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RESUMEN

Desde una perspectiva cualitativa, esta investigacién analiza las necesidades vy
dificultades en la ensefianza de la historia que reconocen vivir cinco maestros de
la escuela primaria en 5° y 6° grados, en México. El analisis de estas necesidades
y dificultades se hace dentro del marco de lo que se ha denominado, cultura
profesional de los docentes cultura magisterial o culturas de la ensefianza
(Gimeno, 1992; Rockwell, 1996, Hargreaves, 1999)

Este estudio se apoya en los planteamientos de Agnes Heller (1981) y Thomas
Luckmann (1996) entorno a pensar una necesidad como proyecto que implica
fines, acciones y actos. De Donald Schén (1992,1998) se recupera el
planteamiento de cdémo los practicos identifican y encuadran sus problemas. A
partir de estos apoyos teoricos se analiza el material empirico del estudio:
veintitrés entrevistas, cuadernos de los alumnos, Libros de Texto Gratuito de
Historia 5° y 6° grados y Libros para el Maestro de Historia de 5° y 6° grados.

La investigacibn muestra, por una parte, que cuando un docente enfrenta una
necesidad usa un conjunto de practicas, recursos didacticos, siguen una serie de
pistas como la risa de los nifios e incluso reorganizan el horario escolar para
mantener el interés de sus alumnos y que comprendan un tema de historia. Por
otro lado, respecto a las dificultades docentes se muestra que éstas no existen de
modo propio, dependen para existir de un grupo escolar y de las formas de
ensefanza que adopte el maestro. Son en este sentido relativas, no definitivas.



ABSTRACT

From a qualitative perspective, this research analyzes the necessities and
difficulties of the teaching of History that five teachers of the elementary school in
5° and 6° grade in Mexico recognize to face. The analysis of these necessities and
difficulties are made inside the frame of what has been denominated, professional
culture of teachers, educational magisterial culture, or cultures of teaching
(Gimeno, 1992; Rockwell, 1996, Hargreaves, 1999)

This study is supported by the positions of Agnes Heller (1981) and Thomas
Luckmann (1996) about thinking in a necessity as a project that it implies ends,
actions and acts. From Donald Schén (1992,1998) the position of how the
practical ones identify and frame their problems is recovered. Starting from these
theoretical supports the empiric material of the study is analyzed: twenty-three
interviews, students' notebooks, History textbooks for 5° and 6° grades and History
teacher’s books of 5° and 6° grades.

The investigation shows, on one hand, that when an teacher faces a necessity, he
or she uses a group of practical, didactic resources, and this is followed by a series
of hints like the laugh of the children and they even reorganize the school schedule
to maintain the interest of their students in order to help them to understand a
history topic. On the other hand, regarding the educational difficulties, it is shown
that these don't exist by their own, to exist, they depend of a school group and
teaching ways that the teacher adopts. They are in this sense, relative, not
definitive. -



iNDICE

Pags.
INTRODUCCION
1. Planteamiento del problema 4
2. Sistema general de analisis y conceptos centrales 11
3. Consideraciones tedrico-metodologicas sobre la entrevista 16

CAPITULO I

Enseiiar historia en la escuela primaria: necesidades, practicas, sentidos y significados 23

1.1 Ensefiar historia en los grados superiores de la escuela primaria: algunos significados 29
1.2 La apropiacién de una forma para ensefiar historia 34
1.3 Un modelo inicial y tentativo del proceso de apropiacion 48
1.4 Las précticés de ensefianza y su sentido 51
CAPITULO II

Dificultades en la enseifianza de la historia: la vivencia de los profesores 63
1 Incertidumbres en la ensefianza de la historia 69
2. Dificultades en la ensefianza de la historia 71
2.1 Trabajar a cubrir todos los contenidos del programa de manera satisfactoria 71
2.2 Hacer que los nifios vivan una ensefianza “objetiva”, “significativa” 78
2.3 Hacer y manejar adecuadamente la linea del tiempo 81
REFREXIONES FINALES 94
REFERENCIAS 100

ANEXOS



INTRODUCCION

No todas las cosas se viven,

so6lo las que coinciden con algo

que uno tiene dentro (y desea compartir).
Algunas cosas que vivi no eran para mi.

i *
Mariana Frenk

Si escribiera bajo la condicion de ser breve en describir el proceso que segui para
comprender algunas necesidades y dificultades que los docentes de 5° y 6° grados de
la escuela primaria reconocen vivir cuando ensefian historia, afirmaria que pasé de un
estado elemental, en donde pocas acciones de ellos me resultaban coherentes o con
sentido', a otro estado en donde sus practicas comunes, uso de recursos didacticos y
significados que comparten de su trabajo con los nifios me ha ayudado a verlos
como sujetos mas logicos y a entender parte de su mundo laboral.

Pero como no estoy obligado a ser breve, haré un esfuerzo por describir de manera
densa’ el proceso de investigacién que por dos afios me ha ocupado y a través del
cual he llegado no sélo a identificar y analizar estas necesidades y dificultades en la
enseflanza de la historia, sino también a desentrafiar su significado dentro de un
marco que Elsie Rockwell (1996) denomina: cultura magisterial.

En una primera parte de esta descripcién voy a comunicar tres aspectos:

1) El planteamiento del problema en este estudio y su importancia dentro del campo
de la ensefianza;

" Mariana Frenk tradujo las obras de Juan Rulfo al alem4n y dijo esta frase en junio de 2003 con
motivo de su cumpleafios 105.

! Este estado inicial de conocimiento sobre la ensefianza de la historia en la escuela primaria tenia
como base mi tesis de licenciatura. En ella empleo como herramientas analiticas los conceptos de
estrategia docente, trabajo docente y ensefianza como construccion social. Afirmo que la ensefianza de
Clio esta integrada por dos niveles. Uno corresponde a esos eventos féciles de identificar: lectura del
libro de texto gratuito, platica o explicacion por el maestro y cuestionario final. De los cuales, sin
embargo, desconocemos parte de su dindmica y relaciones. El otro nivel corresponde a lo no
declarado abiertamente por los profesores, pero que también forma parte de la ensefianza: las
estrategias para facilitar la comprension del hecho histérico, las preguntas orales y escritas que se
formulan y el papel del presente.

% El término “descripcion densa” es importando por Clifford Geertz de la distincién que hace Gilbert
Ryle entre “el guifiador” y el que “exhibe un tic”; es decir, entre una accién que responde a un c6digo
publico y contiene un mensaje y aquella otra que es un simple movimiento. En este estudio recupero
el término “descripcién densa” para comunicar que hago un esfuerzo intelectual al interpretar las
acciories de los profesores y dar a conocer qué comunican sus précticas de ensefianza, las finalidades
que buscan con ellas y el valor que les atribuyen. En esta empresa de descripcion asumo que entre los
maestros hay un coédigo socialmente establecido, que sus acciones portan mensajes publicos y que es
posible diferenciar estructuras de significado, las cuales permiten conocer cuando estamos ante “un

9 G, EEIN3

tic”, “un guifio”, “un remedo” o “un ensayo”. (Véase La interpretacion de las culturas, pp. 20-24).



2) La decision de asumir un sistema general de andlisis que, siguiendo a Max Weber,
ve al hombre inserto en tramas de significado que el mismo ha tejido y donde es
indispensable “comprender que las acciones sociales son comentarios sobre algo més
que ellas mismas (y que)... deben encararse atendiendo a los valores que
imaginamos que las personas asignan a las cosas, atendiendo a las formulas que ellos
usan para definir lo que les sucede” (Geertz; 2000, 20 y 35).

Dentro de este sistema general de andlisis, integro el concepto helleriano de
necesidad (Heller, 1981) como una ayuda teérica que me permite pensar las
necesidades docentes bajo la idea de proyecto y dejo de lado la nocién de necesidad
como carencia. Del trabajo teérico de Donald Schon (1992 y 1998), en torno a las
profesiones précticas y sus zonas indeterminadas, derivo el concepto de dificultad
docente y abordo, apoyado en €l, situaciones cuya identificacion, manejo y solucién
el maestro ha construido en su trabajo cotidiano a través de un proceso de
comprensién y acciones inteligentes (Dewey; 1950, Ryle; 1962, Rockwell y
Mercado; 1986, Schon; 1992 y1998, Rockwell; 2001, Mercado; 2001).

3) Consideraciones teérico-metodoldgicas sobre la entrevista, pues es la herramienta
que empleo para recopilar informacién en torno a estas preguntas: ;Cudles son, en la
vision del maestro, las necesidades y dificultades que debe resolver al ensefiar
historia?; ;Como se refiere a estas situaciones; es decir, como las nombra?; ;A qué
atribuye su existencia?; ;/Qué acciones emprende para solucionarlas?; ;Cudndo
decide enfrentarlas y cudndo no? Cuando decide enfrentarlas: ;Qué posibilita que
ensaye ciertas soluciones a estas necesidades y dificultades? y ;Qué factores limitan
el alcance de estas soluciones?

En este tercer inciso abordo la discusion que existe con relacion a la entrevista y las
posibilidades que brinda para dar cuenta de la practica cotidiana de los profesores
(Becker y Geer; 1973, Brigs; 1986, Elbaz; 1983, Schén; 1992, Mercado; 1994).

Tengo la confianza de que el desarrollo de estos incisos se puede entender mejor con
dos notas preliminares. La primera. En este trabajo sigo una orientacién
cualitativa,’es decir, busco “profundizar en algunos de los significados en el 4mbito
de la experiencia personal y obtener una comprensién del mundo mas préxima a
como lo ven los sujetos” (Martinez, 1996). Frederick Erickson (1997) apuntala esta
direccién. “Lo que hace que (un) trabajo sea interpretativo o cualitativo es lo
referente al enfoque y a la intencién sustantiva: el interés por los significados
inmediatos de las acciones desde el punto de vista de los actores”

De manera especifica, en este estudio, trato de acercarme a una visiéon en donde “el
andlisis cultural se desarrolla seglin una secuencia discontinua pero coherente de
despegues cada vez mds audaces. Los estudios se realizan sobre otros estudios, pero
no en el sentido de que reanudan una cuestién en el punto en el que otros la dejaron,

* Al optar por la denominacién “orientacién cualitativa”, reconozco que existen otras terminologfas
fluctuantes para referirse a los estudios que se interesan “por comprender los significados de las
acciones emprendidas por los sujetos, dentro de la vida cotidiana, desde su punto de vista”. Por
ejemplo: Erickson (1997) emplea el término “enfoque interpretativo” y Creswell (1998) “tradiciones
de investigacion cualitativa®.



sino en el sentido de que, con mejor informacién y conceptualizacién, los nuevos
estudios se sumergen mas profundamente en las mismas cuestiones... Se movilizan
hechos anteriormente descubiertos, se usan conceptos anteriormente desarrollados, se
someten a prueba hipdtesis anteriormente formuladas; pero el movimiento no va
desde teoremas ya demostrados a teoremas demostrados més recientemente, sino
que va desde la desmafiada vacilacion en cuanto a la comprensién més elemental, a
una pretension fundamentada de que uno ha superado esta primera posicién. Un
estudio... representa un progreso si es mas incisivo que aquellos que lo precedieron;
pero el nuevo estudio no se apoya masivamente sobre los anteriores a los que desafia,
sino que se mueve paralelamente a ellos™. (Geertz, 2000: 36)

Una segunda nota. La perspectiva de construccién del conocimiento expuesta por
Clifford Geertz avala mi ejercicio de revisar estudios etnogréaficos y repensar
elaboraciones teérico-conceptuales que Elsie Rockwell, Justa Ezpeleta y Ruth
Mercado han trabajado, desde la década de los ochenta, en torno a los procesos
cotidianos que dan vida a la escuela primaria’. Estos procesos tienen relacion con la
formacion docente de los maestros en servicio, la experiencia escolar en la vida de
alumnos y profesores, las formas de transmisioén del conocimiento escolar, los usos
de la lengua escrita, la negociacion que tanto padres, maestros y alumnos realizan de
manera diaria para darle vida a la escuela, las actividades extraclase, el saber de los
maestros y la cultura magisterial®.

