razon de ser, el
sentido de).

11) Identificar elementos (fuentes)
gue permitan la solucién del
problema histdrico.

12)Crear una primera solucion
tentativa que responda al
problema. (Hipotesis).

e Experiencia histérica mediante la
lectura y evaluacion de fuentes:

5) Lectura atenta: Identificar
datos especificos dentro de las
fuentes como hechos, fechas,
personajes, acontecimientos,
etc. Asi como si son fuentes
primarias o secundarias.

6) Contextualizacion: Manejo del
tiempo y espacio.

v

Procesos pos-narrativos:

Orientacién histdrica:

4) Vincular los intereses
personales a los intereses
colectivos frente a la resolucion
del problema.

5) Asumir una postura personal
(politica, estética y cognitiva)
frente a las problematicas
similares dentro de su vida
cotidiana.

6) Asumir una funcibn moral
frente a sus decisiones
practicas.

Motivacion histoérica:

3) Asumir la posibilidad de
transformacion (de su vida y el
mundo) como factor
fundamental dentro de la
creacion de sentido del
pasado.

4) Determinar la direccionalidad
(toma de decisiones) de sus
vivencias.

Participar

4) Colaborar y aportar
conocimientos a partir de sus
propios aprendizajes, tanto
tedricos como practicos, para
la construccion del aprendizaje
colectivo.
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Estado
Estado).

Fallido

(Narco-

Comprension  mdultiple  de
causas y consecuencias.

7) Uso de Fuentes: Vincular
conocimientos previos con la
fuente de andlisis.

8) Corroboracion: Identificar las
diferentes posturas, comparar
autores y argumentos.

Procesos narrativos:

Interpretacion histérica:

4) Explicaciones que dan sentido
o entrelazamiento a los hechos
del pasado.

5) Razones que apoyen sus
explicaciones (con relacién a la
probleméatica planteada).

6) Formacioén de juicios historicos
con base en la relacién logica
(causal, temporal, modal) del
andlisis de fuentes histéricas
(empatia historica).

Representacion historica:

8) Creacion de una narracién o
relato historico con base en las
siguientes caracteristicas:

9) Considerar los alcances de la
problematica a resolver, las
vias de resolucion mediante el
andlisis de fuentes y Ila
interpretacion de sus
explicaciones para la solucién
del problema.

10) Redaccion de pérrafos.

11) Generaciéon de argumentos y
contraargumentos: parafrasis,
referencias y citacion.

12) Introduccién:  presentar el
problema central de su analisis,
mostrar la hipotesis o idea
central del texto, mostrar el

5) Tener voz y voto dentro de las
negociaciones que se realizan
en clase.

6) Comunicar sus puntos de vista.

Dialogar

5) Involucrarse dentro de la
construccion del discurso.

6) Respetar todas las posturas,
aunque sean distintas de las
propias.

7) Escuchar con atencién, captar
las definiciones y significados,
reconocer opciones distintas
de las propias.

8) Negociacién de significados.

Valorar

5) Conceder y reconocer un valor
a las cosas, personas o
situaciones.

6) Dotar de una cualidad (positiva
0 negativa) frente a un objeto
persona o situacién de la vida.

7) Asumir una concepcion de lo
preferible frente a lo opuesto o
a lo contradictorio.

8) Determinar juicios de valor con
relacion a sus propias
jerarquias personales y
aquellas que han aprendido del
entorno.

Asumir una postura

3) Tomar una decision informada
frente a los tépicos o
aprendizajes en cuestion tanto
dentro como fuera del aula.

4) Actuar con coherencia.

Aprendizaje Cooperativo

10) Comprometerse en el trabajo
dentro y fuera del aula en
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contexto general recapitulando
las aportaciones del relato
(esquema de desarrollo),
plantear las diferentes posturas
al respecto.

13) Desarrollo: relato de los hechos
respaldando sus hipotesis con
argumentos (citas, referencias,
paréafrasis) que fortalezcan sus
posturas frente al problema con
relacion a las  fuentes
utilizadas, uso de
contraargumentos.

14) Conclusion: retomar hipotesis y
explicar mediante la
comparacion de argumentos
su solucién, relacién contextual
y vinculaciéon del pasado vy el
presente  mediante juicios
histéricos propios.

Orientacion historica:

5) Involucrar dentro de Ila
narracion juicios histéricos de
valor, poniendo en evidencia
las razones e intereses
practicos y vivenciales de su
realizacion.

6) Dentro de la enunciacion de
cada juicio de valor siempre
deben ser precedidos por
juicios  historicos  facticos
(marco temporal, experiencias
valorales o] actitudinales,
acciones intencionadas,

7) Reflejar las normas, premisasy
perspectivas de la evaluacion
historica.

8) Vincular los intereses
personales a los intereses

colaboracién para alcanzar
metas comunes

11) Generar un ambiente de apoyo
y ayuda.

12) Estimular las altas
expectativas.

13) Vivenciar el cooperativismo.

14) Participar de forma

comprometida y responsable.
15) Desarrollar  sentimientos de
pertenencia y aceptacion.
16) Interdependencia.

