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LA FORMACION INICIAL EN LA ENSENANZA DE LA
HISTORIA DEL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA

Maria Guadalupe Escalante Brave’

Este trabajo expone resultados parciales de una investigacidon mas
amplia que tuvo como objetivo conocer las caracteristicas de la en-
sefianza de la historia de profesores y profesoras de educacion pri-
maria e identificar practicas docentes exitosas. A partir de los datos
generales de los participantes en forma especifica, y centrados en
su formacidn inicial, se trata de relacionar las caracteristicas de la
Gltima con los rasgos de la ensefanza de la historia en las aulas. Con
base en el mismo objetivo, se identifican algunas particularidades de
la ensenanza de la historia de una maestra que atiende a un grupo de
sexto grado en una escuela urbana.

La investigacion se sittio en ocho escuelas de educacién prima-
ria, todas en la ciudad de San Luis Potosi. En una primera etapa,
participaron 49 profesores v 79 alumnos que asistian a 4°, 5°. Y 6°
grado del mismo nivel. En estos grados, 1a historia ya se ubica como
asignatura en los planes de estudio de la educacién primaria, mismo
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que propone para su estudio un enfoque formativo y de competen
cias. Las competencias propuestas para guiar la ensefianza de la ihts-
toria en los planes de estudio oficiales son: a) el tiempo vy el espacio
histérico, b) la conciencia histérica para la convivencia, y ¢) la biis-
queda de informacidn historica.

Para el desarrollo de la investigacién se plantearon tres etapas, en
la primera se utiliz6 una metodologia cuantitativa que privilegi6 dos
instrumentos, un cuestionario que se aplicé a la totalidad de los pro-
fesores y una encuesta para los alumnos. Para este trabajo tomamos
datos, resultados del cuestionario. La segunda etapa se centrd en un
disefio metodolégico cualitativo, en un primer momento con la rea-
lizacion de un taller, al que asistieron seis docentes, todos p participan-
tes en la primera etapa. El objetivo del taller fue conocer las
representaciones que los profesores tenian sobre la temporalidad hu-
mana, uno de los conceptos que Joan Pagés considera como elemen-
to constitutivo de un macro concepto: el tiempo histérico. Desde la
idea de que las representaciones de los profesores constituyen un
impedimento o una posibilidad para el cambio en las formas de en-
senar de los docentes. En la tercera etapa y con los mismos profeso-
res, se utilizd un enfoque etnogréfico con el objetivo de caracterizar
las practicas docentes.

Este trabajo se divide en tres apartados, en el primero se expon
los conceptos, los cuales son el referente para el analisis de los resu E
tados empiricos: formacioén y apropiacién. El primero, nos lleva a
situar la ensefianza de la historia, como un elemento de la curricula
fuertemente disputado por mdltiples actores sociales, en el cual, los
temas de estudio que se proponen en Educacién Basica y Normal, asi
como las sugerencias para ensefiarla estan situadas en una politica
educativa determinada. El segundo, desde la mirada tedrica de Char-
tier y Rockwell (1996, 2005), nos permite identificar qué aspectos de
las formas de ensefianza sugeridas en los planes de estudio de Educa-
cion Normal eligen, y de alguna manera se han apropiado los profe-
sores para trabajarlos en el aula. Con base en lo anterior, se exponen
las caracteristicas de la ensefianza de la historia en las escuelas for-
madoras de docentes en la licenciatura de educacién primaria, y a



partir de ellas, se identifican algunos rasgos en la configuracién de la
practica docente de las profesoras de educacién primaria.

En la practica docente de los profesores, confluyen mltiples fac-
tores: su historia personal, su formacién profesional y su experiencia.
Este trabajo pretende mostrar que la formacién inicial de los profe-
sores es un factor esencial en el trabajo que desarrolla en el aula,
primero, porque en este caso, la capacitacién disciplinar o didactica
de la disciplina es posterior a la formacién normalista y es limitada.
En las practicas de ensenanza pueden identificarse algunos rasgos de
la apropiacion, en este caso, sobre cémo ensefiar historia.

Sobre el concepto de formacién, Alvarez Garcia (1991, p. 31) dis-
tingue una diferencia entre formacion profesional v educacién nor-
malista. En la primera ubica a los docentes de educacién superior o
universitaria en la segunda a quienes se formaron como profesores de
educacion especial, primaria y preescolar. Las diferencias sustantivas
se originan en primer lugar, en las personas a quienes va dirigida:
universitarios y normalistas, lo que significa o establece diferencias
secundarias profundas por las caracteristicas de la formacién.

Desde la mirada de Habermas, la formacién se relaciona con los
elementos estructurales del mundo de la vida: la cultura, la sociedad
y la personalidad. A la cultura, la define como el conjunto de saberes
de los que se apropian los sujetos y se abastecen de interpretaciones
para entender sobre algo en el mundo, las nuevas situaciones que se
presenten puedan relacionarse con los estados del mundo ya existen-
tes. De ahi que en la ensefianza de la historia se haya instalado por
largo tiempo el uso de determinadas técnicas y recursos, los cuales se
constituyen en saberes de los profesores, dificiles de cambiar sin un
proceso intencionado y gradual (Ducoing, 2003).

Ken Osborne (Arteaga & Camargo ) ha identificado tres formas
que la ensefianza de la historia ha adoptado a través del tiempo, la que
se centra en a) la narrativa de la construccion de la Nacién, b) la que se
enfoca en los problemas contemporaneos v ¢) aquella que tiene como
objetivo el desarrollo del pensamiento histérico. Inherente a cada
una de ellas las estrategias pedagdgicas-didacticas proponen el énfa-
sis de determinados conocimientos y habilidades. Algunas de las ca-
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racteristicas de la ensefianza de la historia en nuestro pais que han
persistido estan relacionadas con la primera forma, y por lo tanto, en
lo didactico, en el uso de actividades que tienen como objetivo que los
estudiantes recuerden fechas y datos.

Ala sociedad, Habermas (Ducoing, 20035) la define como el con-
junto de 6rdenes normativas, interacciones y costumbres legitimadas
por medio de las cuales los sujetos regulan su pertenencia a grupos
sociales, asegurando con ello la solidaridad. La formacion de los profe-
sores noveles no se construye en el vacio, con mas o menos conciencia,
e tos ya poseen un pensamiento pedagogico concreto que se ha cons-
uido viviendo una pedagogia dominante sobre la asignatura y desde
ractica socializadora de la escuela sobre la misma (Pérez Gémez).

al que con la cultura, la integracion social del mundo de la vida® se
encarga de que las situaciones nuevas queden conectadas con los esta-
dos de} mundo ya existentes. Lo anterior tiene sentido si analizamos el
rol que tienen las instituciones para concretizar las politicas educati-
vas, el proceso de apropiacion ya se situaria en el individuo.
Finalmente Habermas define a la personalidad, como el conjun-
to de motivaciones que activan el habla y el actuar del individuo, es
decir, que convierten a los sujetos en seres capaces de tomar parte en
procesos de entendimiento (Ducoing, 2005). En este sentido, los
profesores tratan de que sus estudiantes construyan un conocimien-
to significativo en la ensefianza de la historia, pero enfrentan este
reto con los saberes que poseen. Por lo tanto, en procesos de renova-
cion de su practica docente, ésta no estara totalmente alejada de lo
que ha hecho, esta haciendo v de lo que ha vivido como estudiante y
COMO Maestro.