Después de este volver a leer y repensar estudios etnograficos, me sigue pareciendo
importante tener presente, como idea de apoyo general, la concepcién sobre lo
cotidiano, pues me permite pensar el trabajo de los maestros a partir de integrar en
¢l, todo tipo de actividades que constituyen, desde cada sujeto particular, procesos
significativos de produccion social y apropiacién cultural (Heller; 1977). Ademas
como afirma Elsie Rockwell (2001:9) “la mirada hacia lo cotidiano transforma la
imagen idealizada de los procesos que se analizan, y reclama el reconocimiento de
los sujetos que participan a diario en la construccion de la vida escolar.”

Por lo dicho hasta ahora, expreso el deseo de cubrir aunque sea con un alcance
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* Vale decir que esta posicién de Clifford Geertz con relacién al desarrollo del analisis cultural tiene, a

mi parecer, varios puntos de coincidencia con lo expuesto por Thomas Kuhn (1993) en su ensayo: La

estructura de las revoluciones cientificas. Recordemos que Kuhn argumenta sobre como se desarrolla

la investigacion cientifica a partir del surgimiento y aceptacién de un paradigma entre los cientificos

de un mismo campo.

’ Véase como ejemplos de ello: Rockwell y Mercado (1986) La escuela lugar del trabajo docente,

Rockwell y Ezpeleta (1992) La escuela relato de un proceso de construccion inconcluso.

® Esta actividad también me llev a revisar otros estudios realizados en el Departamento de

Investigaciones Educativas del CINVESTAV, que si bien matizan o exploran nuevas dimensiones de

los procesos ya identificados guardan una coherencia analitica con ellos. Véase, por ejemplo: Candela

(1991), Talavera (1992), Luna (1994)
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1. Planteamiento del problema

Considero que las necesidades y dificultades que viven los docentes al ensefiar
historia han sido poco estudiadas desde una perspectiva, que autores como Elsie
Rockwell han denominado: “cultura magisterial”’.

Esta formulacién que hago, si bien tiene su punto de arranque en una revisién hecha
a distintas lineas de investigacién® en donde la docencia y la ensefianza son objeto
estudio. Creo que su importancia estriba en retomar y tratar de explorar dos
cuestiones ya identificadas por otros autores: a) el trabajo docente como una empresa
cultural y b) el punto de vista de los maestros con relacién a los problemas que
enfrentan-en el aula.

Ruth Mercado (1991,1994), por ejemplo, apoyada en referentes como sujeto,
heterogeneidad, apropiacion de saberes sociales y didlogo entre voces sociales
considera el quehacer del maestro y su saber como una empresa social y cultural més
que cognitiva. Vale decir que en otros estudios bajo su direccién se ha documentado
coémo los profesores solucionan complejos problemas — ensefiar a leer y escribir a un
grupo de 40 escolares del primer grado en escasos tres meses - apoyandose en la
experiencia de sus colegas con cuya colaboracién intentan integrar a su préctica
elementos de diversas propuestas pedagdgicas. Queda de manifiesto que en esta
colaboracion mutua circulan saberes docentes (Talavera, 1992).

Por su parte, Lesvia Rosas (1999), asume que los maestros después de trabajar con
los planes de estudio de la reforma de 1972 o con los actuales -1993-, de manejar los
libros de texto gratuito, de convivir con nifios de diferentes edades y grados, de
ensayar y seleccionar formas de ensefianza han logrado crear y acumular un
conocimiento que no ha sido sistematizado. Asi mismo, hace notar que se carece de
una vision desde el propio maestro de su saber y la manera en que lo usa para
resolver situaciones en el plano de lo préctico.

7 La idea sobre la existencia y posibilidades de estudio de “una cultura magisterial” comenz6 a llamar
mi atencion al revisar algunos escritos de Elsie Rockwell. He de reconocer, sin embargo, que su
génesis estd vinculada directamente con la lectura que hice de su tesis doctoral.

¥ He tenido la oportunidad de revisar estudios en las siguientes lineas de investigacion: 1) “Procesos
de pensamiento de los maestros” (Clark y Peterson, 1997). Aqui se documenta que los docentes
poseen una amplia gama de conocimientos generales sobre objetos, personas, sucesos y relaciones que
tienen lugar en el proceso de ensefianza. Una revisiéon mas especifica de algunos estudios que estin
comprendidos dentro de esta linea, permite comenzar a caracterizar al conocimiento de los maestros
como algo dindmico, usado en una relacion activa con la practica y para dar forma a la préctica
(Elbaz, 1981); y 2) “El saber docente, conocimiento practico del docente o conocimiento practico
profesional de los profesores”. Estas investigaciones han sido ttiles para dar conocer el proceso de
apropiacién de este conocimiento practico personal de los maestros (Clandinin y Connelly; 1987,
Clandinin, Connelly, y He; 1999 y Connelly; 1995). En México los trabajos de investigacién
relacionados con el saber de los profesores de educacién primaria han sido desarrollados sobre todo
por Mercado (1991, 1994) y en otros estudios bajo su direccion (Talavera, 1992, Luna, 1994). Estas
investigaciones han permitido comenzar a construir respuesta a: ;Qué saberes se encuentran en el
trabajo cotidiano de los maestros? ;Cémo se construye este saber? ;Como se inician los maestros en
su profesién? ;Qué problemas enfrentan? ;Como los solucionan?



Si nos trasladamos al ambito en donde se piensa el cambio educativo a partir de
reorientar el funcionamiento de las escuelas con nuevas formas de gestion
pedagdgica, encontramos que se reconoce la existencia de la cultura profesional de
los ensefiantes. Gimeno Sacristan (1992:71) expone: “no se puede comprender el
comportamiento de los docentes, ni favorecer el cambio del mismo sin entender que
sus papeles profesionales son respuestas personales, eso si, a patrones de
comportamientos dirigidos no solo por la cultura, la sociedad y la politica educativa
externa, sino de forma més inmediata por las regulaciones colectivas de la préctica,
establecidas en los centros escolares y diseminadas por una especie de estilo
profesional por diversos niveles del sistema escolar, creando lo que es la cultura
profesional como conjunto de rutinas practicas, imagenes que dan sentido a las
acciones, valores de referencia y racionalizacion de la practica”.

Apoyado en la perspectiva antropoldgica de Clifford Geertz (1994, 2000) y su
trabajo empirico con diversos grupos humanos, asumo que las acciones de los
maestros y los fines que persiguen con ellas, pueden interpretarse bajo la idea de que
forman parte de un sistema cultural propio del gremio magisterial. La idea, mi idea,
indudablemente es discutible, pero juzgo que representa una posicion teorica
prometedora, para entender un conjunto de practicas comunes que suelen emplearse
en los salones de clase de la escuela primaria, de mostrar el sentido y significado de
¢éstas y de los usos que se hace de diferentes materiales educativos.

La discusion que planteo tiene que ver con varios frentes. Uno, por empezar con el
mas evidente, estd referido a qué significa el término cultura entre los antropdlogos.
Adam Kuper (2001; 87); plantea la genealogia del concepto a partir de revisar su
vinculo y diferencia con la idea de civilizacién en la tradicién francesa, alemana e
inglesa. Una de sus conclusiones es: “En la tradicién alemana, se trataba la cultura
como un sistema de ideas y valores, expresados en simbolos y materializados en la
religion y el arte. Al absorber los valores de una cultura y hacerlos suyos, el
individuo hallaba un propdsito de vida y un sentimiento de identidad. Lo que habia
hecho Parsons era coger esta venerable idea y situarla en el seno de una teoria
general sobre la accién social... al mismo tiempo, se animé a los antropélogos a
estudiarla... (y) a ignorar la biologia, la personalidad, las instituciones sociales y las
cuestiones histéricas, dado que éstas eran ...objeto de otras disciplinas”. Este primer
frente en torno a qué es cultura como objeto de estudio también es compartido por
una rama de la sociologia denominada: sociologia de la cultura. (Williams, 1994). El
otro frente de alegato, tiene relacion con los aspectos de la realidad que pueden ser
explicados de manera convincente a partir de estudiar la cultura de un pueblo o grupo
sin menoscabo de la dimensién politica, econdmica o social. Nuevamente Adam
Kuper (2001; 13) acota: “Pese a todas las protestas que se han levantado en sentido
contrario, las dificultades se agudizan cuando la cultura deja de ser algo que se tiene
que interpretar, describir, tal vez hasta explicar, para convertirse en una fuente de
explicaciones por si misma. Esto no significa que alguna forma de explicacién
cultural no pueda ser util por si sola, pero si supone que la apelacion a la cultura
Gnicamente puede ofrecer una explicacion parcial de por qué la gente actia y piensa
como lo hace, o de cudles son las causas que los llevan a alterar sus maneras y
costumbres. No se puede prescindir de las fuerzas econémicas y sociales, de las



instituciones sociales ni de los procesos biol6gicos, y tampoco se los puede asimilar
a sistemas de conocimientos y creencias”.

Si reconocemos que los profesores poseen, comparten y son guiados, hasta ciertos
limites, por un sistema cultural que les permite estructurar y dar nombre a su
realidad, a su mundo laboral; entonces se hace necesario indagar aquellas
necesidades y dificultades que emergen en esta urdimbre y trama de practicas
comunes, creencias aceptadas, juicios habituales y aspiraciones compartidas. En
otras palabras, cobra importancia saber, desde el punto de vista de los maestros, qué
elementos entran en juego para que una situacion de ensefianza salga de su curso
normal y, por tanto, sea dificil hacerle frente o resolverla con éxito. El reto también
oscila en averiguar aquellas necesidades consideradas como recurrentes en la
ensefianza de la historia y las exigencias que plantean. En si, necesidades y
dificultades docentes son pensadas en este estudio como situaciones a interpretar
dentro de la cultura magisterial, pero a la vez como puntos de encuentro que
permiten articular y conocer fragmentos de ésta.