17) Apropiacion cultural e
intelectual.
18) Desarrollar habilidades

sociales para la convivencia.
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colectivos frente a la resolucién
del problema.

Competencia comunicativa:

e Debatir

4) Interesarse e indagar sobre la
tematica para expresar y
defender sus posturas de
forma argumentada

5) Discutir sobre el tema en
cuestién exponiendo sus ideas
y defendiendo sus opiniones e
intereses.

6) Elaborar  conclusiones vy
fomentar la toma de conciencia
en el comportamiento
democratico.

Situacion didactica

Analisis y resolucion de dilemas:

a) Se entregara al alumno una breve narracidn que muestra la historia de un joven adolescente que
gusta de la musica de banda, viste con camisas texanas, jeans, sombrero texano y botas puntiagudas;
Su aspiracion es se narcotraficante ya que éste oficio le permitird acceder a su suefio de ser un hombre
rico, poderoso y muy reconocido. El dilema se presenta cuando el joven observa que su novia esta
hablando con otro chico ¢ de qué forma reaccionara?
Pregunta Histérica: ¢De qué manera repercute en la cultura las ideas Neoliberales y la Globalizaciéon?

Secuencia didactica

Actividades del docente

Actividades del alumno

Evaluacion y evidencias

Primera sesion:

Inicio (10 min.):

- La profesora da la bienvenida a
los alumnos y explica los objetivos
de aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

Desarrollo (90 min.):

- Durante esta sesion se realizaré la
evaluacion diagnéstica dividida en
cuatro fases:

1) Mediante la técnica de
clarificacion de valores, se presenta
a los alumnos una lista de valores,

Primera sesion:

- De forma individual, los alumnos
leen con atencion la lista de
valores, eligen aquellos que
consideran de mayor prioridad; con
base en el formato entregado
manifiestan ejemplos de su forma
de actuar ante los mismos y como
planean ejercerlos a futuro.

- Los alumnos siguen la lectura del
dilema, mediante subrayado elijen
de forma individual aquella opcion
gue se ajusta mejor a su postura.

Primera sesion:

- Con base en la técnica de
clarificacion de valores propuesta
por Escamez (et. al.) (2007); a
partir de las elecciones de los
alumnos y sus reflexiones en torno
a los mismos, se conoceran los
valores a los que ellos dan mayor
prioridad, a la vez que los
estudiantes identifican sus propios
valores.

- A partir del dilema y las opciones
de solucién (rdbrica) se conocera la
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deberan elegir de éstos tres o cinco
gue consideren mas los identifican,
en otra columna describir las
acciones que realizan para actuar
conforme el valor, en una ultima
columna determinar acciones a
futuro para actuar conforme a ese
valor. (anexo 1)
2) Mediante lectura en voz alta se
presenta a los alumnos un dilema
(anexo 2) (expuesto tanto en power
point como en material impreso
para cada estudiante), el cual
expone el caso de un personaje
gue debe elegir entre ayudar o no a
otro individuo, acusado por un
grave crimen, por un compromiso
familiar de muchas décadas atras.
Para su solucion los estudiantes
deberan elegir entre cuatro
opciones. Contestan a las
siguientes cuestiones:
e ¢ Cual es el problema que plantea esta
fuente?
e ¢Por qué elegiste esa opcion y no
otra?
e (Quiénes
principales?
e ¢ Cual es el hecho destacado por esta
narracion?
e (Cudl (es) son las causas de este
problema?
e Con base en tu eleccion ¢Qué
posibles consecuencias consideras

son los personajes

gue podrian surgir para los
personajes?
3) Se presentara a los estudiantes
una breve fuente sobre el

neoliberalismo y globalizacion, la

- Leen con atencion el ejercicio de
analisis de fuentes y resuelven las
cuestiones planteadas de forma
individual.

- Participan activamente en la
discusion de todas las actividades,
los valores elegidos, su resolucion
al dilema y el analisis de fuentes.
Mencionan algunos aspectos que
les parecieron relevantes, se
complementan ideas, ayudan a la
retroalimentacion de sus
comparneros, el profesor resuelve
dudas y cierra la sesion.

conciencia historica (tradicional,
ejemplar, critica o genética) del
estudiante. Ello permitira
determinar los criterios para el
desarrollo de la conciencia historica
y moral a trabajar en las préximas
sesiones, asi como el ajuste de los
procedimientos a trabajar en clase.
- Mediante rubricas se evaluaran
las respuestas de los alumnos para
conocer su familiaridad con el
método de evaluacion de fuentes, a
la vez que mostrar sus
conocimientos previos sobre el
contenido a trabajar.

- A través de la discusion en
plenaria se conoceran las
dindmicas que los alumnos poseen
para la participacion, el didlogo y
las posturas asumidas. De esta
manera se ajustan los contenidos
actitudinales vinculados con el
desarrollo de la conciencia historica
y moral de los estudiantes.