Por otra Dar e, las relaciones que establecen los profesores con
contenidos esc ?umnos y autoridades educativas sobre la en-
senanza de la hzsmﬂa son cercanas a exigencias oficiales y a acciones
legitimadas por la costumbre. Con respecto al mundo subjetivo, la
formacion de los profesores los hace capaces de responder de sus
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De acuerdo con Habermas, la integracidn social se centra en el mundo de la vida v los
modos en los que el sistema de la accidn se integra por medio de un consenso garantizado
normativamente, o alcanzado mediante la comunicacion.
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cciones, pero con los elementos que se han apropiado
senanza de la historia que han vivido como estudiantes v han traba-
jado como maestros.
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Formacion inicial de los profesores

La formacién de los profesores tarea que fue asumida 1

por el Estado
desde la fundacién de las primeras Escuelas Normales. Est4 confor-
mada por multiples aspectos, desde la organizacién de las escuelas
hasta la determinacién de un plan de estudios, éste a su vez ests es-
tructurado en programas de curso o asignaturas que considera la for-
mulacién de objetivos y metas de aprendizaje, una serie de unidades
de instruccion a desarrollarse durante un periodo escolar, sugeren-
cias de actividades que pueden favorecer la realizacién de las expe-
riencias de aprendizaje y métodos de ensefianza y procedimientos de
evaluacion (Alvarez, 1991, D. 331).

Desde la mirada de Beatriz Calvo, el plan de estudios es uno de
los elementos de control politico de 1a formacién normalista, ya que
ésta, al estar situada en uno de los aparatos ideologicos del sistema
(el educativo), que tiene como una de sus funciones principales “con-
vertir y mantener la ideologia de la clase dominante en la ideologia
reinante como parte del proceso que garantiza o reproduce el sisterna
capitalista. Se ha tratado el control politico del sisterna de educacion
normal como uno de los varios mecanismos del Estado para la repro-
duccién del sistema” (1991, p. 372).

Los planes de estudio, programas, enfoques y formas de ense-
nanza no son cuestiones que se hayan dejado al azar. La forma de
abordar su instruccidn y los temas que se tratan en el curso de la
educacién primaria son cuidadosamente seleccionados; en forma
frecuente la inclusién de unos o la omisién de otros llega a provocar
fuertes disputas en algunos grupos sociales y politicos. En México, las
formas de ensefiar no han sufrido grandes modificaciones, el uso de
cuestionarios, resimenes, dictados y transcripciones era inherente a
la creencia de que la memorizacién v el recuerdo de fechas y datos
era el objetivo del aprendizaje de esta disciplina.
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Por otra parte, el concepto de apropiacion considerado en esta in-
vestigacion es el que “sitGia claramente la accion de las personas que
toman posesion de los recursos culturales disponibles y que los uti-
lizan. Al mismo tiempo alude al tipo de cultura arraigada en la vida
cotidiana, en objetos, herramientas, practicas, imagenes y palabras,
tal y como son experimentadas en las personas” (Rockwell, 2005, p.
29). Este concepto da sentido a las acciones que los docentes reali~
zan realmente en las aulas, con base en las interacciones que desa-
rrollan en la institucién con autoridades, otros maestros, alumnos y
el contexto que se vive, independientemente de las politicas educa-
tivas nacionales. Chartier (1996) refuerza este concepto al “recono-
cer que ni las inteligencias ni las ideas son descarnadas y, contra los
pensamientos de lo universal, las categorias dadas como invariables,
va sean filosoficas o fenomenologicas, deben construirse en la dis-
continuidad de las trayectorias histéricas™ (p. 56). En este sentido,
entre las reformas educativas que se disenan desde el centro y su
concrecion en las aulas, se encuentra la interpretacion que hace el
maestro de las mismas, con su experiencia y sus saberes, los cuales
concretiza en las actividades que realiza en el aula.

La ensenanza de la historia en las aulas de educacion
primaria

Hasta 1993, la ensefianza de la historia en educacion primaria se
situaba en el area de Ciencias Sociales, privilegiaba las biografias v
acciones de hombres célebres y acontecimientos historicos. En lo
metodoldgico, tanto las estrategias como los materiales educativos
se usaban haciendo énfasis en la memorizacion de fechas y nombres.
Esta situacion se agravo debido a la falta de capacitacion y actualiza-
cién de los docentes en el conocimiento de la disciplina. Arredondo
(2006, p. 95) senala que seguia presente la concepcién de que los
profesores no eran pensados como artifices de la enseflanza, se les
seguia considerando mediadores entre los materiales y los alumnos.
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A raiz de la reforma educativa de 1993, y con la introduccién del
enfoque formativo en la asignatura, se busco evitar el aprendizaje
memoristico a partir de dos propésitos, a) que los alumnos centren
su atencion en la explicacién del pasado, en la ubicacién temporal y
espacial y en la comprensién de la multicausalidad de los hechos
y procesos historicos, asi como el anélisis critico de Ia informa-
cion y en el fortalecimiento de la identidad nacional; b) que los
alumnos reflexionen sobre el papel que el individuo ha desempefia-
do alo largo de la historia dando prioridad al estudio de los procesos
mas relevantes de la historia nacional y mundial (Lima, Bonilla v
Arista, 2010)

Con el logro de estos propdsitos se pretendia estimular en los
estudiantes, la curiosidad y el desarrollo de habilidades intelectuales
y nociones para la comprensién del pasado. Aunque no se especifica-
ba el tipo de habilidades intelectuales, ni que conocimientos discipli-
narios se estudiarian para comprender la historia. Lima (2010)
senala que pedagdgicamente habia avances, pero en la realidad de las
aulas, representaba enormes retos, sobre todo de indole pedagbgica y
didactica:

a) Fortalecer en los maestros, el manejo del enfoque de la asig-
natura,

b) Promover el desarrollo de actitudes v valores para el cuidado
y conservacion del patrimonio natural v cultural, asi como la
convivencia democratica en una sociedad culturalmente di-
versa como es la nuestra.

¢) Motivar la reflexién sobre el qué, para qué, el cémo y el con
qué ensefiar la historia.

d) Aprovechar otros recursos, ademés del libro de texto.

e) Relacionar la forma de procesar los contenidos que se traba-
jan en el aula con situaciones de la vida diaria.

f) Fortalecer las estrategias de ensefianza y aprendizaje.

g) Promover en el maestro el interés por la historia para que
éste, lo comparta con sus alumnos.