La idea de que un sistema cultural estd conformado por practicas comunes, creencias
aceptadas, juicios habituales y aspiraciones compartidas la derivo de tres fuentes. En
un primer momento, retomo lo sefialado por Clifford Geertz (1994; 93 y 94) “los
sistemas de pensamiento y accién del hombre estan ordenados y reforzados a partir
de un complejo conjunto de préacticas heredadas, creencias aceptadas, juicios
habituales y emociones no ensefiadas. Estos sistemas constituyen caracteristicas tan
relevantes de nuestro propio paisaje que no podemos imaginar un mundo en el que
éstos, o algo parecido a éstos, no exista”. Como segunda fuente me apropio de la
afirmacion de Robert Darnton (2000, 30 y 31), la cual sentencia: “para reconstruir la
manera como los (hombres) vivieron el mundo (en determinada época), debe
empezarse por preguntar qué tenian en comun, qué experiencias compartian en la
vida cotidiana...”. Mi tercera fuente es la postura de Andy Hargreaves (1999; 189 y
190)) respeto a la cultura del profesor: “las culturas de la ensefianza comprenden
creencias, valores, hdbitos y formas de hacer la cosas asumidas por las comunidades
de profesores que tienen que afrontar exigencias y limitaciones similares en el
transcurso de muchos afios...La cultura transmite a sus nuevos e inexpertos
coparticipes, las soluciones histéricamente generadas y compartidas de manera
colectiva en la comunidad...si queremos entender lo que hace el profesor y por qué
lo hace, tenemos que comprender la comunidad educativa, la cultura de trabajo del
que éste participa”.

Al sostener la idea de cultura magisterial, trato de seguir - con evidente tropiezo y
marcada distancia — un conjunto de hallazgos, reconstrucciones e indicios expuestos
por Elsie Rockwell (1996). Un apretado resumen de éstos es el siguiente: la cultura
de los maestros analizada bajo el principio de continuidad y cambio en el contexto de
tres décadas (1910-1940) permite advertir su relacién con las reformas educativas y
despejar la pregunta sobre qué cambia y qué permanece’. Al escudrifiarla se

° Elsie Rockwell (1996; 146) subraya: “El lapso de tres décadas permite observar algunas relaciones
entre reformas educativas y la cultura docente. Por ejemplo, la reforma socialista también dejé sus
huellas a largo plazo, al inclinar la cultura magisterial hacia las preocupaciones sociales y hacia las
opciones colectivas, por encima de las disposiciones e intereses individuales. El proceso generacional



descubren, como vetas que la nutren; el antecedente familiar de los profesores y la

ambigua nocién de vocacion, las acciones de formacién dirigidas a los maestros en

servicio, la formacién inicial llevada a cabo en un normal rural, urbana o federal,
10

etc.

En proporcion desigual, continua la autora, se puede apreciar las preocupaciones de
accion de estos profesores, como concebian la ensefianza y sus précticas. “La riqueza
de las Conferencias Pedagbgicas se advierte por medio de lo que discutian, en
algunos casos, los maestros en ellas: como sostener la atencion de los alumnos, cémo
atraer su interés y voluntad, como encausarlos sin usar castigos corporales, c6mo
guiarlos con preguntas en vez de inculcarles de memoria, cémo lograr que los nifios
lleguen a encontrar el principio con el método intuitivo”. Sus concepciones sobre la
ensefianza tenian que ver con los principios de “ser viva y aplicar las leyes generales
del entendimiento humano” o “la discusién de fondo: préctica versus teoria, la cual
permanece vigente hasta nuestros dias”. Entre las acciones de los maestros tenemos
que: “participaban en la vida civica de la capital y de la comunidad organizando
vistosas ceremonias patridticas, veladas literarias, celebraban concursos de recitacion
y oratoria, formaban estudiantinas. Si bien, la musica y el teatro habian sido recursos
escolares desde mucho antes, en este periodo se arraiga en la cultura magisterial los
bailes regionales. Una nueva practica emergié que seguramente fue la mds
significativa para la cultura magisterial posterior: la lectura de documentos”.

De los distintos senderos por los que se puede seguir a Elsie Rockwell a mi me
interesa profundizar en las preocupaciones de accién de los docentes. Esos cémo''
tienen una fuerte resonancia en este estudio y constituyen aquello que he
denominado: necesidades docentes. Pienso en ellas bajo la éptica de proyecto; pues
esta postura analitica permite advertir que cuando los profesores las viven, lejos de
asumir una actitud de carencia de recursos para hacerles frente, todo parece indicar
que echan mano de un conjunto de practicas comunes, recursos didécticos, siguen
una serie de pistas como la risa de los nifios para saber si su trabajo es adecuado e
incluso organizan el horario escolar cuidando que el interés del nifio se mantenga.

En la ensefianza de Clio'? sabemos casi nada de ella estas necesidades tiene que ver
con: a) como ensefiar historia en los grados superiores de la escuela primaria cuando

explica algunas de las continuidades educativas que se observan en el periodo posrevolucionario.
Después de afios de discusién y experiencia en las escuelas y comunidades se consolidd el sentido de
servicio a la poblacién rural, nocién que perdura (a pesar del abandono posterior del mundo rural)
como referente obligado dentro de la cultura magisterial actual”.

' 1dem.

M Tengo una experiencia de 11 afios como asesor de la Licenciatura en Educacién, Plan 1994, de la
Universidad Pedagégica Nacional y me he percatado que se valora de diversas formas el que los
maestros en servicio externen un cémo hacer las cosas en la ensefianza. En el peor de los casos se ha
llegado a suponer, casi espontdneamente, que el profesor esta solicitando una receta para conducir a
sus alumnos. También se ha estimado que cuando él recurre al término “c6mo” para plantear sus
problemas de ensefilanza se encierra en una vieja y trillada manera de pensarla, por tanto, poco
productiva para transformarla. Se ha obviado con estas dos valoraciones una actividad empirica y
tedrica que zanje las diferencias entre enunciar y plantear un problema de investigacién y un
problema de docencia.

'2 Segiin la mitologfa griega, Clio es la protectora de la poesia épica y de la historia. En la redaccién
de este trabajo he empleado el nombre de esta musa como sinénimo de historia.



se ha permanecido por un periodo prolongado en primero o segundo grados, b) como
lograr que a los alumnos les guste historia, méxime si al profesor no le agrada esta
asignatura, ¢) como conseguir que entiendan el tema visto durante una o varias clases
y d) cémo formar hébitos escolares hacia el trabajo que se realiza en esta asignatura.
Sabemos casi nada de ellas, a pesar de que son recurrentes en el discurso de los
maestros cuando hablan de su docencia. Tal vez, el problema es que encaramos estas
necesidades considerandolas una carencia, hemos pensado que ellas responden a un
no saber hacerles frente. Hace falta, en consecuencia, aproximarse a las formas en
que toman concrecién en los salones de clase y se logran cubrir. Es importante
mostrar su dindmica y los vinculos que se dan entre de ellas. Importa también
documentar, en la medida de lo posible, las incertidumbres que estas necesidades
hacen padecer a los maestros.

Si de las necesidades docentes conocemos cosas minimas; acercarse y comprender
las dificultades que reconocen vivir los profesores en la asignatura de historia, se
complica mas. A éstas por lo regular se les ha anticipado en los tltimos veinte afios
desde la psicologia cognitiva'® o, en el peor de los casos, se les ha vinculado directa
y exclusivamente a un deficiente saber del maestro en torno a hechos histéricos.
Ademads, muchos hemos caido en la tentacion, influidos por las voces de quienes
hacen de la investigacion-accion su campo de trabajo, casi de exigirle a los docentes,
que cuando narren, describan y formulen sus tropiezos lo hagan bajo la légica de
quien interroga y siguiendo pardmetros de la investigacion educativa'.

" Julia Salazar (1999; 107) ofrece una visién del trabajo de psicélogos cognitivos en el campo de la
enseflanza de la historia que ayuda a entender el sentido de mi idea. La autora escribe: “Mario
Carretero, Juan Ignacio Pozo, Mikel Asensio, han realizado diversas investigaciones sobre la
problematica que se presenta entre el contenido histérico y las habilidades cognitivas que requieren el
nifio y el adolescente para comprender la l6gica de la explicacion histérica. En un primer momento
sus trabajos estuvieron determinados por los planteamientos realizados por Inhelder y Piaget sobre la
légica operativa formal, sin embargo, a raiz de sus propias conclusiones, observaron que el enfoque
habia sido aplicado de manera muy rigurosa, ya que las actividades que despliega el nifio para
comprender los fenémenos fisicos o de las ciencias naturales, no necesariamente son las mismas para
comprender los procesos histéricos; por ejemplo, en historia la nocién de causa no es igual que en la
fisica. También su orientacion sufri6 cambios, en sus primeros trabajos se ve muy marcada la
concepcion psicoldgica, a diferencia de sus Ultimos trabajos... se abren a mayores posibilidades, ya
que consideran la importancia de la naturaleza del conocimiento histérico y su impacto en la
enseflanza ... También las investigaciones sobre la ensefianza de la historia fundamentadas sobre los
aportes piageteanos como el proyecto 13-16 de Inglaterra (Prats, 1989, y Zaragoza, 1989) y el trabajo
de Delval (1989) han mostrado la dificultad que tienen los alumnos para razonar sobre el
conocimiento sociohistérico”.

" La expresion: “influidos por las voces de la investigacidn-accion” debe ser regulada. Tengo que
subrayar, por ejemplo, que “Lawrence Stenhouse afirmaba que el desarrollo profesional de los
docentes depende de su capacidad para adoptar una postura investigadora en relacién con su ejercicio
docente... En primer lugar, crefa que esta postura implicaba que los profesores anotasen sus
reflexiones. En segundo lugar, pensaba que debia animarse a los profesores para que colaborasen en la
investigacion sobre un tema o problema comun. En tercer lugar, estaba convencido de que la
investigacion basada en la actividad del profesor debia profundizar de tal manera en el tema o
problema que de ella se derivasen consecuencias para la politica educativa”. (Elliot, 2000; 178). Por
tanto, resulta inadecuado derivar del paradigma de la investigacidén-accion que los docentes o futuros
docentes habrdn de realizar investigacion educativa propiamente dicha. Creo que ha hecho falta una
lectura rigurosa de la postura de Lawrence Stenhouse y John Elliot. O al menos, “quienes hemos sido
influidos por las voces”, debemos aceptar que existe una recurrencia acritica en nosotros al pretender
llevar la figura del profesor-investigador a la practica. En mi caso, al pensar en las dificultades



El problema con relacién a las dificultades docentes es que han sido excluidas de un
analisis cultural, éste se ha obviado. Cuando se les identifica suelen ser catalogadas
como situaciones ante las cuales los maestros simplemente tienen una serie de dudas,
confusiones o quejas. La experiencia de trabajo de Mireya Lamoneda (1990) y su
equipo, con un grupo de maestros de la escuela primaria permite bosquejar este
punto. La autora expone: “Llegamos a los siguientes resultados: la Asesoria de
Historia trabajaria una vez a la semana directamente con los maestros de primaria...
Instalariamos la linea del tiempo mural en todos los salones de la primaria vy
promoveriamos el uso de la linea del tiempo individual...... Sin embargo, en torno a
ella surgieron una serie de dudas y confusiones que impidieron que la totalidad de los
maestros la pudiera utilizar como el valioso recurso didactico que es... En general
los maestros de la primaria se quejaron de que el vaciado de los programas no se
entendia y que lo sentian como una labor dificil de realizar; de no saber utilizar los
diversos museos con que contamos en la ciudad; de no entender la funcién de la linea
del tiempo; de no saber aplicar el uso de audiovisuales a sus clases, etc.”