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
lista de cotejo y un diario de clase.
- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
las caracteristicas generales del

grupo.
- Con base en los resultados del
diagnéstico se realizaran los

ajustes necesarios de la estrategia.
Asimismo, en la préxima sesion se
dara retroalimentacibn a los
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cual deberan analizar, identificar si
es una fuente primaria o0
secundaria, asi como los conceptos
principales, dar su propia
definicion, a la vez que resolver
algunas preguntas abiertas sobre la
fuente. (anexo 3).

Cierre (20 min):

4) Discusion en plenaria de las
actividades.

- La docente atiende dudas,
modera la discusion grupal, verifica
avances Yy retroalimenta a los
alumnos.

estudiantes a fin de crear un punto
de partida para el desarrollo de las
proximas sesiones.

Segunda sesion:

Inicio (10 min.):

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase
anterior.

- Con base en lo que mencionen los
alumnos, el docente escribe en el
pizarron palabras clave para
recordar las dificultades que
tuvieron en el examen diagnadstico,
especificamente el andlisis de
fuentes e iniciar con la siguiente
actividad.

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

Desarrollo (90 min.):

- Mediante una presentacion en
Power Point se explica el oficio del
historiador enfocado en el analisis
de fuentes, las diferencias entre
fuentes primarias y secundarias,
asi como las pautas de analisis

Segunda sesion:

- Los alumnos recuperan lo
aprendido la clase anterior
mediante lluvia de ideas, toman
nota de las palabras clave.

- Durante la explicacion de la
docente, los alumnos toman nota y
participan complementando la
explicacion de la profesora.
Asimismo, preguntan dudas.

- Los alumnos se reunen en
equipos de 3 a 5 personas para
resolver la actividad de
confrontacion de fuentes y su
propia  conceptualizacion del
Neoliberalismo.

- Plantean dudas y trabajan de
forma colaborativa.

- Finalmente un integrante de cada
equipo expone frente a sus
comparfieros las conclusiones a las
que llegaron, posteriormente,
cuando cada equipo haya mostrado

- Con base en las respuestas de la
lluvia de ideas, el docente evalla
las dificultades que poseen los
alumnos para el andlisis de fuentes,
asi como conoce su percepcion
sobre el tema en cuestion.

- Durante la explicacion el docente
evalla el interés por el tema y las
formas en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.

- Mediante rdbricas se evaluaran
las respuestas de los alumnos a la
actividad de analisis de fuentes
(anexo 11).

- Con lista de cotejo se lleva registro
del trabajo de cada alumno en sus
equipos de trabajo.

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
un diario de clase, se enfatiza en
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(planteamiento de un problema,
lectura atenta, corroboracion, uso
de fuentes y contextualizacion)
enfatizando la narracibn como
producto del andlisis historico.

- Se pedira a los alumnos que se
relnan en equipos de 3 a 5
personas. Se entregarda a los
alumnos el material de trabajo
(anexo 4), el cual presenta dos
fuentes que conceptualizan el
Neoliberalismo; asimismo,
muestran posturas respecto a los
mismos. Con base en esto deberan
poner en practica el analisis de
fuentes explicado anteriormente y
conceptualizar su propia idea de
Neoliberalismo con base en las
siguientes preguntas:

1. ¢Cual es la idea principal

documento?
2. ¢Qué
documento?
3. ¢Qué tipo de fuente es? A) por su
naturaleza y B) por su forma.

4. ¢Como esta compuesto? ¢Cuales son
sus partes? (numera las lineas de cada
parrafo y menciona de qué ndmero a qué
namero se dividen las partes)

5. ¢ Quién realiz6 este documento? ¢ A qué
se dedica?

6. ¢Cuando y dénde fue realizado este
documento?

7. ¢Por qué fue escrito (grabado) este
documento?

8. ¢ Qué podemos concluir (interpretar) de
este documento?

9. ¢ Es creible lo que narra? Si, No ¢Por
qué?

del

problema (s) plantea el

sus hallazgos se discute en
plenaria las diferentes
conceptualizaciones que

realizaron, muestran las similitudes
y diferencias entre las mismas.
Destacan los procedimientos que
realizaron para llegar a esas
conclusiones.

- Los alumnos realizan una breve
coevaluaciéon de su trabajo en
equipo.

las formas en que participan, su
trabajo en equipos colaborativos, el
dialogo entre alumnos y los medios

a los que recurrieron para el
analisis de fuentes.

- Se lleva registro de las
coevaluaciones realizadas en

equipo para determinar cuestiones
a mejorar y retroalimentar.

- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
los avances del grupo durante la
sesion de trabajo.
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10. ¢ Cudl es la perspectiva del autor sobre
el neoliberalismo?

11. Las fuentes ¢Coinciden en su
informacién? Si no, ¢ por qué?

12. Con base en las fuentes consultadas,
realicen su propia conceptualizacién e
interpretacion del Neoliberalismo. Utilicen
fragmentos o citas de las fuentes para
validar sus ideas.

- Mientras los alumnos resuelven la
actividad, la docente enfatizara en
la importancia de la participacion y
el uso del dialogo para el logro de
un aprendizaje cooperativo.