Desde la perspectiva de Lima, para enfrentar los retos de la refor-

ma educativa en la ensenanza de la historia se requerian acciones de
Capacé’zgdén para los profesores que ya se encontraban laborando, las
cuales debian centrarse en tres ejes: a) fortalecer el conocimiento de
I ia como disciplina; b) el uso de recursos y materiales didac-
ticos alternos a E libro de texto v de las actividades didacticas tradicio-
ales como restimenes y cuestionarios; y ¢) una reflexion sistemarica

)

de la practica. De acuerdo con lo anterior, Pagés (1996) sugiere en la
formacion de los profesores, la implementacién de un modelo cogni-

H S pr
plantea, por una parte, crear las condiciones para mantener
n entre los conocimientos disciplinares, los
? umnos, el medio esc } ar y sus necesidades a través de tres acciones
iciarian y terminarian en la practica.
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REFLEXION TEORICA

ANALISIS DE TEORIZACION

PRACTICA DOCENTE .
DE LAS PRACTICAS

e los nuevos enfoques, y qmcms ¥a impartian no era
ersonal especiahzaao La rcmfm~ educanva en la formacién inicial
a .

mentd en | fiéxifc una Estfategl-a para ev aiuar el aesempeno pmfesz(}—
nal de los profesores, denominada carrera magisterial. Las
caracteristicas de la evaluacién de los profesores se centraba en otor-
gar un puntaje a un conjunto de elementos de la practica (antigtiedad
en el servicio, preparacién profesional relacionada con el acceso a
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cursos oficiales, la voluntaria insercidn de los docentes en diferentes
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posgrados v la realizacion de cursos de actualizacién), resultado de Ia
aplicacion de instrumentos como examenes al docente y a sus alum-
nos, y documentos comprobatorios.

El rasgo de actualizacién profesional, estaba conformado por dos
tipos de cursos, uno nacional y otro estatal. Cada afio se ofertaban un
numero determinado de cursos, de acuerdo a la percepcién que las
autoridades tenian de las necesidades académicas de los profesores o
a las prioridades que, en el mismo sentido eran consideradas. Los
profesores que se inscribian y asistian a asesorias con docentes del
mismo sistema educativo, que de alguna manera se habfan distingui-
do en un 4rea del conocimiento; posteriormente eran evaluados a
partir de un examen nacional o estatal. AGn v cuando era una opor-
tunidad para actualizarse, era un sistema excluyente, va que era vo-
luntario y no habia posibilidades de que el total de profesoras y
profesores, ni siquiera la mayoria, accediera a esta formacién. Los
docentes elegian el curso que deseaban estudiar, se les asesoraba du-
rante algunos meses y se presentaban a contestar un examen, los
resultados eran diferenciados y servirian para realizar una evaluacién
global de su trabajo. Los cursos que se ofertaban se centraban en las
materias que desde lo oficial, debian presentar mayores avances: ma-
tematicas, espanol y ciencias. La historia quedaba fuera.

La presion oficial sobre los “buenos resultados” de espafiol, ma-
tematicas y ciencias propicié que los conocimientos, habilidades v
actitudes relacionados con la disciplina y algunos planteados en Ia
reforma en la ensefianza de la historia quedaran como buenas inten-
ciones y de plena responsabilidad para los profesores de educacién
primaria. La mejora de la ensefianza de dicha materia parecia ser
obstaculizada por las mismas autoridades educativas, por ejemplo,
en los programas se sugeria que a la asignatura se le otorgara una
hora por semana para su estudio, mientras a espanol y matematicas
se les otorgaba de 5 a 8 horas en el mismo periodo. La tGnica capaci-
tacion de los profesores se restringi6 a la lectura y discusién de los
libros y programas de la asignatura en los colectivos escolares, mien-
tras para espanol, se disefi6 e implement6 un programa nacional de-
nominado PRONALEES (Programa Nacional para el Fortalecimiento de
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la Lectura vy la Escritura). Los maestros que estaban interesados en
mejorar su practica recurrian a instituciones educativas como la UPN
(Universidad Pedagogica Nacional) o las Escuelas Normales Supe-
riores. Los datos anteriores evidencian que ni la reforma en la ense-
fianza de la historia, ni la capacitacion de los profesores eran una
prioridad en la curricula educacion primaria.

Investigadoras como Galvan Lafarga (2006), Cervera Delgado
(2006), Lopez Pérez {(2006), Menindez (2006} y Arredondo Lopez
(2006) coinciden en que seguia existiendo una enorme diferencia
entre el “deber ser” disciplinario y metodolégico, y la realidad de la en-
senanza que se vivia en las aulas. Lopez senala que, a partir de la mitad
del siglo xx, la ensefianza de la historia heroica, mitica y nacionalista,
en la que la escuela habia perfeccionado “un estereotipo patridtico”
gue mantuvo una postura hegemonica en las aulas de la escuela pri-
maria, fue caracteristica que también se mantuvo en la formacién de
docentes en la segunda mitad del siglo xx.

Menindez {2006) coincide en el reconocimiento que se hace de
la funcién ideoldgica de la ensefianza de la historia, que ha tenido
como fin social, el difundir una visién particular de la historia del
pais, generalmente situada en una historia politica que privilegiaba
actores y hechos histéricos haciendo caso omiso de otros temas
como: la historia de la educacion, de las mujeres, de los nifios, de los
grupos marginados socialmente, entre otros. Senala que los avances
planteados en la reforma son importantes, pero en lo didactico, se-
guia imperando en el aula la utilizacién del resumen, el cuestionario
v los mapas, lo que parece indicar que atin predominaba la memori-
zaci6n de fechas y nombres.

Sanchez Quintanar (2006) por su parte, desde una amplia pers-
pectiva analiza el contexto global, en el que el predominio de poderes
relacionados con los mercados financieros, las empresas trasnaciona-
les y los medios de comunicacion imponen tendencias y presionan a
los paises, para que sus sistemas educativos redireccionen sus esfuer-
zos en una educacion que los fortalezca y les produzca beneficios eco~
noémicos; cualquier desviacion de estas metas, produciria represion.
Sanchez plantea la necesidad de ensenar a los sujetos a actuar con
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plena conciencia de si mismos, de su entorno, ademas de asumir los
procesos sociales y tomar posicion consciente de ellos (2006, p. 28).
Uno de los objetivos, que podria establecerse para lograr tal tarea es la
revisién de los planes de estudio de todos los niveles en los que se es-
tudid historia y establecer con claridad los elementos tedricos, meto-
dolégicos y de conocimiento que debian integrarlos. Una solida
formacion tedrica que permita centrar el analisis de los hechos histé-
ricos desde la conceptualizacidn, es un elemento que evitara caer en
la repeticion de datos y fechas; para realizar esta tarea, sera necesario
que el profesor aplique estrategias y técnicas que lleven a los estudian-
tes a comprender a la historia como vida activa, en permanente trans-
formacién y de la que cualquier individuo forma parte. Esto implicara
que en la formacion docente el normalista se construya un bagaje
ultural ﬁesd tres dimensiones: a) conocimiento cientifico de la dis-
ciplina de la historia, para comprender como se hace la historia, b)un
saber czd‘lcuco que se refiere a construir un marco de referencia que
le permita disefiar estrategias para una intervencion pedagogica ade-
cuada que lleve a los alumnos a construir un pensamiento historico, y
C* una conciencia social e historica que le ayude a reinterpretar los

hechos histéricos; y finalmente, la necesidad de conocer y aplicar
los recursos propios para la ensenanza de la historia.

oy

La ensefanza de la historia en la Escuela Normal

Cuatro anos después de que se implement) la reforma en la Educa-
cién Primaria en 1993, ocurrid lo mismo con la educacidn norma-
sta, los propésitos en la ensefanza de la historia se relacionaban
directamente con la primera, explicitando que para lograrlos era
necesario que los futuros profesores “pusieran en practica, formas
de ensefanza, estrategias v actividades didacticas en las que la prio-
ridad seria la adquisicion de conocimientos, el desarrollo de habili-
dades intelectuales y de actitudes favorables para comprension del
conocimientos histérico™ (SEp, p. 12). Con este proposito trata de
que los profesores se alejen de Ias practicas de ensefianza que habian
privilegiado la memorizacion y repeticion de datos. Resulta relevan-
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te hacer notar la falta de congruencia entre ambas reformas, a pesar
de que la formacién de los profesores era nodal en la implementa-
cion y seguimiento de la reforma educativa de educacién primaria.