Acepto que las dificultades docentes se presentan acompafiadas de los calificativos:

9% &6

“me dejan fria esas preguntas o comentarios”, “se me atora la carreta y no sé que
hacer”, “nunca he intentado hacer esa actividad — la linea del tiempo — por sentir que
puedo echar a perder el grupo”. Pero sostengo la hip6tesis de que son cambiantes y
manejables a lo largo de uno o varios ciclos escolares. Y esto es asi porque los
maestros las investigan, las reflexionan y logran cambios practicos-conceptuales en
una situacién que inicialmente era confusa, incierta, perpleja, para pasar a una
situacion de la cual conocen ciertas caracteristicas y le han dado un manejo
inteligente. En otras palabras, han agudizado su comprensién con relacién a ella y

mejorado su uso.

La maestra Magda, por ejemplo, en la primera entrevista que sostuve - junio de
2001- atendia el 6° grado y dijo tener serias dificultades con la linea del tiempo. En
el mes de septiembre del mismo afio ella atendia por segunda ocasién un 5° grado y
manifesté que le seguia costando trabajo la linea del tiempo, pero que ahora ya la
entendia mas y la usaba; pues habia hecho ‘un ejercicio’ del ‘libro de historia’. El
maestro Daniel, con més de 20 afios de servicio en los grados de 5° y 6° narro, a
través de diversas conversaciones, como empez6 a manejar la linea del tiempo, los
problemas que vivieron sus alumnos, las soluciones que ensayo y el tiempo que us6
para ello. Ahora ya no la considera como una dificultad.

Uno se sorprende de la discriminacién analitica que los profesores realizan para
decidir si algo es ubicado dentro del campo de dificultades de ensefianza o no

docentes estuve tentado a seguir la idea de John Dewey (1950) en cuanto a la 16gica y condiciones
para transforma una “situacion problemdtica” a problema de investigacion, pero recordé que los
maestros “no desean” plantear una situacién “objeto de estudio™; sino encontrar o, mds bien dicho,
“actuar de una manera inteligente” ante situaciones que escapan en primera instancia a experiencias de
éxito, practicas consolidadas, manejo de libros de texto, auxiliares didéacticos, guia complementaria,
etc.



corresponde’” a esta esfera. Se toma en cuenta el grado escolar del alumno y los
antecedentes que esto implica o bien se considera el grado que cursard para “el
préximo afio”. Se hace eco de determinadas recomendaciones didécticas que se
subrayan tanto en el Plan y programa de estudio de 1993, como en el libro para el
maestro. También entran en escena aquellas situaciones que se alejan de experiencias
de éxito en el pasado.

Puedo decir que los docentes estan enterados y asumen que en la ensefianza de la
historia existen ciertas cosas que representan incertidumbre, dudas y “nudos” para
muchos maestros. En este estudio voy a detenerme en tres dificultades: a) trabajar y
acabar los contenidos del programa de manera satisfactoria; b) hacer que los nifios
vivan una ensefianza “objetiva”, “significativa” y c) hacer y manejar adecuadamente
la linea del tiempo.

Para finalizar con el planteamiento del problema llamo la atencién sobre el siguiente
hecho. He llegado a considerar como necesario ubicar las necesidades y dificultades
que los maestros reconocen vivir cuando ensefian historia en una perspectiva de
ensefianza a largo plazo'®. Esto se me hizo evidente cuando el maestro Daniel me
narré que él ensefiaba a sus alumnos cémo elaborar un resumen a partir de las ideas
principales de una leccién de historia durante todo un ciclo escolar- 5° grado -, pues
juzgaba que en los grados anteriores poco o nada se trabaja en este aspecto. El
permanecer en la escuela por varios afios y en diferentes grados escolares también
parece indicarle al maestro Daniel que ensefiar historia en un 5° 6 6° grados exige
ponerse a estudiar con mayor profundidad, para transmitir conocimientos que

rebasen en mucho los niveles con que se trabaja en grados inferiores.

La perspectiva de ensefianza a largo plazo demuestra ser 1til y pertinente, porque
permite explicar que si bien la coyuntura de cambio de grado que vive un profesor —
de atender un 1° grado a ser responsable de un grupo de 6° grado- puede
caracterizarse en algunos momentos como una buisqueda abierta del cémo hacer las
cosas, de apropiarse de practicas que circulan entre los profesores, de reconocer las
dificultades en una asignatura, etc. Esto adquiere matices cuando el maestro vuelve a
trabajar con el mismo grado, pero en diferente ciclo escolar. Los docentes describen
que en esta segunda ocasion ya conocen el libro para el alumno, intentan o se les
ocurren nuevas cosas para trabajar historia, toman en cuenta que el tiempo para esta
asignatura es reducido y han identificado lo importante a ensefiar. En otras palabras,

'> Mi expectativa, y a la vez un primer obsticulo como anticipacién de realidad, era que los docentes
de 5° y 6° grados de la escuela primaria asumieran como dificultades de ensefianza los casos en donde
los alumnos: 1) tenian problemas para localizar algin estado de la repuablica; 2) exponian una clase
“con errores de informacion”, o 3) “comprendian inadecuadamente” una leccion del libro de historia.
Sin embargo, la interpretacion de los profesores era que estas situaciones son comunes en ciertos
momentos del ciclo escolar y se resuelven posteriormente. El Capitulo II permite conocer de manera
maés detallada esta situacion.

'® La nocién de ensefianza a largo plazo es empleada por Frederick Erickson (2002) para sefialar los
distintos niveles de una misma leccién u otro tipo de actividad escolar a lo largo de un ciclo. Esto le
ha permitido advertir, en los tltimos tres afios de investigacién, que los maestros ofrecen varias
ocasiones de aprendizaje a sus alumnos durante un periodo escolar. No obstante, Frederick Erickson
reconoce que hace falta trabajo conceptual y empirico en torno a esta nocién.
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se han comenzado a apropiar de diversos significados, recursos y usos culturales
existentes en la escuela y desde ahi interpretan lo que es ensefiar historia en los
grados superiores de la escuela primaria.

" En resumen, he argumentado que adolecemos de investigaciones que muestren o
permitan elaborar hipotesis en torno a: 1) los proyectos de accién que los maestros
emprenden para cubrir sus necesidades y 2) por qué ellos parecen ignorar o restar
importancia a los problemas expuestos por la psicologia cognitiva y la didactica de la
historia. Los profesores tienen mucho que aportar en esta direccion y, en lo personal,
me he impuesto la tarea de construir una explicacién sobre esta parte de su mundo
laboral.

2. Sistema general de analisis y conceptos centrales

Para interpretar el material empirico en que se basa este estudio - veintitrés
entrevistas que recogen las versiones de cinco profesores sobre la ensefianza de la
historia, cuadernos de los alumnos, Libros de Texto Gratuito de Historia 5° y 6°
grados, Libros para el Maestro de Historia 5° y 6° grados — utilizo un sistema
general de andlisis y dos conceptos clave. Este entramado conceptual mas que una
sintesis, representa una amalgama de herramientas teéricas y maneras de ordenar
datos que estaban diseminadas en diversos estudios que tienen relacién con: la
cultura popular (Ginzburg, 1986, Bajtin, 2002); historia cultural (Darnton, 2000);
sistema cultural (Geertz, 1994); interpretacién de la cultura (Geertz, 2000); teoria de
la accién social (Luckmann, 1996); teoria de las necesidades (Heller, 1978); el
profesional reflexivo y su formacién (Schon, 1992 y 1998).

Este marco de interpretacion, a nivel de sistema general de andlisis, me sirve para
expresar que veo al “hombre inserto en tramas de significado que el mismo ha tejido.
En donde la cultura es esa urdimbre y su andlisis (debe estar) en busca de
significaciones. (Ademds, es indispensable) comprender que las acciones sociales
son comentarios sobre algo mas que ellas mismas (y)... deben encararse atendiendo
a los valores que imaginamos que las personas asignan a las cosas, atendiendo a las
formulas que ellos usan para definir lo que les sucede” (Geertz, 2000; 20 y 35).

Una seleccién de las ideas de Clifford Geertz, aparecidas en su ensayo: “Descripcion
densa: hacia una teorfa interpretativa de la cultura” ayudardn a entender mejor esta
posicién general que asumo para captar y comprender algo de la cultura de los
maestros, para acercarme a ese mundo que han configurado y que aceptan como
realidad escolar.

1) La cultura es publica, porque las significaciones que la componen lo son. La
cultura consiste en estructuras de significacién socialmente establecidas en virtud de
las cuales la gente hace cosas como sefiales de conspiracién y se adhiere a éstas, o
percibe insultos y contesta a ellos. Por tanto, una vez que la conducta humana es
vista como acci6én simbélica — accidn que significa algo -, aquello por lo que hay que
preguntar es por su sentido y su valor.
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2) Las formulaciones sobre sistemas simbolicos (...) deben orientarse en funcion del
actor. Esto es, se deben elaborar descripciones orientadas hacia el punto de vista del
actor de los hechos. Hay que atender la conducta del sujeto y hacerlo con cierto rigor
porque es en el fluir de la conducta — o, més precisamente, de la accion social- donde
las formas culturales encuentran su articulacion. Cualquiera que sean los sistemas
simbdlicos en sus propios términos, tenemos acceso empirico a ellos estructurando
los hechos.

3) El anélisis cultural es (o deberia ser) conjeturar significaciones, estimar las
conjeturas y llegar a conclusiones explicativas partiendo de las mejores conjeturas.
(Geertz, 2000: 24 a 32)

Este sistema general de anélisis es mi andamio. En otras palabras, es el armazon de
tablones y vigas que he dispuesto para que sostengan “mis pies” de tal manera que
pueda trabajar con cierta seguridad y equilibrio al conjeturar sobre la conducta de los
profesores con relacion a sus necesidades y dificultades. Resta ahora exponer, ya sin
un lenguaje alegérico y una vez que me encuentro arriba del andamio'’, los dos
conceptos centrales que uso como herramientas analiticas.