- El docente atendera dudas,
verifica el avance para la resolucion
de la actividad y retroalimenta a los
alumnos.

Cierre (20 min):

- En plenaria se discute Ila
resolucion de la actividad y los
pasos que siguieron para su
resolucion de tal manera que se
evidencien los procedimientos
utilizados y los aprendizajes de la
sesion.

Tercera sesion:

Inicio (10 min.):

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase
anterior, se solicita a los alumnos
gue mencionen ejemplos de
fuentes primarias y secundarias.
Aclara dudas sobre el analisis de
fuentes.

Tercera sesion:

- Los alumnos recuperan lo
aprendido la clase anterior
mediante lluvia de ideas, toman
nota de las palabras clave.

- Durante la explicacion de la
docente, los alumnos toman nota y
participan complementando la
explicacion de la profesora.
Asimismo, preguntan dudas.

- Los alumnos se relunen en
equipos de 3 a 5 personas para

- Con base en las respuestas de la
lluvia de ideas, el docente evalua
las dificultades que poseen los
alumnos para el analisis de fuentes,
asi como conoce su percepcion
sobre el tema en cuestion.

- Durante la explicacion el docente
evalla el interés por el tema vy las
formas en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.
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Desarrollo (90 min.):
- Con base en las participaciones e

ideas que los alumnos
mencionaron sobre el
Neoliberalismo y sus
caracteristicas, mediante una

presentacion en Power Point se
clarifican dichas caracteristicas, su
relacion con la globalizacién y el
contexto histérico en el que se
desarrollo, especificamente en el
contexto mexicano. Se introducen
conceptos como Estado (tipos),
Estado de Bienestar
(antecedentes) y privatizacion.

- A continuacién se explican las
caracteristicas y la importancia del
trabajo narrativo en Historia; como
se configura un parrafo, qué son los
argumentos y formas de citacién
profundizando en el sistema APA,
mediante ejemplos sobre el
Neoliberalismo y la Globalizacion.

- Se pedira a los alumnos que se
relnan en equipos de 3 a 5
personas. Se entregara a los
alumnos el material de trabajo
(anexo 5), el cual presenta un
dilema sobre un joven adolescente
gue gusta de la musica de banda,
viste con camisas texanas, jeans,
sombrero  texano vy botas
puntiagudas; su aspiracion es se
narcotraficante ya que éste oficio le
permitird acceder a su suefio de ser
un hombre rico, poderoso y muy
reconocido. El dilema se presenta

resolver la actividad de resolucion
de dilemas mediante la realizaciéon
de una narracion con base en las
caracteristicas planteadas por la
profesora.

- Plantean dudas y trabajan de
forma colaborativa.

- Finalmente un integrante de cada
equipo presenta frente a sus
compaferos su narracion
exponiendo su solucién al dilema.
Posteriormente, se discute en
plenaria si cada equipo posee los

elementos requeridos en su
narracion, evidenciando los
procedimientos utilizados y los

aprendizajes de la sesion.

- Los alumnos realizan una breve
coevaluacion de su trabajo en
equipo.

- Mediante rubricas se evaluaran
las narraciones de los alumnos
(anexo 12).

- Con lista de cotejo se lleva registro
del trabajo de cada alumno en sus
equipos de trabajo.

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
un diario de clase, se enfatiza en
las formas en que participan, su
trabajo en equipos colaborativos, el
didlogo entre alumnos y los medios

a los que recurrieron para la
solucion del dilema.

- Se lleva registro de las
coevaluaciones realizadas en

equipo para determinar cuestiones
a mejorar y retroalimentar.

- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
los avances del grupo durante la
sesion de trabajo.
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cuando el joven observa que su
novia esta hablando con otro chico
¢de qué forma reaccionara? Con
base en ello, se solicita a los
estudiantes que realicen una
narracion utilizando los elementos
antes vistos, destacando su propia
soluciéon al dilema (primeras
hipotesis) y considerando si los
elementos de la cultura neoliberal
influyen en las decisiones del
protagonista del dilema.

- La narracién debe contener tres
parrafos, maximo cuatro con las

siguientes caracteristicas:

1) Introduccién:

- ldentificar cual es el problema y sub-
problematicas que plantea el dilema.

- Mencionar los elementos que contienen
el dilema que les permitirian solucionarlo.
2) Desarrollo:

- Relatar cudl es la solucién que ellos dan
al dilema (hipétesis primaria) con base en
su opinién y la relacién que esto posee con
el Neoliberalismo.

- Indicar si entre los miembros de su
equipo todos tuvieron la misma opinién, de
no ser asi, qué probleméaticas tuvieron
para resolverlo y qué otras soluciones se
sugirieron en su equipo.