En la reforma normalista de 1997, se plantea que los estudiantes
de profesorado utilicen formas de ensefianza que fomenten la curiosi-
dad e interés de los nifios por el conocimiento histérico, y aunque re-
conoce que uno de los elementos fundamentales para lograrlo, es que
el profesor o profesora posea las competencias “suficientes” sobre el
conocimiento disciplinario histérico, da mayor valor a que los docen-
tes fortalezcan sus conocimientos sobre el desarrollo intelectual de los
nifios, de las estrategias y actividades didacticas. Esta postura es con-
traria a la propuesta de Sanchez Quintanar (Sanchez, 2006, p. 33)
quien senala que la consolidacién de conocimientos y la conciencia
historica de los profesores de educacién primaria es una labor ingente:
y la postura de Adelina Arredondo (2006, p. 101), quien al respecto
opina que “cualquier reformulacién de contenidos, propuesta de mé-
todos novedosos o dotacidn de medios de ensefianza estard condenada
al fracaso si los docentes no poseen conocimientos disciplinarios™, es
decir, un conocimiento de la historia como disciplina cientifica.

El propésito explicito en la formacién de los profesores fue la
diversificacion de las formas de ensefianza de la historia al margen de
los conocimientos disciplinares de la asignatura, a partir de ello se
buscé mejorar los resultados educativos. La formacién disciplinaria
de la historia, elemento esencial para el disefio de estrategias y acti-
vidades didacticas, llamado por la sep (Secretaria de Educacién Pi-
blica) como el “estudio sistemético de la disciplina”, no es materia de
este curso, ya que se asume que los estudiantes normalistas:

= Durante su formacién previa, adquirieron conocimientos ba-
sicos sobre la historia.

= Tienen oportunidad de “repasar” estos conocimientos, con
el estudio de algunas asignaturas como “la educacién en el
desarrollo histérico de México”; y

= La licenciatura solamente es la formacién inicial v se espera
que los estudiantes incrementen su interés por los conoci-
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mientos histéricos, por su cuenta y a partir de los cursos de
historia del plan de estudios (SEp. p. 12).

Asi, aunque en forma explicita la reforma educativa de 1993 in-
troduce avances sobre la ensefianza de la historia, el conocimiento
disciplinario, necesario para su transformacion en las aulas, quedo
pendiente. Se dejo a los estudiantes la iniciativa de incrementar sus
conocimientos sobre la materia, siendo conscientes de que estos fue-
ron formados bajo un enfoque en el que la historia ni siquiera era
considerada como disciplina con un valor propio. Existia, por lo tan-
to, el riesgo de que los jovenes egresados de las escuelas normales
siguieran reproduciendo un conocimiento historico, a través de for-
mas de ensefanza tradicionales, atin y cuando algunos aspectos de
estas se diversificaran con el uso de recursos didacticos innovadores,
estos no estaban sustentados en un conocimiento disciplinario.

Los contenidos de la materia de la historia y su ensenanza en
educacién primaria se organizaron en dos cursos, cada uno se subdi-
vidia en tres bloques. El curso de “Historia y su enseflanza [” tenia
como propésito, profundizar en la relacidén entre la ensenanza de la
historia y las caracteristicas de los nifios que asistian a la escuela pri-
maria, considerando para ello, la gradualidad de los temas v las for-
mas de acercarlos. El segundo bloque proponia el analisis de los
programas de primer y segundo grado, ya que en estos la historia no
tenia un espacio propio, para su estudio se integr6 con otras asigna-
turas como geografia, ciencias naturales y educacién civica. La histo-
ria que se plantea en este ciclo es la que esta cercana al nino, a su
familia y a su comunidad. También se analizan los propositos, el
enfoque v las estrategias para la ensenanza de la entidad en que se
vive y del pais. En los tres bloques, tedricamente se pretende que los
temas se aborden en relacién con los procesos que siguen los ninos
en la construccion de significados de los conceptos historicos: tiempo
histérico, causalidad, cambio v continuidad, aunque los estudiantes
de profesorado no tengan un acercamiento previo al estudio de estos
conceptos, propios de la disciplina.

)
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En la presentacion del segundo curso de la materia v su ensefan-

3

za, nuevamente es explicita la idea de que el estudio sisteméatico de |
historia como disciplina no es uno de sus objetivos, se afirma que |
educacion basica y medio superior de los jévenes y algunas materia:
del plan de estudios proporcionarian los elementos indispensables
para el diseno, aplicacién y uso de estrategias y materiales adecuados
para la ensefanza de la historia. Se pretendia que al terminar el curso,
los estudiantes construyeran una idea global de la secuencia de con-
tenidos historicos distribuidos en los seis grados de la educacién jfi-—
maria, identificaran los propésitos de la ensefianza de dicha disciplin
y establecieran las relaciones que existen entre esta asignatura y otras
del plan de estudios. (sep, 1999, p. 12). El curso esta conform
tres bloques el primero se centraba en la ensenanza de la hés‘s;\;ria en
quinto y sextos grado, el segundo, en las estrategias v recursos para
ensenanza de la misma asignatura y el tercero en la evaiuadéi- del
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de la ensefianza de Ia historia, la hlstorza como dzsup--, iﬁuff siendo
complementaria y por lo tanto esti ausente.

De acuerdo con Arredondo (2006, p. 102) si bie 1
disciplinaria no es indispensable para estudiantes de ed acion pri-
maria y secundaria, si lo es para los futuros profesores y con respecto
a la ensenanza de la historia, insiste en que no es una pedagogia o
una didactica general la respuesta para la ensenanza de esta discipli-
na, debe privilegiarse especificamente una ensefianza de las ciencias
sociales.

Después de la implementacion de la reforma educativa en edu-
cacion primaria de 1993, que introdujo el enfoque formativo en la
asignatura y de la reforma de Escuelas Normales de 1997, los resul-
tados sobre la ensenanza de esta disciplina, aunque si corresponden
a los propositos planteados en los programas de la licenciatura de
1997, estan muy alejados de la construccion de una conciencia histé-
rica. Los profesores y profesoras de educacion basica se enfrenraron
en las aulas a la reforma educativa de 2009, la cual seguia mante-
niendo el enf@que fermaﬁvo de la enseﬁanza P la ‘mstoria del
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iaran la memorizacion de nombres v fechas y dieran prioridad a la
omprensién temporal v espacial de sucesos y hechos histéricos, el
lisis del pasado para encontrar respuestas en el presente y el reco-
nocimiento de que el conocimiento sobre un hecho histérico no es
una verdad absoluta. Todo lo anterior significa el estudio de una his-
toria total que tomara en cuenta las relaciones entre economia, poli-
tica, sociedad y cultura; v a los diferentes protagonistas de un hecho
histérico, desde la gente del pueblo hasta los protagonistas politicos
(SEP, p. 143).