2.1 Dos conceptos centrales
a) El concepto de necesidad docente

De Agnes Heller (1981: 146) recupero la idea de transformar la visién de necesidad
como carencia a una visién de necesidad como proyecto, pues me permite:

a) Romper con una inercia fomentada por los modelos educativos para la
actualizaciéon de los maestros de primaria en servicio (PEAM, PAM vy
ProNAP'®), en torno a considerar que los profesores carecen de los
conocimientos adecuados con relacion al curriculum, a los avances de la
ciencia de la educacion, a las formas de mejorar su practica, etc. Quien se

'7 La edificacion de este andamio se debi6 en mucho a un estado de inconformidad intelectual en el
que me vi inmiscuido, pues no encontraba la forma de hacer una “lectura densa” de mis datos.
Tampoco podia estructurarlos entorno a un conjunto de nociones que habia comenzado a manejar
gracias a la revision de diversos autores. De Darnton (2000) usé la nocidn “experiencias compartidas”,
de Geertz (1994) “précticas comunes”; el autor en realidad usa la expresion “préacticas heredadas”, de
Heller (1981) la nocién de “necesidad”, y de Rockwell y Mercado (1986) la de “condiciones
materiales”. El sistema general de andlisis que adopto me permite un nuevo orden en la lectura de los
datos y en el manejo de las nociones enunciadas.

'® He llegado a considerar que en los tltimos doce afios, los diferentes programas de actualizacion -
Programa Emergente de Actualizacion del Magisterio (PEAM), Programa de Actualizaciéon del
Magisterio (PAM) y Programa Nacional para la Actualizacion permanente de los Maestros de
Educacién Bésica en Servicio (ProNAP) —han puesto un énfasis en lograr que los profesores del nivel
de educacién primaria enfrenten de mejor manera los cambios curriculares de la Reforma Educativa
de 1993, sin embargo, han dejado de lado los problemas de desarrollo curricular a los cuales los
maestros se enfrentan y resuelven siguiendo diversos caminos que desconocemos. Los puntos de
partida de estos programas son cuestionables. Por ejemplo, un documento de la SEP (1995; 12)
establece: “Si consideramos que los profesores en servicio recibieron, en su mayoria, una formacién
inicial basada en planes de estudio poco vinculados a las necesidades del aula y la escuela, y que han
sido acogidos y desarrollado su practica en una cultura escolar poco dindmica y resistente a las
innovaciones, el cumplimiento de los objetivos (del ProNAP) adquiere, hasta cierto punto, un caracter
remedial [...]”
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ubica en esta logica llega a pensar que cubrir las necesidades docentes es una
empresa de caracter remedial.

b) Reunir, articular y dar sentido una serie de practicas comunes entre los
profesores cuyo propdsito es que los alumnos entiendan un tema de historia o
les guste esta asignatura. Asi mismo, permite mostrar los significados que
comparten los profesores en sus necesidades docentes.

c) Abrir la posibilidad de explorar proyectos compartidos, porque “ los hombres
tienen una determinada estructura de necesidades que no puede ser
modificada de un dia para otro y (esa) estructura de necesidades (es) la que
decide cuanto tiempo empleamos en el trabajo, y cudnto le dedicamos al
juego, a la cultura, a la diversion (.....) Un sistema de necesidades... se
transmite de generacién en generacion. Pero cada una de ellas transforma
estos sistemas de necesidades, pero no totalmente” (Heller, 1981: 146 y 148).

Mas que buscar afanosamente un concepto acabado de necesidad, el cual resuelva
mis problemas tedricos al pensar las necesidades docentes, trato de proponer un
concepto que estd en construccion, pero que tiene coherencia con la postura de
Agnes Heller. Es por ello que enriquezco la idea de necesidad como proyecto con
elementos de la Teoria de la accion social. Busco con ello, ahora si, lograr una
articulacion conceptual entre proyecto, accioén y acto.

Para Thomas Luckmann (1996; 37):

“Las experiencias anticipadas se llaman proyectos; la corriente actual de experiencias
que corresponde a un proyecto se llama accidn; y la acciéon que ha llegado a
consumarse se llama acto... los actos, a diferencia de las vivencias y de las
experiencias simples, no tienen lugar por si mismos, sino que se entienden a partir de
las acciones; estan ‘motivados’. El motivo que incentiva la experiencia actual es la
consecucion del fin; el fin es la experiencia anticipada en el proyecto. El sentido
actual de la accion se constituye con la relacién entre el proyecto y el flujo actual,
entre la ‘fantasia y la realidad’. La accién obtiene su sentido prospectivamente y lo
tiene actualmente. Pero como todas las demas experiencias, también la accién
consumada o interrumpida puede tomarse en la captacién de la conciencia, ponerse
en relacién con otros actos, esquemas de actos, méximas morales, legitimaciones,
etc., adquiriendo asi su sentido reflexivo”.

Esta propuesta de articulacion entre proyecto, accion y acto, me permite estructurar
con nuevos tejidos y nudos el concepto de necesidad docente. Aunque sea repetitivo
decirlo. Las acciones en curso de los maestros y las ya consumadas sélo pueden
entenderse y explicarse si preguntamos a ellos las fantasias o fines en razén de los
cuales estas acciones o actos tienen presencia. Pero lo més importante, para la
investigacién que presento, es que vigoriza la linea de reconstruir los proyectos de
los docentes y sus acciones para realizarlos a partir de preguntar con base en sus
actos. Es decir, doy por viable que si interrogo, didlogo y discuto con los profesores
sobre el sentido reflexivo de sus acciones consumadas puedo reconstruir piezas
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pequefias o grandes de lo que fueron sus acciones en curso y los proyectos que las
orientaron'’.

Tenemos asi, que el concepto de necesidad docente articula los proyectos de los
profesores, sus acciones y la culminacion de éstas en un triple sentido: prospectivo,
actual y reflexivo.

b) El concepto de dificultad docente

Me he apropiado del trabajo teérico de Donald Schon (1992, 1998)* en torno a las
profesiones précticas y sus zonas indeterminadas -lugar en donde la incertidumbre, la
singularidad y el conflicto de valores tienen su residencia y donde se hayan
incrustados o tienen su génesis los grandes problemas que viven los ingenieros,
médicos, arquitectos, educadores, etc. - Y derivo de alli, el concepto de dificultad
docente.

Las caracteristicas que le atribuyo a este concepto las tomo, en su mayor parte, del
siguiente fragmento: “en realidad, los problemas de la practica, no siempre se
presentan como estructuras bien organizadas. De hecho, no suelen presentarse ni
siquiera como problemas, sino como situaciones poco definidas y desordenadas. Los
précticos se enfrentan a una mezcla compleja y mal definidas de factores, si quieren
tener un problema bien definido que encaje con las teorfas y técnicas que mejor
conocen, deben construirlo a partir de los materiales de una situacién que en
terminologia de John Dewey (1938) cabe definir como ‘problematica’...Cuando un
practico define un problema elige y denomina aquello en lo que va a reparar.
Mediante acciones complementarias de denominacion y estructuracién, el préctico
selecciona sus puntos de atencion y los organiza guiado por el sentido de la situacion
que facilita la coherencia y marca una direccion para la acciéon. La definicion del
problema es un proceso ontologico —utilizando la memorable palabra de Nelson
Goodman (1978) -, una forma de construir el mundo”. (Schon; 1992:19)

' Esta posicién que asumo es partidaria de la expuesta por Ruth Mercado (2001; 7) en su tesis
doctoral. Ella cita a John Olson y sefiala que: “La compresién de lo que otra persona estd haciendo no
puede lograrse a través de la mera examinacién de las particularidades de su conducta. Nosotros
comprenderiamos su conducta como indicadores promisorios de los propdsitos a los cuales sirvieron
aquellas acciones y en términos de aquellos propésitos. El significado de lo que la gente hace
descansa en los propésitos a los cuales sirvieron aquellas acciones, éstas no son significantes en si
mismas, sino indicadores de aquellos propositos a los que ellas sirven y que les dan significado. En si
mismas ellas no significan nada. En esta vision, mirar simplemente en incidentes aislados en el aula
forzosamente fracasard como método por carecer de un contexto para darles sentido”. En mi trabajo el
contexto para entender las acciones de los maestros es el proyecto y con él la fantasia anhelada.

%% Donald Schén recupera la postura de John Dewey (1950) y Gilbert Ryle (1969) para sostener una
linea de argumentacién en donde el dilema del rigor o la relevancia entre las profesiones practicas,
puede ser resuelto si desarrollamos una epistemologia de la practica que sitiie la resolucién técnica
del problema dentro del contexto mas amplio de una indagacién reflexiva, muestre como la reflexion
desde la accién puede ser rigurosa por propio derecho, y vincule el arte de la practica, en la
incertidumbre y el caracter Ginico, con el arte de la investigacion del cientifico. Podemos de ese modo
incrementar la legitimidad de la reflexién desde la accién y alentar su mas amplia, profunda y rigurosa
utilizacién.
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Puedo decir, obviando una escrupulosa exactitud ante lo ya citado, que el concepto
de dificultad docente me sirve para reconstruir el proceso de comprensién que viven
los profesores ante situaciones de ensefianza valoradas por ellos de conflictivas,
inciertas o de dificil manejo. Este proceso de comprensién va desde aquellos
momentos en donde la situacién de ensefianza es un entretejido de factores
inarticulados, hasta alcanzar niveles cada vez mds coherentes con las practicas,
creencias, aspiraciones y saberes de los maestros. Coherencia que refleja cierta
armonia entre el sujeto y la situacion, pues éste ha hecho lo que suele hacerse cuando
esta clase de situaciones surgen.

Al plantear una reconstruccion de este tipo, centro el anlisis en las diversas acciones
de denominacién y estructuracion que el profesor realiza ante una realidad
desconcertante que vive. Busco mostrar los puntos en que repara y sus reflexiones
sobre ellos, pues como préactico “experimenta una sorpresa que le lleva a
replantearse su conocimiento en la accién en aspectos que van mas alla de las reglas,
de los hechos, las teorias y las operaciones disponibles. (Por tanto, podemos decir
que) el préctico reacciona ante lo inesperado o lo extrafio reestructurado algunas de
sus estrategias de accion, teorias de los fendmenos o modos de configurar el
problema e inventa experimentos sobre la marcha para poner a prueba su nueva
comprension. Se comporta més como un investigador que trata de modelar un
sistema experto que como el ‘experto’ cuyo comportamiento estd modelado”.
(Schon; 1992: 44)

El papel de herramienta analitica que otorgo al concepto de dificultad docente se
hace mas inteligible, si consideramos que los profesores rara vez usan el término
problema o problemética® para narrar situaciones “en donde se les atora la carreta”,
mas bien, describen éstas como eventos cotidianos de su practica profesional. En
consecuencia, el concepto propuesto me sirve para identificar, examinar y teorizar
aquellas situaciones de ensefianza cuyo manejo satisfactorio no figura en el Libro
para el Maestro de Historia y, sin embargo, los profesores narran de ellas lo que se
les ha ocurrido, han descubierto o intentando hacer para enfrentarlas.