- Mencionar la importancia del problema
dentro del contexto histérico de andlisis
(causas y consecuencias) y explicar la
relaciébn que posee este dilema con la
actualidad. (raz6n de ser, el sentido de).
3) Conclusién:

- Mencionar que otros elementos (fuentes)
podrian permitirles profundizar en su
hip6tesis primaria para dar mejor sustento
y argumentos en la solucién del dilema.
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- Mientras los alumnos resuelven la
docente enfatizara en la
importancia de la participacion y el
uso del dialogo para el logro de un
aprendizaje cooperativo.

- El docente atenderd dudas,
verifica el avance para la
realizacion de la narracion vy
retroalimenta a los alumnos.

Cierre (20 min):

- En plenaria se discuten las
hipdtesis de solucion al dilema de
cada equipo y se pedirda que los
alumnos identifiquen si la narracién
contiene los elementos solicitados
de tal manera que se evidencien los
procedimientos utilizados y los
aprendizajes de la sesion.

Cuarta Sesion:

Inicio (10 min.):

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase
anterior. Especificamente la
primera hipétesis o solucién que
dieron al dilema planteado una
sesion previa y, se solicita a los
alumnos que mencionen ejemplos
gque puedan relacionar con el
dilema. Aclara dudas e introduce
los aprendizajes de la sesion.
Desarrollo (90 min.):

- Con base en los datos arrojados
por los alumnos en la lluvia de
ideas, mediante una presentacion

Cuarta Sesion:

- Los alumnos recuperan lo
aprendido la clase anterior
mediante lluvia de ideas, toman
nota de las palabras clave o
aportaciones relevantes.

- Durante la explicacion de la
docente, los alumnos toman nota y
participan complementando la
explicacion de la profesora.
Asimismo, preguntan dudas.

- Los alumnos se dividen en dos
grupos (a favor o en contra), a su
vez se relinen en equipos de 3a 5
personas para resolver la actividad
de resolucién del primer sub-
problema derivado del dilema
mediante el analisis de fuentes y la
realizacion de una narracion con

- Con base en las respuestas de la
lluvia de ideas, el docente evalla
las dificultades que poseen los
alumnos para la soluciébn de
dilemas, el andlisis de fuentes, y el
posicionamiento critico; asi como
conoce su percepcion sobre el
tema en cuestion.

- Durante la explicacion el docente
evalla el interés por el tema y las
formas en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.

- Mediante rubricas se evaluaran
las narraciones de los alumnos.

- Con lista de cotejo se lleva registro
del trabajo de cada alumno en sus
equipos de trabajo.
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en Power Point se retoma el
andlisis de fuentes en historia, la
diferenciacion entre opiniones y
argumentaciones soélidas, asi como
la fiabilidad de las fuentes y la
realizacién de juicios criticos y de
valor sobre los hechos.

- A partir de lo anterior se presenta
(recordar) el dilema trabajado una
sesidn antes, pero ahora se solicita
a los alumnos que identifiquen el
problema principal del mismo y qué
es lo que motiva la forma de actuar
del protagonista del dilema. A
continuacion se pedird a los
estudiantes que dividan al grupo en
dos: unos a favor de la forma de
actuar del protagonista y el otro
grupo en contra; a su vez esoSs
grupos se subdividiran en equipos
de trabajo mas reducidos (maximo
5 personas). Se entregara a cada
equipo las fuentes (anexo 6) para
trabajar en clase en torno a resolver
una primera parte del dilema de
forma argumentada (las
definiciones y conceptualizaciones,
espacio geografico y temporal)
guiados por las  siguientes

preguntas historicas:

- ¢ Qué es la Narcocultura y cuéles son sus
caracteristicas?

- ¢ En qué espacio y marco temporal se ha
desarrollado?

Para resolver estas preguntas
deberan redactar (narrar) sus

conclusiones en tres péarrafos

base en las caracteristicas
planteadas por la profesora.

- Plantean dudas y trabajan de
forma colaborativa.

- Finalmente un integrante de cada
equipo presenta frente a sus
compafieros sus aportaciones
exponiendo su solucion a la
primera  parte del dilema.
Posteriormente, se discute en
plenaria si cada equipo posee los
elementos requeridos en su
narracion, evidenciando los
procedimientos utilizados y los
aprendizajes de la sesion.

- Los alumnos realizan una breve
coevaluacion de su trabajo en
equipo.

Tarea: Investigar en internet o en
otras fuentes a su alcance ¢Qué
movimientos han surgido a favor o
en contra de la Narcocultura?

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
un diario de clase, se enfatiza en
las formas en que participan, su
trabajo en equipos colaborativos, el
dialogo entre alumnos y los medios

a los que recurrieron para la
solucion del dilema.

- Se lleva registro de las
coevaluaciones realizadas en

equipo para determinar cuestiones
a mejorar y retroalimentar.

- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
los avances del grupo durante la
sesion de trabajo.
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maximo cuatro citando,
parafraseando o utilizando los
argumentos que las fuentes les
hayan proporcionado, justificando
su fiabilidad e introduciendo su
propio punto de vista al respecto (a
favor o en contra, segun el equipo
que les haya sido asignado). Dicha

narracion retomara las
caracteristicas de la narracion
realizadas una sesidbn previa
(introduccion, desarrollo y
conclusion).