Es necesario mencionar que la ensefianza de la historia si cam-
bié en el periodo de 1997 hasta 2012. No logré el desarrollo de la
conciencia historica o la comprensién del tiempo v el espacio, pero
pueden distinguirse rasgos de una formacion inicial que privilegio el
conocimiento sobre los nifios y la diversificacién de las estrategias y
los recursos didacticos, a pesar de que los profesores siguen enfren-
tandose a la ensefianza de la historia sin un apoyo institucional que
fortaleciera el conocimiento disciplinario.

oy
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El profesorado en la ensefianza de la historia
en educacion primaria

Las practicas docentes en la ensefianza de la historia, fue un proyec-
to de investigacion que se desarroll6 en dos etapas, en la primera eta-
pa, la muestra de estudio se conformd por profesores de educacién
primaria como sujetos de la investigacion, que atendian los grupos
de 4° a 6° de educacién primaria, directivos y alumnos de los mis-
mos grados y de las mismas escuelas. Con el propésito de triangular
la informacion, se aplicaron encuestas a alumnos del mismo nivel y
de las mismas escuelas. Los sujetos fueron elegidos al azar. Respec-
to a la eleccion de las escuelas, se considerd el criterio de que son
instituciones educativas que mantienen un vinculo académico de
corresponsabilidad en la formacién de docentes con la Benemérita
v Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi en Mé-
xico, en ellas realizan practicas docentes los estudiantes normalistas
del 4° semestre de la licenciatura de Educacién Primaria.
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En el inicio de la investigacion se considerd a 56 docentes y a 112
estudiantes; dos alumnos por cada uno de los grupos; algunos de los
docentes y alumnos no contestaron la encuesta, asi que la muestra
quedo de la siguiente manera: 49 docentes y 70 estudiantes. En la
aplicacion de las entrevistas se eligieron al azar o por determinacién
de algunos directores de las escuelas, nueve maestros de cuatro de las
escuelas de la muestra.

Las escuelas pertenecen administrativamente a dos sistemas
educativos que existen en San Luis Potosi. Cuatro de estas escuelas
estan ubicadas en el centro de la ciudad; dos, en la periferia y dos mas
en colonias populares. Debido a lo anterior, los alumnos que concu~
rren a ellas, provienen de familias con diferentes posibilidades eco-
nomicas y contextos sociales y culturales diametralmente opuestos.

La encuesta se aplico a profesores que atendian en ese momento
los grupos de tercero a sexto grado, ya que las caracteristicas de los
programas de historia de los ciclos superiores, abarcan una mayor
cantidad de contenidos de enseflanza y de diferente indole, esto re-
presenta mayores complejidades en su ensefanza.

Se aplicaron dos encuestas: a los profesores y a dos alumnos de
cada uno de los grupos; dos entrevistas a directivos y nueve entrevis-
tas a maestros de cuatro escuelas de la muestra. La encuesta de los
profesores considera cuatro ejes de analisis, se dividen en: informa-
cibn general, conocimientos disciplinares, la ensenianza de la historia
en el aula, y conocimientos v recursos didacticos. La informacién
general considera indicadores que proporcionan datos sobre las ca-
racteristicas de las escuelas, los grupos v los mismos profesores.

La formacion inicial de los profesores y profesoras que participa-
ron en la investigacion y de acuerdo a la informacion obtenida en el
cuestionario aplicado, se ubican en dos modelos educativos distintos,
hasta antes de 1997 vy en la reforma de este afio. Por lo anterior, po-
driamos comprender que las practicas de la ensehanza de la historia
en la educacién primaria estan fundamentadas en una ensenanza de
la disciplina que se basaba en una pedagogia dominante y una prac-
tica socializadora escolar (Pagés, 1996), sobre todo porque los docen-
tes reconocen que durante su trayectoria profesional fueron pocos los



espacios que estuvieron relacionados con una actualizacién profesio-
nal en una ensenanza diferente de la asignatura. De los 49 docentes
encuestados 21 no han realizado estudios posteriores sobre la ense-
nanza de la historia o la historia de la disciplina de ningtn tipo; tres
cursaron un diplomado y el resto, cursos que solamente aludian a la
historia, por ejemplo, el analisis de los nuevos programas de educa-
cién primaria. Lo anterior evidencia que la mayoria de los docentes
que participaron en la investigacion tienen como base en la ensefnan-
za de la asignatura su formacién inicial.

El perfil de los profesores y profesoras que participaron en la in-
vestigacién considera sexo, edad, anios de servicio y preparacién pro-
fesional. La triangulacién de estos indicadores establece algunas
relaciones como la edad y afios de servicio con las posibilidades y
circunstancias para realizar estudios de posgrado; la preparacion pro-
fesional con las posibilidades de innovar o cuando menos de introdu-
cir formas de ensefianza diferentes a las tradicionales.

Tasra 1. Perfil de profesores y profesoras de la investigacion

SEXO EDAD ANTIGUEDAD PREPARACION
Mujeres  Hombres 21a30anos 6 vas 8 Normal 15
39 10 312 40 anos i1 &a10 1 Licenciatura 19

41as0anos 17 11a+25 40 Licenciatura 9

39 51a 60 afios 9 Maestria 3
10 60a65afos 2 Dactorado 1
S/1 2

Elaboracidn propia. Encuesta aplicada a 49 profesores y profesoras de educacién

primaria.

Con la informacion anterior podemos asumir: que la mayoria de
los profesores y profesoras fueron formados con una ensefianza de la
historia, que formaba parte de las ciencias sociales, con actividades v
recursos que se basaban en la memorizacién de datos. De ellos, 16
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seguian ensenando a partir de una formacion inicial de Normal ba-
sica y del conocimiento construido entre el profesorado a partir de la
interaccion entre pares. De 28, 19 tienen una formacion inicial con
base en las caracteristicas de la reforma de Educacion Normal de
1997; 9 son profesores y profesoras que realizaron la licenciatura en
la Universidad Pedagdgica Nacional después de egresar de Normal
basica, lo que significa cuatro afios de estudio en el enfoque fornz“‘ti--
vo de la ensefianza de la materia, congruente con las caracteristicas
de los programas de historia de educacion primaria. Son cuatro los
profesores v profesoras que tienen estudios de posgrado, ninguno
con estudios especificos en dicha disciplina.
Los profesores que participaron en la parte cualitativa de la in-
vestigacion, fueron siete: 3 se ubican en una rango de edad de 212 30
afnos, con una antigliedad en el servicio no mayor a seis anos, con