Con el concepto de dificultad docente defiendo la posicién de que es “inapropiado
reducir los problemas de la prictica a una solucién técnica basdndose en
conocimientos cientificos especializados...pues con este énfasis en la resolucién de
problemas, ignoramos el encuadre del problema, el proceso mediante el cual (los
préacticos) definen la decision que se ha de adoptar, los fines que se han de lograr, los
medios que pueden ser elegidos. En la practica del mundo real, los problemas no se
presentan como dados para el profesional. Deben ser construidos a partir de los
materiales de las situaciones probleméticas que son incomprensibles, preocupantes e
inciertas”. (Schon; 1998: 48)

2! Me apresto a declarar que no obstante este hecho en ciertas partes de la tesis he optado por usar
indistintamente los términos “problema”, “dificultad” o “situacién de ensefianza con dificultades” para
denominar y estructurar aquellas situaciones calificadas por los maestros como: “me dejan fria esas
preguntas o comentarios”, “se me atora la carreta y no sé que hacer”, “nunca he intentado hacer esa
actividad por sentir que puedo echar a perder el grupo”. La razén de la decisién tomada obedece a un
asunto de redaccioén y no conceptual. El término “problematica” aparece ocasionalmente por la razén
ya esgrimida.
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Una vez expuesto el sistema general de andlisis y conceptos centrales que guian la
interpretacion del material empirico del estudio, es importante dar a conocer un
bosquejo sobre cémo procedi al trabajo analitico. En otras palabras, como fui
estructurando un conocimiento sobre las necesidades y dificultades en la ensefianza
de la historia sin dejar de lado el dato empirico, pero a la vez haciendo uso de
conceptos generales que se alejan de la experiencia cotidiana de los profesores.
Con base en esta posicion reinicié una serie de lecturas a las entrevistas que edité*.
Puedo denominar “primera etapa de analisis” a un periodo en donde los preconceptos
eran demasiados: certidumbres en el ensefianza, juicio habitual, juicio general, juicio
en historia, emociones, condiciones materiales de la apropiacion, relaciones en la
apropiacion, experiencias compartidas, practicas comunes, practicas no adecuadas,
necesidades docentes (un método, el gusto por la historia, hdbitos de trabajo escolar),
principio pedagdgico (el juego, que el nifio entienda), voz social del padre de familia,
voz de otro maestro, voz social confusa o poco clara, lo metodolégico y dificultad
docente (linea del tiempo, que el alumno de su opinién).

En una “segunda etapa de analisis” armé “familias de preconceptos™ tratando de
evitar un uso exagerado de ellos; pero a la vez empleandolos para una interpretacion
. cercana a la vivencia de los profesores. Dicho de otra manera, a partir de un
preconcepto clave como “dificultad docente” fui integrando una serie de situaciones
que tienen que ver con el conflicto de valores que viven los docentes al trabajar
determinado contenido de historia, sus angustias por dejar trabajar una ensefianza
grafica, su no poder ubicar en el tiempo a los nifios y dejar inconcluso su programa
de estudios, etc. Asi mismo, incorporé en “esta familia de preconceptos” aquellas
situaciones que para los docentes no eran problemaéticas; pues arroja luz sobre las
caracteristicas de una situacion de ensefianza con dificultades.

En pocas palabras, en esta “segunda etapa de anélisis” fui mas cuidadoso al
relacionar “el dato empirico” con la “estructura global de preconceptos”.

Los capitulos I y II son el producto de una “tercera etapa de andlisis” en donde ya
estructuré las familias de conceptos e hice a un lado los datos empiricos que
quedaron aislados.

3. Consideraciones teérico-metodolégicas sobre la entrevista

He dicho ya, que mis preguntas de investigacion estan referidas a: ;Cuédles son, en la
visiéon del maestro, las necesidades y dificultades que debe resolver al ensefiar
historia?; ;Coémo se refiere a estas situaciones; es decir, como las nombra?; ;A qué
atribuye su existencia?; ;Qué acciones emprende para solucionarlas?; ;Cuando
decide enfrentarlas y cudndo no? Cuando decide enfrentarlas: ;Qué posibilita que
ensaye ciertas soluciones a estas necesidades y dificultades? y ;Qué factores limitan

22 Y sefialo “volver a leer” porque ya habia hecho una lectura de cada entrevista con motivo de
exponer avances de tesis. Sefialo que también adopté como norma leer cada entrevista una vez
transcrita y editada ya sea como preparaciéon para un encuentro posterior con los docentes o para
reflexionar y recordar detalles de lo que fue un didlogo.
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el alcance de estas soluciones? También ya he dicho que me valgo de la entrevista
para responderlas.

Es oportuno ahora, comunicar “las precauciones de método”™ (Michel Foucautl;
2001), que he considerado al usar esta herramienta metodolégica.

Primera precauciéon. Cominmente se considera que existe un problema central en la
entrevista que de manera resumida se plantea asi: la gente ve ciertos aspectos de la
realidad de modo distorsionado. Dadas asi las cosas y llevadas a un extremo, “el
entrevistador no tiene manera de saber lo que es un hecho de la realidad y lo que es
una distorsiéon de éste” (Becker y Geer; 1973). Esta afirmacién carece de
fundamento, pues la entrevista “no es un flujo directo de pensamientos o actitudes
del entrevistado, sino una interaccion social y proceso comunicativo en donde el
discurso que se produce contiene rasgos que sefialan como hay que leer los mensajes.
Por tanto, la tarea basica es todavia la misma: tratar de resolver qué diablos trata de
comunicar una persona” (Briggs; 1986 y Woods; 1987)**

Y. el reto es éste, porque los participantes asumen papeles diferentes que estan lejos
de poder clasificarse bajo la figura de alguien que pregunta y otro que responde.
Ademas, las personas con frecuencia tienen antecedentes sociales, culturales y
lingiiisticos distintos. De aqui que debemos inclinarnos a pensar que poco aclaramos
o en nada evitamos la duda al emplear las expresiones: entrevista estructurada,
semiestructurada y abierta. Mds bien, hemos de comunicar que durante el proceso de
interaccion, debemos adquirir la costumbre de interrogarnos: ;Qué me esté diciendo
esta otra persona?, ;Por qué me dice esto y deja de lado esto otro? Y esto, a pesar de
que parezca evidente su mensaje.

Para que quede claro, durante las veintitrés entrevistas que sostuve con los maestros
que participan en el estudio, dejé de preocuparme por averiguar si lo dicho por ellos
era verdad o falso. La consigna fue mds bien, aprender qué tipo pregunta me
acercaba a lo que queria averiguar y cémo plantearla de tal manera de que se abriera
el didlogo y se sostuviera. Me he orientado sobre todo, por el principio de que las
versiones de un maestro sobre su docencia son interpretaciones de su realidad, por lo
cual requieren para leerse de matices, contrastes, discusiones y el complemento de
otras voces.

Segunda precaucion. Me he auxiliado de la posicion tedrica de Mijail Bajtin (2000)
y Gilbert Ryle (1962) para explicarme y argumentar en torno al proceso de
compresion del otro. Pues “existe una idea muy persistente, pero unilateral y por lo
mismo incorrecta, acerca de que para una mejor comprensién de la cultura ajena es

 Empleo esta frase para hacer saber al lector aquellas situaciones, discusiones o caminos que he
evitado tomar, pues lejos de propiciarme una orientacién general para este estudio, confundian y
enredaban las cosas. Michel Foucault emplea la frase “precauciones de método” para fijar su postura
tedrica ante su objeto de estudio: los mecanismos del poder.

* Los otros dos problemas de la entrevista segin Becker y Geer (1973) son: 1) el aprendizaje del
idioma nativo del grupo social en donde se llevara a cabo la investigacion, pues frecuentemente no
comprendemos que no comprendemos y entonces estamos mds expuestos a cometer errores al
interpretar lo que se dice y 2) existen asuntos sobre los cuales el entrevistado no quiere o no puede
hablar. Para construir vias alternas a estos problemas véase Briggs (1986).
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necesario trasladarse a su interior y, olvidando la suya, ver el mundo a través de los
ojos de esta cultura ajena. Como he dicho, una concepcién semejante es unilateral.
Desde luego, cierta empatia con la cultura ajena, da la posibilidad de ver el mundo
con sus 0jos, es el momento necesario en el proceso de su comprension. Pero si la
comprensidn se agotara con este momento, seria un simple doblaje y no aportaria
nada nuevo ni enriquecedor. Una comprension creativa no se niega a si misma, ni su
lugar en el mundo, su cultura, y no olvida nada. Para la comprensién, la exotopia, el
‘hallarse fuera’ de aquél que comprende — hallarse fuera en el tiempo, en el espacio,
en la cultura- es una gran ventaja en comparacion con aquello que se quiere
comprender creativamente. Porque el hombre no puede ver ni comprender en su
totalidad, ni siquiera su propia apariencia, y no pueden ayudarle en ello la
fotografia ni los espejos. La verdadera apariencia de uno puede ser vista tan
solo por otras personas, gracias a su exotopia espacial y gracias a que son
otros”. (Bajtin; 2000: 158 y 159. Las cursivas y negritas son de la fuente
consultada).

Las ideas de una compresién parcial y la importancia de la exotopia son compartidas
por Gilbert Ryle (1962: 57). “Mi cultura, escolaridad, lenguaje, hébitos e intereses
son diferentes de los del otro y esto debe deteriorar la fidelidad de mi remedo, de sus
intenciones mentales y, por lo tanto, el éxito de mis esfuerzos para entenderlo. La
compresion debe de ser imperfecta, solamente siendo realmente Platén podria
entenderlo a él. Yo no puedo literalmente compartir tus experiencias, pero algo de tus
experiencias podrian ser de algiin modo accesibles a mi.....de verdad nosotros vamos
mas alla de lo que vemos a ellos hacer y oimos a ellos decir, pues este ir mas alld no
es ir detras, en el sentido de crear inferencias de causas ocultas, es ir mds alla en el
sentido de considerar, en primera instancia, los criterios y propésitos de los cuales las
acciones son ejercicios”.

Con esta segunda precaucion de método dejo atras la creencia infundada de quienes
defienden que el proceso de compresion del otro es un acto mistico. Asumo, més
bien, que el preguntar a los sujetos por sus intenciones o fines a partir de sus actos,
es la puerta para comprender algo de su mundo, de su cultura, de sus aspiraciones.