Cierre (20 min):

- En plenaria se discuten los

argumentos generados por cada
equipo a la primera parte (sub-
problemas) para la resolucién del
dilema de cada equipo. Se pedira
gue los alumnos identifiquen si la
narracion contiene los elementos
solicitados (conceptualizacion de
narcocultura, caracteristicas,
espacio temporal y geogréfico de
desarrollo), de tal manera que se
evidencien los procedimientos
utilizados y los aprendizajes de la
sesion.

Quinta Sesion:

Inicio (10 min.):

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase
anterior. Especificamente se pide a
los alumnos que mencionen su

Quinta Sesion:

- Los alumnos recuperan lo
aprendido la clase anterior
mediante lluvia de ideas, toman
nota de las palabras clave o
aportaciones relevantes.

- Durante la explicacion de la
docente, los alumnos toman nota y
participan complementando la

- Con base en las respuestas de la
lluvia de ideas, el docente evalla
las dificultades que poseen los
alumnos para la soluciébn de
dilemas, el analisis de fuentes, y el
posicionamiento critico; asi como
conoce su percepcion sobre el
tema en cuestion.
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conceptualizacion de Narcocultura
y sus caracteristicas. Aclara dudas
e introduce los aprendizajes de la
sesion.

Desarrollo (90 min.):

- Se pedird a los alumnos que
mencionen sus hallazgos sobre
movimientos a favor o en contra de
la Narcocultura, haciendo énfasis
en la identificacion de los
argumentos que justifican su
posicionamiento o perspectiva.

- A partir de lo anterior se presenta
(recordar) el dilema trabajado en
sesiones previas, pero ahora se
solicita a los alumnos que
identifiquen los motivos por los que
surgi6 el problema y que
vinculacion posee con el contexto
histérico en el que se desenvuelve
el dilema. Para lo cual, se pedira
nuevamente a los alumnos que se
reinan en los equipos integrados
ya desde la sesion previa. Se
entregard a cada equipo las fuentes
(anexo 7) para trabajar en clase en
torno a resolver una segunda parte
del dilema de forma argumentada
(los antecedentes, las causas y el
contexto histérico) guiados por las

siguientes preguntas histéricas:

- ¢ Por qué surgio la Narcocultura?

- ¢,Coémo surgid la Narcocultura?

- ¢Existe una vinculaciébn entre la
Narcocultura y los elementos planteados
por el Neoliberalismo y la Globalizacion?
¢ Por qué?

explicacion de la profesora.
Asimismo, preguntan dudas.

- Los alumnos se reunen en
equipos (ya integrados desde la
sesion anterior) para resolver la
actividad de resolucion de la
segunda parte (sub-problemas)
derivados del dilema mediante el
analisis de fuentes y la realizacion
de una narracion con base en las
caracteristicas planteadas por la
profesora.

- Plantean dudas y trabajan de
forma colaborativa.

- Finalmente un integrante de cada
equipo presenta frente a sus
compafieros sus aportaciones
exponiendo su solucibn a la
segunda parte del dilema.
Posteriormente, se discute en
plenaria si cada equipo posee los
elementos requeridos en su
narracion, evidenciando los
procedimientos utilizados y los
aprendizajes de la sesion.

- Los alumnos realizan una breve
coevaluacion de su trabajo en
equipo.

Tarea: Investigar en internet o en
otras fuentes a su alcance ¢Qué
movimientos han surgido a favor o
en contra de la Narcocultura?

- Durante la explicacion el docente
evalla el interés por el tema y las
formas en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.

- Mediante rubricas se evaluaran
las narraciones de los alumnos.

- Con lista de cotejo se lleva registro
del trabajo de cada alumno en sus
equipos de trabajo.

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
un diario de clase, se enfatiza en
las formas en que participan, su
trabajo en equipos colaborativos, el
didlogo entre alumnos y los medios

a los que recurrieron para la
solucién del dilema.

- Se lleva registro de las
coevaluaciones realizadas en

equipo para determinar cuestiones
a mejorar y retroalimentar.

- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
los avances del grupo durante la
sesion de trabajo.
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Para resolver estas preguntas
deberan redactar (narrar) sus
conclusiones en tres parrafos
maximo cuatro citando,
parafraseando o utilizando los
argumentos que las fuentes les
hayan proporcionado, justificando
su fiabilidad e introduciendo su
propio punto de vista al respecto (a
favor o en contra, segun el equipo
gue les haya sido asignado). Dicha
narracion retomara las
caracteristicas de la narracion
realizadas en sesiones previas
(introduccion, desarrollo y
conclusion).

Cierre (20 min):

- En plenaria se discuten los
argumentos generados por cada
equipo a la segunda parte (sub-
problemas) para la resolucion del
dilema de cada equipo. Se pedira
que los alumnos identifiquen si la
narracion contiene los elementos
solicitados (antecedentes, causas y
contextualizacion de la
Narcocultura), de tal manera que se
evidencien los procedimientos
utilizados y los aprendizajes de la
sesion.