Py

ormacién normalista como licenciados en Educaciéon Primaria y dos
de elios inicia d estudios de maestria; 4 en el rango de 41 a 50 anos de
edad v con una antigiiedad entre 20 y 25 anos de servicio; de ellos
dos tienen estudios de Normal basica y dos con licenciatura en la
UPN. Las caracteristicas anteriores nos dan un perfil diversificado de
los profesores en relacidén con su preparacion académica: jdvenes con
pocos anos de servicio y con una formacién inicial de licenciatura

profesores con amplia trayectoria en la docencia y poca actualizac é

docente.
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El conocimiento disciplinario en las practicas docentes

Rasgos comunes que se encomramn en un subgrupo de profesores
gue cursaron la formacién inicial en el modelo educativo de la re-
forma normalista de 1997 son los siguientes: tienen menos de diez
anos de servicio y estan relacionados con las caracteristicas de la
propuesta de ensefianza de la historia que enfatizan el uso de es-
trategias y actividades de ensefianza alternas a las tradicionales v el
conocimiento sobre los procesos cognitivos de los ninos del grupo.
Esto quiere decir que algunas de las caracteristicas de la formacion
normalista que se plantea en la reforma alcanzaron algunos de los



propositos que se plantearon, aunque no en forma generalizada. Es
evidente, la falta de sustento tedrico a las actividades que los pro-
fesores aplican en el aula. Algunas de las formas de ensenanza son
diferentes a las tradicionales, pero no logran incidir en una forma de
ensenanza de la historia que promueva una conciencia historica, una
valoracién del tiempo y especio histérico o la bisqueda de fuentes

Las estrategias que los profesores disefian e implementan en las
aulas, se centran en las caracteristicas del grupo, en un proceso de
construccién de conocimientos de un tema establecido en los progra-
mas de historia, v tratan de establecer relacién con algunos de los
propbsitos que se mencionan en el plan de estudios de educacion
primaria y los libros de texto gratuito de 2009.

1. Establezcan relaciones de secuencia, cambio y multicausali-
dad para ubicar temporal y espacialmente los principales he-
chos v procesos historicos del lugar donde viven, del pais y del
mundo.

5. Consulten, seleccionen y analicen diversas fuentes de infor-

macion histérica para responder a preguntas sobre el pasado.

. Identifiquen elementos comunes de las sociedades del pasado

vy del presente para fortalecer su identidad y conocer y cuidar
el patrimonio natural y cultural.

. Realicen acciones para favorecer una convivencia democrati-

ca en la escuela y su comunidad (Programas de estudio 2011.
Guia para el maestro 2012, México, SEP, P. 42).
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En los libros de texto gratuito de educacién primaria se plantea
la intencién de que aprendan la historia de una manera mas intere-
sante y creativa, en forma explicita plantean la necesidad de reflexio-
nar sobre la identidad (quiénes somos, de donde venimos y hacia
dénde vamos), propone el estudio del tiempo y el espacio de cada
uno de los periodos estudiados, sugiriendo que los procesos y hechos
historicos se estudien con la consulta, interpretacion y andlisis de
documentos u objetos histéricos, esto hace necesario que los estu-
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diantes identifiquen y usen diferentes tipos de fuentes, privilegiando
las primarias. En cada uno de los grados se pretende que los hechos
histéricos se analicen a partir de conceptos de segundo orden de for-
ma gradual. Por ejemplo, el tiempo histérico es un macro concepto
que se aborda en cada uno de los grados de educacién primaria, pero
a partir de conceptos especificos:

TaBLA 2
Grapo Concerros
1°. Cambio
2°. Cambio
3°. Cambio vy vida cotidiana
4°% Cambios y permanencias en la vida cotidiana.
5°. Cambios y permanencias en la vida cotidiana.
6°. Cambios y permanencias. Simultaneidad.

Elaboracidn propia.

Los libros de texto se organizan en cinco blogues, cada uno con-
formado por los propésitos explicitos, un ejercicio para explorar los
conocimientos previos sobre los temas v tres partes especificas sobre
el conocimiento histérico: a) el panorama del periodo, b) los temas
para comprender el periodo y ¢) los temas para reflexionar. El pano-
rama del periodo aborda el estudio de la ubicacién temporal v espa-
cial; generalmente la periodizacién vy la larga duracién (Braudel,
2002) ya que proporciona los elementos para que los alumnos com-
prendan los significados de conceptos de cambio Y permanencia, por
ejemplo, el primer bloque de cuarto grado, desde el afio 40000 hasta
el afos 2000 a de C. en América; el proceso que se estudia es el po-
blamiento de América.

Las caracteristicas de los programas y los libros requieren que el
docente posea conocimientos disciplinares, en forma especifica sobre
el tema mencionado anteriormente, scbre los conceptos de tiempo,

N
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y de este, la duracién v la periodizacion. Otras ideas que se sugiere
trabajar son espacio, cambio y permanencia. Los conceptos de pri-
mer orden seran migracion y cultura.

Para la mayoria del profesorado de educacién primaria, el pro-
grama de la asignatura es el documento que establece los temas que
se abordaran en el grado correspondiente, aunque esto no quiere de-
cir que se sigan puntualmente, las decisiones de los profesores influ-
ven en la priorizacion de los temas y la cantidad y calidad del tiempo
que se le destine a cada uno, sin embargo, es dificil que se estudien
temas diferentes a los propuestos por los programas de estudio.

El trabajo de campo en la etapa cualitativa de la investigacion se
desarrollé en cuatro meses, con grupos de sexto grado, asi que los
bloques que se abordaron fueron el Il y III, (el primero se sugiere
abordarlo a partir de agosto y terminarlo en octubre, el segundo, de
noviembre a diciembre).

En el bloque I11, el apartado de panorama del periodo contempla
la ubicacién temporal v espacial de las civilizaciones mesoamerica-
nas y andinas. El libro de texto propone como recursos didacticos, el
uso de mapas y de lineas del tiempo. Para el primero sugiere que los
estudiantes identifiquen y coloreen las 4reas de las civilizaciones de
estudio v, en caso de las culturas andinas, su ubicacién en los paises
actuales. Con la linea del tiempo se sugiere el concepto de simulta-
neidad. En el apartado “Temas para comprender el periodo” pode-
mos encontrar la pregunta que guia el trabajo, fotografias de algunas
culturas, organizadores graficos, sugerencias de ligas en internet, te-
mas o términos para investigar e informacién. El apartado denomi-
nado “Temas para analizar y reflexionar” se enfoca en los temas de
“El mercado de Tlatelolco” y “La educacién de los Incas”. Las activi-
dades que se sugieren son la investigacién y el uso de ordenadores
graficos. Con el estudio de estos temas se pretende que los alumnos
conozcan sobre la vida cotidiana de los pobladores de las culturas y
establezcan relaciones con el presente.

Para trabajar este bloque, una de las profesoras planifico las acti-
vidades de ensefianza centrandose en qué los alumnos conocieran las
principales caracteristicas de las civilizaciones latinoamericanas.
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EN LA ENSENANZA DE La HISTORIA DEL PROFESORADO DE EDUCACION Pu

Conformé equipos de dos integrantes, a cada equipo le correspondié
investigar, elegir y realizar materiales para la exposicion, organizar y
grabar un disco con una presentacién en power point y entregarla a
la maestra de grupo antes de iniciar la sesién, elegir cuestionamien-
tos y aplicar un instrumento de evaluacién. La asignatura de historia
se programo abordarla los martes y miércoles, al iniciar la jornada
escolar, dedicandole una hora y media a cada sesién, esta situacién es
pOCo comun ya que los profesores de educacién primaria privilegian
en cuanto a la calidad y cantidad del tiempo a las asignaturas de es-
panol y matematicas, algunos maestros reconocen que pueden pasar
semanas sin que se aborden los temas de historia.