Tercera precaucion. Evito retomar y enfrascarme en una discusion que estd presente
en la linea de investigacion sobre el conocimiento practico de los maestros (Elbaz;
1981, Clandinin y Connelly; 1987).Un pasaje de este alegato es el siguiente: tal
parece sefiala Elbaz, en respuesta a Clandinnin y Connelly, “que la practica o la
evidencia préctica es considerada mas significativa que las afirmaciones del maestro.
En mi estudio la practica de la maestra...fue vista solo incidentalmente, porque esto
fue un asunto de estrategia y conveniencia mas que de principio...(por tanto) la
practica no puede ser ni mds ni menos significativa que las afirmaciones del maestro,
(pues hay que recordar que) lo que nosotros conocemos de la practica es en realidad
afirmaciones del investigador. Nosotros tenemos acceso a la practica solamente por
medio del lenguaje que nosotros usamos para formular lo que hemos visto. El acto de
participar en una situaciéon de entrevista es otra forma de practica, la cual fue
examinada en el estudio”
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Me alejo de este alegato y de los matices que pueda darsele” porque no estoy
interesado en otorgar un estatus a la practica de los maestros y otro a la versién que
ellos tienen sobre su docencia. Estoy interesado, ya lo he dicho y ahora lo vuelvo a
decir, en averiguar sus necesidades y dificultades y el significado de éstas desde su
punto de vista. (Martinez; 1996 y Erickson; 1997). Al igual que Elbaz, dejo de lado
una observacion sistematica de sus acciones en el salén de clases por estrategia y no
por principio.

Formuladas estas precauciones de método, paso a decir quiénes fueron los profesores
que amablemente conversaron conmigo durante varias ocasiones en los ciclos
escolares 2000-2201 y 2001-2002. Pongo énfasis en la dindmica que segui antes,
durante y después de estos encuentros, pues €sta encierra una parte medular de mi
practica de investigacion.

En el estudio participaron Elisa, Maru, Telma, Magda y Daniel®, ellos atendian el 5°
6 6° grado de la escuela primaria. El criterio para seleccionarlos fue que les gustara
ensefiar historia o estar dispuesto a compartir cémo habia sido su experiencia en esta
asignatura. De estos profesores solo Maru tenia menos de veinte afios de servicio.
Para mayores datos sobre su experiencia laboral, estudios realizados, cursos tomados
y material empirico que recopilé durante mis didlogos con ellos, véase anexo I.

La estrategia general para conversar con las cuatro maestras y el profesor se orient6
bajo la consigna de ayudarlos a recordar y reconstruir sus vivencias. Estas ayudas
variaron a lo largo de los cinco encuentros que sostuve con la mayoria de ellos, pero
pueden ser agrupadas en tres momentos bésicos. En la primera entrevista utilicé un
guion de preguntas para propiciar didlogo y si bien, este instrumento me permiti6
abordar diversos puntos sobre la ensefianza de la historia, también me hizo propiciar
momentos de pregunta y respuesta que desde mi perspectiva ofrecen poco para
comprender a los maestros. (Véase anexo 2)

Una vez que transcribi y pude leer con detenimiento la primera entrevista usé como
temas de conversacién, para un segundo encuentro, aquellas “conductas” y
“expresiones” que comenzaron a llamar mi atencién. Por ejemplo, pedi a los
maestros que narraran y explicaran con mayor detalle por qué habian permanecido

** Las tonalidades de esta discusién pueden derivarse de la postura de Donald Schon (1992: 36 y 40)
“Utilizaré el término conocimiento en la accién para referirme a los tipos de conocimiento que
revelamos en nuestras acciones inteligentes ya sean observables al exterior - ejecuciones fisicas, como
el acto de montar bicicleta - o se trate de operaciones privadas, como en el caso de un analisis
instantdneo de un balance. En ambos caso, el conocimiento estd en la accidn. Lo revelamos a través de
nuestra ejecuciéon espontdnea y hébil, y paraddjicamente somos incapaces de hacerlo explicito
verbalmente. No obstante algunas veces es posible, mediante la observacion y la reflexion sobre
nuestras acciones, podemos realizar una descripcién del conocimiento ticito que estd implicito en
ellas.....nuestras descripciones del conocimiento en la accién son siempre construcciones. Son
siempre intentos de poner en forma explicita y simbélica un tipo de inteligencia que comienza siendo
tacita y espontdnea. Nuestras descripciones son conjeturas que precisan ser puestas a prueba ante la
observacion de sus originales; los cuales al menos en algin aspecto, van a ser distorsionados. Pues el
conocimiento en la accién es dindmico y los ‘hechos’, ‘los procedimientos’, ‘las reglas’ y ‘las teorias’
son estéticos”.

?® Los nombres de los profesores que aqui aparecen no corresponden a los reales, opté por esta via;
pues el anonimato de informantes clave es una de las tradiciones de los estudios cualitativos.
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por més de 10 afios en los grados de 1°y 2° y exploré qué hicieron cuando tuvieron
que enseflar historia en los grados superiores de la escuela primaria. También
averigii¢ por qué consideraban que enseflar esta asignatura era leer, entender y
ubicarse en el tiempo, etc.

En la tercera, cuarta y quinta entrevista mis conversaciones estuvieron apoyadas en
diversos materiales que los docentes empleaban en la ensefianza de Clio en el 5°y 6°
grados: Plan y Programas de estudio para la educacién primaria 1993, Avance
Programatico, Libro de Texto Gratuito de Historia, Libro para el Maestro, cuadernos
de los alumnos, guia escolar, examenes bimestrales, rotafolio, etc. Cobraron vital
importancia los cuadernos de los alumnos y los libros de Texto Gratuito de Historia
ya que me permitieron abrir, explorar y consolidar procesos de reflexion en torno a
qué actividades realizaban los profesores, como las llevaban a cabo y qué propésitos
buscaban alcanzar con ellas.

A partir de este tltimo grupo de entrevistas tomé la iniciativa de cruzar puntos de
vista. Es decir, utilicé planteamientos, expresiones, preocupaciones practicas,
ocurrencias, descubrimientos y situaciones consideradas dificiles de manejar entre
docentes para explorar como las vivian aquellos otros con quienes no habia tenido
oportunidad de conversar sobre estas cosas. Con esta manera de proceder me
encontré con que en la quinta entrevista estaba preguntando y aclarando cuestiones
que desde la primera entrevista habia externado algiin maestro, pero a la cuales
habia hecho caso omiso.

Durante este tercer momento pedi en reiteradas ocasiones que los maestros ilustraran
con ejemplos lo que me estaban diciendo, que definieran en sus términos aquello que
llamaban “lo mas importante” en los temas de historia y cémo lo determinaban.
Solicité varias veces que me volvieran a comunicar con mayor detalle un dato que
ya me habian dado a conocer. En fin, dejé a un lado las reglas de la conversacion
cotidiana en nombre de mis intereses de conocimiento. También experimenté que los
maestros habian dejado de verme como aquel sujeto que simplemente deseaba
obtener respuestas e irse. Interpreté que sus invitaciones a ver su trabajo con un tema
de historia; el preguntarme sobre un método para ensefiarla de mejor manera; su
abierta peticion de que partes de la entrevista no fueran grabadas, etc., eran sefiales
de haber logrado cierto grado de confianza con ellos®’.

Por ultimo, al cerrar cada entrevista — en promedio duraron una hora- solia preguntar
al profesor sobre los puntos en que deseaba profundizar, si me sugeria algin
documento para leer, me recomendaba nuevos temas para dialogar y como se habia
sentido durante el encuentro. Todas las entrevistas fueron grabadas en audio casetes,
transcritas y después analizadas con el apoyo del software Atlas ti*®.

27 . b5z ;

Creo que esta confianza se fue fortaleciendo porque visité a los cinco profesores durante algunos
recreos, ceremonias civicas, programas sociales e incluso conversé con tres de ellos sobre temas
diversos en un espacio y horario distinto al escolar.

*® Durante mi aprendizaje en el manejo de este programa, la ayuda de mi compaiiero de generacion y
amigo Alfonso Javier Bustamante Santos fue invaluable.
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El producto del andlisis del material empirico son los dos capitulos que integran esta
tesis y de los cuales presento a continuacion las ideas principales.

En el primer capitulo recupero y exploro un hecho comin en el &mbito educativo: los
profesores de la escuela primaria trabajan con distintos grados escolares a lo largo de
su vida profesional en ella. Esto significa, al menos, que cuando un profesor cambia
de grado escolar se enfrenta continuamente a tareas nuevas, debe aprender atin dentro
de una misma escuela, nuevos sistemas de usos, adecuarse a nuevas practicas y vive
al mismo tiempo entre exigencias diametralmente opuestas.

Esta circunstancia presente en la vida de los maestros la he tomado como momento
clave para detenerme en ella e intentar comprender cémo los cinco docentes que
participaron en este estudio construyeron una manera de ensefiar historia, pues era
una necesidad urgente. Para llevar a cabo esta tarea me apoyo en el concepto de
apropiacion, pues permite pensar en una relacién activa entre las personas y la
multiplicidad de recursos y usos culturales objetivados en sus ambientes inmediatos.
En lugar de partir de la accién de una institucién como la escuela, mi andlisis parte
de la actividad del sujeto para hacer suyos aquellos aspectos de la cultura magisterial
que se encuentran efectivamente presentes de alguna manera en su entorno
inmediato.

En este mismo capitulo me ocupo de las necesidades docentes ya enunciadas en el
planteamiento del problema: a) como ensefiar historia en los grados superiores de la
escuela primaria cuando se ha permanecido por un periodo prolongado en primero o
segundo grados, b) como lograr que a los alumnos les guste historia, maxime si al
profesor no le agrada esta asignatura, ¢) cémo conseguir que entiendan el tema visto
durante una o varias clases y d) como hacer que los nifios se sientan importantes con
lo que dicen y hacen. Interpreto estas necesidades como proyectos, pues cuando los
profesores las viven lejos de asumir una actitud de carencia de recursos para hacerles
frente, ellos echan mano de un conjunto de practicas comunes en la ensefianza de la
historia, emplean varios recursos didécticos, siguen una serie de pistas como la risa
de los nifios para saber si su trabajo es adecuado e incluso organizan el horario
escolar cuidando que el interés del nifio se mantenga.

Es obvio que se pueden documentar otras necesidades docentes en la ensefianza de la
historia, sin embargo, aqui sélo me detengo en aquéllas que logré reconstruir y
argumentar a partir del andlisis que hice. Espero que mi descripciéon de estas
necesidades contribuya a socavar la “visién de necesidad como carencia”, pues esta
tltima es una formula usada en exceso para valorar el trabajo de los maestros, pero
de poco valor para explicarlo.

En el segundo capitulo sostengo la hipétesis de que las dificultades en la ensefianza
de la historia son cambiantes y manejables para los maestros. Y esto es asi porque los
profesores a lo largo de uno o varios ciclos escolares no sélo las llegan a reconocer,
sino las investigan, reflexionan y desmenuzan, por tanto, logran pasar de una
situacién confusa, incierta y perpleja a una situacién que manejan de manera
inteligente.
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Para mostrar y explicar este proceso que viven los maestros he seleccionado tres
situaciones: a) trabajar y acabar los contenidos del programa de manera satisfactoria,
b) hacer que los nifios vivan una ensefianza “objetiva”, “significativa” y c) hacer y
manejar adecuadamente la linea del tiempo. Con la reconstruccion de estas
dificultades pretendo teorizar sobre las caracteristicas de los problemas de ensefianza
en la asignatura de historia y mostrar, por otro lado, nuevos elementos de la cultura
de ser maestro.