Sexta sesion:

Inicio (10 min.):

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase

Sexta Sesion:

- Los alumnos recuperan lo
aprendido la clase anterior
mediante lluvia de ideas, toman
nota de las palabras clave o
aportaciones relevantes.

- Con base en las respuestas de la
lluvia de ideas, el docente evalla
las dificultades que poseen los
alumnos para la solucion de
dilemas, el analisis de fuentes, y el
posicionamiento critico; asi como
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anterior. Destacando el papel o
vinculacion del proceso Neoliberal
y de Globalizacion con la
Narcocultura. La docente aclara
dudas e introduce los aprendizajes
de la sesion.

Desarrollo (90 min.):

- Se pedird a los alumnos que
mencionen sus hallazgos sobre
movimientos a favor o en contra de
la Narcocultura, haciendo énfasis
en la identificacion de los
argumentos que justifican su
posicionamiento o perspectiva.

- A partir de lo anterior se presenta
(recordar) el dilema trabajado las
dltimas sesiones, pero ahora se
solicita a los alumnos que
identifiquen las consecuencias, las
posibles soluciones (0 no) y el juicio
valorativo desarrollado a partir del
dilema. Para lo cual, se pedira
nuevamente a los alumnos que se
relnan en los equipos integrados
en sesiones anteriores. Se
entregara a cada equipo las fuentes
(anexo 8) para trabajar en clase en
torno a resolver una tercera parte
del dilema de forma argumentada

(las consecuencias,
posicionamiento moral y
soluciones) guiados por las

siguientes preguntas histéricas:

- ¢Qué consecuencias ha generado la
Narcocultura?

- ¢Deberia (0 no) desaparecer el
fendmeno de la Narcocultura? ¢ Por qué?

- Durante la explicacion de la
docente, los alumnos toman nota y
participan complementando la
explicacion de la profesora.
Asimismo, preguntan dudas.

- Los alumnos se reunen en
equipos (ya integrados desde la
sesion anterior) para resolver la
actividad de resolucion de la
tercera parte  (sub-problemas)
derivados del dilema mediante el
andlisis de fuentes y la realizacién
de una narracion con base en las
caracteristicas planteadas por la
profesora.

- Plantean dudas y trabajan de
forma colaborativa.

- Finalmente un integrante de cada
equipo presenta frente a sus
compafieros sus aportaciones
exponiendo su solucién a la tercera
parte del dilema. Posteriormente,
se discute en plenaria si cada
equipo posee los elementos
requeridos en su  harracion,
evidenciando los procedimientos
utilizados y los aprendizajes de la
sesion.

- Los alumnos realizan una breve
coevaluacion de su trabajo en
equipo.

Tarea: Con base en |los
requerimientos para la realizacion
de un relato histérico (narracién
histérica) propuestos en la sesion 3
y, a partir de los hallazgos

conoce su percepcion sobre el
tema en cuestion.

- Durante la explicacion el docente
evalla el interés por el tema y las
formas en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.

- Mediante rubricas se evaluaran
las narraciones de los alumnos.

- Con lista de cotejo se lleva registro
del trabajo de cada alumno en sus
equipos de trabajo.

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
un diario de clase, se enfatiza en
las formas en que participan, su
trabajo en equipos colaborativos, el
didlogo entre alumnos y los medios

a los que recurrieron para la
solucién del dilema.

- Se lleva registro de las
coevaluaciones realizadas en

equipo para determinar cuestiones
a mejorar y retroalimentar.

- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
los avances del grupo durante la
sesion de trabajo.
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- ¢Qué elementos de la Narcocultura
deberian desaparecer, solucionarse y
cuales deben continuarse? ¢ Por qué?

Para resolver estas preguntas
deberan redactar (narrar) sus
conclusiones en tres parrafos
maximo cuatro citando,
parafraseando o utilizando los
argumentos que las fuentes les
hayan proporcionado, justificando
su fiabilidad e introduciendo su
propio punto de vista al respecto (a
favor o en contra, segun el equipo
que les haya sido asignado). Dicha
narracion retomara las
caracteristicas de la narracion
realizadas sesiones previas
(introduccion, desarrollo y
conclusion).

Cierre (20 min):

- En plenaria se discuten los
argumentos generados por cada
equipo a la tercera parte (sub-
problemas) para la resolucion del
dilema de cada equipo. Se pedira
gque los alumnos identifiquen si la
narracion contiene los elementos
solicitados (consecuencias,
soluciones (0 no) y posicionamiento
(jucio moral), de tal manera que se
evidencien los procedimientos
utilizados y los aprendizajes de la
sesion.

realizados en las sesiones 4,5y 6
deberan relatar una segunda
hipotesis-solucion al dilema en una
cuartila, maximo dos en un
documento de Word (fuente Arial
12, a espacio 1.5, margenes
normales), la cual debe contener
citas, paréfrasis y referencias de las
fuentes consultadas en clase.
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Séptima Sesion:

Inicio (10 min.):

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase
anterior. Destacando las
consecuencias de la Narcocultura 'y
los posicionamientos al respecto.
La docente aclara dudas e
introduce los aprendizajes de la
sesion.