Durante el tiempo de observacién, la intervencién de la maestra
se centro en cuestionamientos, indicaciones, sefialamientos y expli-
caciones sobre la organizacién del trabajo v las exposiciones de los
alumnos. Para iniciar el trabajo en equipo, la maestra pidié a los
alumnos que se centraran en las caracteristicas de las civilizaciones,
y aungue hubo aspectos comunes, también existieron diferencias;
cada equipo decidié los recursos que utilizarian, de tal manera que
los dos primeros apartados del bloque fueron abordados sin segmen-
tar la informacién, es decir, se asumié que los contenidos de los dos
apartados podrian realizarse en la exposicién de los equipos.

Aungue uno de los apartados del bloque se centra en la ubica-
cidn temporal y espacial del hecho o proceso estudiado, los alumnos
siguen privilegiando las fechas que marcan la permanencia de la ci-
vilizacién que se esta estudiando. Lo anterior evidencia, por una par-
te, que la temporalidad va més all4 de que los alumnos conozean una
determinada fecha o periodo. Por otro lado, al estudiarse en forma
fragmentada, cada una de las civilizaciones prioriza el analisis sin-
cronico, pero impide un anélisis diacrénico del fenémeno social. Por
otra parte también da cuenta que el concepto de tiempo histérico es
un tema que no enfatiza, en este caso la simultaneidad de culturas
que existian en dos lugares diferentes al mismo tiempo.

Aunque en forma explicita no se trabajé la nocién de espacio,
los aspectos culturales que eligieron los alumnos de alguna mane-
ra lo abordaban, por ejemplo, trataban de disfrazarse con vestuario
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de la época y de la cultura; mostraban imégenes de los dioses, go-
bernantes, de la escritura, de la ceramica; utilizaban mapas para su
ubicacién geografica, que también utilizaban para fortalecer el cono-
cimiento geografico de los estados y los paises actuales:

Ao. En el momento de su rendicién, el imperio (se refieren a los incas)
controlaba a una poblacién estimada de 11 millones habitantes. Lo cual
representa hoy Per(i, Ecuador y también una gran parte de Chile. Boli-
via y Argentina.
Aa. Aqui esta (sefiala en el mapa) donde estuvieron los incas, lo
ual se puede ver que estuvieron en Sudamérica. (JRY3)

El uso de mapas fue un aspecto que los alumnos utilizaron inva-
riablemente, les servia para ubicar la civilizacién en un mapa actual,
el cual serviria posteriormente para ubicar los paises o entidades fe-
derativas, en el caso de los primeros y ante la pregunta explicita de la
maestra, los nombres de las capitales. Con esta actividad se pretendia
establecer relacién entre el pasado y el presente. Las actividades que
predominaron fue recortar e iluminar la zona de influencia de la cul-
tura. El uso de mapas esta asociado a la idea de la nocion de espacio.
El uso de los mapas es reconocido por la maestra, lo que alude segu-
ramente a un conocimiento construido a través de diferentes facto-
res, ademas la connotacién de espacio alude no solamente al lugar:

Ma. Este, bueno, antes de que continien me gusté que incluyeran lo del
mapa, tanto de este punto como del anterior y la localizacion para que
se ubiguen de qué lugar estamos, de que espacio, estamos hablando
(JRrYS).

En los cuestionamientos que los alumnos realizan a sus compa-
fieros también esta la nocidn de espacio, aunque el significado de este
se restrinja al espacio fisico: ;cudl es el territorio de los incas? (JrY3),
es una pregunta construida por los estudiantes con la finalidad de
comprobar un fragmento del conocimiento de la exposicion, recien
aportado y parece referirse especificamente a la zona de influencia de
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la cultura inca. El cuestionario que proponia el equipo expositor de-
bia contestarse en el aula y posteriormente era solucionado en forma
grupal.

El trabajo con los conceptos es una tarea que plantean los progra-
mas actuales de la asignatura, es compleja porque hay que hacerlos
Operativos, estos generalmente se memorizan. La ubicacién temporal
y espacial implica ubicar una determinada cultura en un mapa, reco-
nocer sus caracteristicas contextuales y construir un panorama espa-
cio-temporal del total del periodo, lo que hace necesario el
conocimiento de datos que permiten realizar una interpretacion mas

alida de un determinado proceso histérico como A o D de C. (Antes
o después de Cristo) y conceptos de primer orden relacionados con
el tiempo y las caracteristicas del tema: periodos precldsico, clasico y
postclasico, como una forma de estudio de las culturas mesoameri-
canas; y conceptos de segundo orden como periodizacién. El maestro
tiene como tarea ensenar a periodizar.

En el trabajo que se observa con esta nocién no va méas alla dela
ubicacion espacial de la cultura: identificarla con colores o recortar
en un mapa. Es dificil trabajar el concepto de simultaneidad, aunque
este contemplado como propésito en el plan de estudios, no obstante,
en el libro aparece una linea del tiempo doble en la que puede obser-
varse la simultaneidad de las culturas, si se desconoce su significado,
lo que limita la trasposicién a una estrategia didactica.

El conocimiento sobre los alumnos en las practicas
de ensefianza de la historia

La ensenanza de la historia de los profesores o profesoras estad media-
da por mdltiples factores, uno de ellos es la intencionalidad en el de-
sarrollo de ciertas habilidades, algunas independientes de la materia
que se estudia, es decir, genéricas a la formacién de los estudiantes.
En este caso, los profesores que se formaron en el plan de estudios
1997 de la Licenciatura en Educacién Primaria tuvieron como base
cuando menos dos pilares, por una parte estaban los conocimientos
sobre los alumnos de educacién primaria, la otra, la diversificacién
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de estrategias, actividades y recursos que dejaran atras la ensenanza
memoristica.

En relacién con el primer aspecto, una de las maestras que cola-
bor6 en el estudio, tenia claros los propdsitos de su ensenanza. Con
dos afios de trabajo en el mismo grupo logro construir conocimientos
sobre los alumnos, esta situacion le ayudé a disenar el trabajo en
grupo, especificamente el desarrollo de las habilidades para trabajar
en equipo, esto propicio que los alumnos desarrollaran la bisqueda
de informacién y el trabajo colaborativo, ambas en la ensenanza de
la historia. El trabajo en equipo es la estrategia que la profesora pri-
vilegi6 en la ensefanza de “las civilizaciones agricolas de oriente y
las civilizaciones del Mediterraneo” y “Las civilizaciones mesoame-
ricanas y andinas”, en el primer tema, los equipos se conformaron
con méas de cuatro integrantes, en el segundo, fueron binas. En los
dos trabajos, los estudiantes siguieron el mismo proceso:

1. Conformacién de los equipos de trabajo de acuerdo con un
criterio especifico establecido por la profesora.

2. Cada uno de los estudiantes del equipo eligen un aspecto de
la civilizacion para investigar.

3. En forma individual cada estudiante realiza una btsqueda de
informacién en casa y o en la escuela (biblioteca, enciclome-
dia, biblioteca de aula).