Desarrollo (90 min.):

- Mediante una presentacion en
Power Point se explican las bases
del debate y sus caracteristicas,
destacando la importancia del
didlogo para su realizacion. Se
muestran las normas minimas para
su realizacibn y se negocian o0
anexan normas que los alumnos
consideren fundamentales para
lograr un debate exitoso.

- Con base en la tarea de los
alumnos (narracion histérica sobre
su segunda hipétesis-solucién al
dilema) se solicitara a los
estudiantes que se rednan con su
ya formado equipo de trabajo para
checar dichas narraciones vy
realizar las correcciones
pertinentes a las mismas. Se
realiza una nueva narracion o
solucioén final al dilema.

- La profesora verifica los avances
de cada equipo, revisa sus

Séptima Sesidn:

- Los alumnos recuperan lo
aprendido la clase anterior
mediante lluvia de ideas, toman
nota de las palabras clave o
aportaciones relevantes.

- Durante la explicacion de la
docente, los alumnos toman nota y
participan complementando la
explicacion de la profesora.
Asimismo, preguntan dudas.

- Los alumnos se reunen en
equipos (ya integrados desde la
sesion anterior) para corregir y
agregar ideas a su narracion final.
- Plantean dudas y trabajan de
forma colaborativa.

- Los sub-equipos se retnen con
sus equipos base, discuten los
argumentos y perspectivas
fundamentales que dan solidez a
su posicionamiento (a favor o en
contra).

- Seleccionan un miembro (s) que
debatan o defiendan a nombre de
cada sub-equipo su
posicionamiento.

- En su cuaderno, anotan las diez
ideas y argumentos (basados en
las fuentes analizadas) que
conformen su posicionamiento y
gque vayan a utilizar dentro del
debate.

- Los alumnos realizan una breve
coevaluaciéon de su trabajo en
equipo.

- Con base en las respuestas de la
lluvia de ideas, el docente evalla
las dificultades que poseen los
alumnos para creacion de una
narracion historica basada en
fuentes, el posicionamiento critico;
asi como conoce su percepcion
sobre el tema en cuestion.

- Durante la explicacion el docente
evalla el interés por el tema y las
formas en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.

- Con lista de cotejo se lleva registro
del trabajo de cada alumno en sus
equipos de trabajo.

- El docente llevara un registro de
las diferentes experiencias y
progresos de los alumnos mediante
un diario de clase, se enfatiza en
las formas en que participan, su
trabajo en equipos colaborativos, el
dialogo entre alumnos y los medios

a los que recurrieron para la
solucién del dilema.

- Se lleva registro de las
coevaluaciones realizadas en

equipo para determinar cuestiones
a mejorar y retroalimentar.

- Estos datos seran vaciados en un
documento de Excel para conocer
los avances del grupo durante la
sesion de trabajo.

248




narraciones y propone pautas de
mejora.

Cierre (20 min):

- Se pedird a los alumnos que
reunan los diferentes sub-equipos
en los dos equipos base (a favor y
en contra) para discutir los
diferentes hallazgos de cada sub-
equipo. A partir de ello, se pedira
que destaguen los argumentos y
perspectivas (por lo menos 10) que
favorezcan la solucion a favor o en
contra, segun sea el caso, para
preparar el debate de la préxima
sesion (anexo 9). Asi mismo se
solicitard que se elija un miembro
de cada sub-equipo para que los
represente dentro del debate (ya
sea que repartan que aspectos
defendera cada equipo o cada
alumno dentro de su equipo de
trabajo).

Tarea: Redactan nuevamente su
narracion final. Preparan sus
argumentos para el debate.

Octava Sesion

Inicio (10 min.):

- Se explican los objetivos de
aprendizaje de la clase y las
actividades a realizar.

- El profesor mediante lluvia de
ideas recupera lo visto en la clase
anterior. Se verifica que las pautas
y normas para la realizacion del
debate queden claras y, de no ser
asi, se aclaran dudas y se reiteran
las formas de trabajo.

Desarrollo (90 min.):

- El grupo se divide nuevamente en
dos equipos, aquellos en contra y

Octava Sesion:

- Verifican que no tengan dudas
respecto a la realizacién del debate
y preparan todo el material
necesario para su realizacion.

- Los estudiantes se dividen en los
dos equipos a debatir y toman sus
lugares.

- Escuchan con atencion las
participaciones de sus compafneros
y colaboran con la discusion.

- Cumplen con las normas
establecidas por el debate basados
en el respeto y el didlogo.

- El docente evalla las dificultades
que poseen los alumnos para la
realizacion del debate, conoce su

percepcion sobre el tema en
cuestion.
- Mediante rdbrica (anexo 14)

durante el debate la docente evalta
el interés por el tema y las formas
en que toman apunte, hace
hincapié de aquello que deben
tener necesariamente dentro de su
texto.

- Mediante rubricas se evaluaran
las narraciones de los alumnos.
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