4. En forma colaborativa se trabaja en la realizacién de materia-

les para la exposicion y el instrumento de evaluacion.

. Todo el equipo participa en la exposiciéon ante el grupo

(JrYS).

[y}

La secuencia de actividades propicia en los estudiantes el desa-
rrollo de otras habilidades: para realizar materiales de exposicion
(carteles, cuestionarios, maquetas, presentaciones en power point);
para expresarse oralmente frente al propio grupo, grupos paralelos o
inferiores, actitudes de colaboracion para la realizacion de tareas ex-
traescolares y para consensuar acuerdos, todo ello con la finalidad
de mostrar sus conocimientos en el producto final. En la bisqueda de

@&
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inforrnacién los alumnos recurrieron a diferentes fuentes como el
internet y los libros, aunque la primera se vio obstaculizada en algu-
nos Ninos por 13 falta de computadora en el hogar, de medios econé-
MICcos para rentar una o para imprimir la informacién. El trabajo en
equipo compensaba las diferencias individuales en este sentido.

Las actividades mencionadas propiciaron cuando menos dos ti-
pos de interacciones entre los estudiantes, en un contexto privado,
las que establecieron con los miembros de su equipo, y las que se
construyeron con el resto del grupo. Con los primeros, las interaccio-
nes implican colaboracién de todos para un tra bajo final, con los se-
gundos, la construccién previa de un ambiente de aprendizaje que
promovia la confianza, el respeto y la tolerapcga

En el desarrollo de las actividades, pueden identificarse los lide-
res y como algunos de ellos propician que cada integrante colabore,
por ejemplo, uno de los lideres manifiesta el conocimiento que posee
sobre las habilidades de sus compafieros, como trata de comprender
sus actitudes y como utiliza estos saberes para potenciar el trabajo del
grupo. Las interacciones de cada equipo con el grupo probablemente
también fueron inducidas por la profesora, ya que mientras el equipo
expone los alumnos espectadores recuperan informacién en un cua-
derno. Al final de la exposicién el equipo puede pedirles que solucio-
NEn un crucigrama, un cuestionario o una linea del tiempo. Con esta
actividad, la maestra trata de asegurar que los estudiantes pongan
atencion y escuchen a sus compafieros. La respuesta oral o escrita z E
instrumento de evaluacién comprueba este propésito.

Las interacciones con la familia es un elemento visible en el tra-
bajo que realizan los estudiantes debido prmcuaime‘h‘i& a que no es
una tarea que pueda realizarse en el tiempo de clase, vaq tico de por
s1; es necesario que los estudiantes realicen trabajo de investigacién
y computacion. La ayuda que la familia proporciona se centra en la
btsqueda de informacién, la realizacién de presentaciones v mate-
riales (grabar un disco, hacer una maqueta), proporcionar vestuario
para representacion y asistir a la exposicién. Este aspecio tambié
hace visibles las desigualdades en las relaciones de los nifios con h
familia y las caracteristicas sociales, culturales y economicas de estas.

,mA
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Las actividades y los recursos didacticos en las
practicas de ensenanza de la historia.

Un rasgo comdn en la ensefanza de los profesores, independien-
temente de los anos de servicio y la preparaciéon profesional, es la
diversificacion de las estrategias y recursos didacticos que se utilizan
en la ensenanza de historia, no han desaparecido completamente el
dictado, los cuestionarios y los restimenes. Las estrategias, activida-
des y recursos implementadas por los profesores tienen mas o menos
claros sus propésitos y su eficacia esta en funcioén de las particulari-
dades del profesor, del contexto y de las exigencias oficiales.

Si el conocimiento sobre los alumnos y la planificacién de estra-
tegias y recursos diversos son rasgos de la practica docente de esta
maestra, podriamos preguntarnos que subyace en su uso. La respues-
ta la encontramos en la comprension que tiene la maestra de los
procesos de aprendizaje y el conocimiento que ha construido sobre
un grupo de sexto grado, ambos fueron soportes para transitar de un
trabajo que realizaba un grupo de nifios a otro que tenia como prop6-
sito un aprendizaje cooperativo. Para construir los productos finales
del tema “Civilizaciones mesoamericanas y andinas”, los alumnos
realizaron actividades individuales y colectivas, las primeras general-
mente en funcién de las segundas. Las actitudes de los alumnos fue-
ron elementos esenciales para el logro de los propésitos, en la
mayoria de los subgrupos predominé el dialogo, el consenso, la cola-
boracién individual y estas fueron construcciones de mas de afio de
convivencia entre la maestra v los alumnos.

Sin embargo, el desarrollo de habilidades y actitudes parecen ser
transversales para construir el conocimiento de cualquier asignatura;
en el caso de la historia no estan sustentados en un conocimiento de
la disciplina, lo que propicia que se sigan recuperando los hechos
historicos, datos y fechas y no la comprensién global del hecho a
partir de comprender su ubicacién temporal, espacial, su simultanei-
dad con procesos o hechos ocurridos en otros lugares, el estudio de
otros sujetos de la historia, ajenos a los protagonistas politicos v el
establecimiento con el presente.
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Para concluir

El trabajo anterior no tiene como propdsito constatar la reproduc-
ci6én de conocimientos en la escuela, el sentido se centra en identi-
ficar algunos rasgos de la formacidn inicial de los profesores, en su
practica docente. Se asume que la particularidad de estos rasgos pue-
de asociarse a las caracteristicas individuales de los profesores. En el
caso de una maestra con 6 anos de servicio, estos rasgos se agrupan
en dos categorias: el conocimiento que tiene sobre los alumnos vy la
diversificacion, planificacién y desarrollo de estrategias y recursos
didacticos.

El conocimiento que la docente ha construido de sus alumnos
parece sustentarse en dos fuentes, uno teérico que podria correspon-
der a lo aprendido en las aulas normalistas, y otro més fuerte, el que
se va ampliando dia con dia en las interacciones aulicas y con la fa-
milia de los nifios. El segundo es un conjunto de saberes, a los que
Ruth Mercado denomina saberes docentes sobre multiples aspectos,
sus habilidades, actitudes y conocimientos, sobre su familia y las
condiciones econémicas, sociales y culturales de vida. Estos conoci-
mientos sustentan las actividades que propone la profesora, desde la
conformacién de los equipos.

Las estrategias y recursos utilizados en la ensenianza de la histo-
ria denotan los saberes de la maestra sobre la secuenciacién de las
actividades, conocimientos tecnologicos y caracteristicas de las téc-
nicas. En el caso del trabajo colaborativo, los estudiantes parecen sa-
ber lo que van a hacer, el rol que desempena la docente consiste en
dar indicaciones, observar el trabajo y realizar comentarios, lo ante-
rior demuestra las intenciones de otorgar autonomia a los alumnos,
una caracteristica de la perspectiva constructivista del conocimiento.
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