Me queda por decir que con el desarrollo de estos dos capitulos pretendo cubrir la

otra parte ya prometida de una descripciébn densa acerca de las necesidades y
dificultades de los maestros en la ensefianza de la historia.
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CAPITULO I

ENSENAR HISTORIA EN LA ESCUELA PRIMARIA: NECESIDADES,
PRACTICAS, SENTIDOS Y SIGNIFICADOS
(Un primer acercamiento a la cultura de los maestros)

Las ideas se vuelven estereotipadas o se
olvidan cuando dejan de desarrollarse.

Lawrence Stenhouse

La captaciéon y explicacion de una gran parte de lo que pasa, aprenden y viven los
maestros en la escuela, estd bajo el dominio conceptual de lo que diversos autores
han llamado: socializacién (Lortie, 1975; Gimeno, 1992, Bullough, 2000°°). Esta
ascendencia, posiblemente, comenz6 a marcarse de manera mas definida con el
estudio seminal de Dan Lortie (1975). Algunas ideas que €l expone, en el capitulo
“Los limites de la socializacion”, han servido de base para configurar la forma de
pensar el proceso que sigue un sujeto, aun antes de trabajar directamente en la
enseflanza, para convertirse en profesor.

Un resumen de estas ideas y después, comentarios sobre ellas servirdn para ilustrar
su trascendencia.

Para Dan Lortie, la socializacion es un proceso subjetivo, esto es algo que le ocurre a
la gente, como se mueve a través de una serie de estructuras de experiencia e
internaliza la subcultura del grupo.

En terminologia de la teoria de la interaccion simbdlica, el estudiante aprende a
<tomar el rol> del maestro, para atraer al menos con suficiente empatia y anticipar la
probable reaccién del profesor y su conducta. Sin embargo, es improbable que
muchos estudiantes aprendan a observar la ensefianza en una estructura fines-medios
0 que tomen una postura analitica hacia ella. Ellos estdn, siguiendo a Lortie,
indudablemente impresionados por algunas acciones de los docentes y no por otras,

% Dan Lortie cita el apoyo intelectual de : Caplow, T. (1954) “The sociology of work”, Drebeen, R.
(1968) “On what is learned in school”, Heller, E. (1966) “Teacher socialization: Pupil influences on
teacher’s speech”, Hughes, E. (1958) “Men and their work”; Parson, T. (1955) “Family socialization
and interaction process”, Taylor, L. (1968) “Occupational sociology”, Waller, W. (1961) “The
sociology of teaching”, etc. Por su parte, Robert V. Bullough, toma como referencias de apoyo a:
Clift, R., Meng, L. y Eggerding, S. (1994) “Mixed messages in learning to teach English; Fuller, F. y
Brown, O. (1975) “Becoming a teacher”; Grossmann, P. (1989) “Learning to teach without teacher
education”; Kilgore, K., Ross, D. y Zbikowski, J. ( 1990) “Understanding the teaching perspectives of
first-year teachers”; Kuzmic, J. (1993) “A beginning teacher’s search for meaning: Teacher
socialization , organizational literacy, and empowerment”; Lortier, D. (1975) “Schoolteacher: A
sociological study”; Tickle, L. (1991) “New teachers and the emotions of learning teaching”;
Wildman, T., Niles, J., Magliaro, S. y McLaughlin, R. (1989) “Teaching and learning to teach: the
two roles of beginning teachers”; Zeichner, K. y Gore, J. (1990) “Teacher socialization”, etc.
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pero uno no esperaria que vieran las diferencias a partir de una postura pedagdgica o
una explicacion desde esta postura. Lo que los estudiantes aprenden sobre la
ensefianza, después de todo, es intuitivo e imitativo mas que explicativo y analitico;
esto esta basado en personalidades individuales mas que en principios pedagégicos.

Es poco frecuente que los maestros sean sorprendidos en relacion a la naturaleza de
sus tareas, con excepcion de sus actividades de oficina, los ensefiantes terminan
haciendo cosas que habian esperado hacer. Pero encuentran estas tareas mas arduas
y pesadas que lo previsto; la realidad subjetiva fue mal percibida. Ademas,
consideran poco relevante, después de todo, la instruccidn préctica que recibieron.
En un estudio dirigido por Dan Lortie (1975), més de la mitad de los profesores que
participaron, dice que tuvieron muy poca preparaciéon en el <manejo del salén de
clases, rutinas y disciplina> (52%); el 57% dice lo mismo sobre <el uso de equipo
audiovisual y materiales>; y 36% se queja de que no tuvieron suficiente instruccion
en <métodos de ensefianza>. En resumen, no es de extrafiarse que los maestros no
estén inclinados a verse a si mismos como compartiendo una memoria comun o
cultura técnica. Como ellos no han recibido tal instruccién, estian forzados a
circunscribirse a recolecciones individuales, las cuales no son remplazadas por
nuevas perspectivas, esto alienta una concepcion de ensefianza como algo individual
m4s que como una empresa.

Lortie enfatiza que los primeros meses de ensefianza pueden ser algo asi como una
prueba dura. Es importante observar, no obstante, que la prueba es privada, ésta no
es una experiencia compartida con un grupo de docentes. Es interesante subrayar,
que los maestros no dicen trabajar sin asistencia de otros, pues claramente prefieren
la ayuda que obtienen de quienes son cercanos a ellos en rango. 37% de los
profesores que fueron interrogados para seleccionar la mas importante fuente de
<ideas y descubrimientos para su trabajo> respondieron, escogiendo de una lista que
inclufa: cursos en servicio, lectura, cursos colegiales, reuniones en el sistema, su
inmediato superior y conversaciones informales con colegas y amigos, que la
interaccion informal con pares, es preferida a los canales institucionales; la
experiencia personal se complementa con la influencia entre colegas y las agencias
formales de socializacion son secundarias para este proceso.

Los maestros, segln este estudio de Dan Lortie, remarcan la idea de adaptar otras
practicas y situaciones a su estilo personal y no refieren al aprendizaje de principios
generales de instruccion de sus colegas. Cuando se refieren a la influencia del otro
par, mencionan actividades especificas del salon de clases y describen los <trucos
de la profesion>.

En si, este tipo de socializaciéon por secuencia de niveles refuerza la experiencia
idiosincrésica y la sintesis personal. Ninguna estructura propicia la inculcacién de
ayuda mutua, derivaciones empiricas, practicas basadas rigurosamente y principios
pedagogicos. Las lecciones ensefiadas por los primeros maestros atn persisten como
modelos para el cambio y referencia personal; la formacién en pedagogia no parece
fundamental después de las primeras ideas sobre ensefianza. Los profesores dicen
que su principal maestro ha sido la experiencia y describen el proceso como la
adquisicion de précticas personales probadas, no como el refinamiento y aplicacion
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de principios validos y generales para la instruccién [...] insisten en que la
influencia de otros maestros estd proyectada a través de concepciones personales y
subjetivas para ensayos pragmaticos. Por tanto, para Dan Lortie las connotaciones
del término "socializacion" parecen algo torcidas cuando se aplican a esta clase de
induccién, ya que implican gran receptividad para una cultura preexistente que
parece dominar. Los maestros estdn <auto-forméndose> de manera prolongada; la
internalizacién del conocimiento comun tiene un papel limitado en las
responsabilidades del trabajo. Ademds, los maestros no [...] adquieren nuevos
estandares para corregir y revertir imprecisiones, ideas y orientaciones iniciales.
Ninguna experiencia posterior de trabajo complementa el bajo nivel de formacién en
una idea general de la ensefianza, como una concepcién intelectual compartida.
(Lortie; 1975: 55-81, la traduccion del inglés al espafiol es mia)

Dicho con otras palabras, el estudio de Dan Lortie devel6 con claridad, y muchos nos
hemos familiarizado ya con la posicién, de que los profesores se forman a partir de
socializarse a través de una serie de niveles, cronologias, etapas o fases. En términos
estrictos, cabe decir, que esta familiaridad ha rebasado la simple aceptacion.

En el afio 2000, por ejemplo, se hizo la traduccién al espafiol, de una parte sustancial
de: The Internacional Handbook of Teachers and Teaching (Biddle, Good y Goodson
[comps.], 1997). En el primer tomo Robert Bullough (2000) cita tres
caracterizaciones del “proceso de convertirse en profesor (Berliner, 1988; Briztman,
1991y Ryan, 1986)”; todas ellas recuperan la teoria de las etapas como forma de
pensar la docencia y recorrido necesario de formacién; cada una, desde luego,
presenta, con respecto a la otra, variaciones de denominacién y de contenido.

Como no pretendo alegar razones en contra de estos tres trabajos’°, me limito a citar
la postura de Briztman, porque existe un nexo de armonia entre ésta y la posicion de
Robert Bullough. Para ambos autores: “los estudiantes que empiezan la carrera de
magisterio traen consigo su primera cronologia adquirida a lo largo de sus
experiencias acumuladas en el aula de las escuelas [...] Sus experiencias como
estudiantes universitarios de la carrera de magisterio constituyen la segunda
cronologia. Las précticas configuran su tercera cronologia [...] Y una cuarta
cronologia empieza cuando el estudiante de magisterio se convierte en un profesor
recién llegado [...]JCada una de ellas [...] representa diferentes relaciones de
competencia con el poder, el conocimiento, la dependencia y la negociacion y
proporcionan los marcos de referencia que tienen como resultado practicas
discursivas en la enseflanza. (Si bien, Robert Bullough reconoce que las teorias
basadas en etapas tienen numerosas limitantes, que mas adelante se veran, formula la
siguiente conclusion:) [...] convertirse en profesor es inevitablemente un proceso
idiosincrésico [...] La experiencia pasada, la personalidad y el contexto influyen

%% El trabajo de Ryan considera cuatro estadios flexibles: “una etapa de ‘fantasia’ una etapa de
supervivencia, una etapa de ‘dominio’ y una etapa de ‘impacto’ ” . Por su parte, Berliner “desarroll6
un modelo para la evolucién de la competencia profesional basado en la importante evidencia de que
los profesores efectivamente parecen tener un conocimiento organizado jerarquicamente , y los
profesores experimentados trabajan efectivamente de forma mas eficaz que los profesores noveles.
(Las fases del modelo son): ‘principiante’, ‘principiante avanzado’, ‘competente’, ‘de gran dominio’
y ‘experto’ ” (Para mayores detalles sobre el trabajo de Ryan y Berlinert, véase: Bullough, 2000:110-
111)
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drasticamente sobre las decisiones que toman los profesores noveles a medida que
intentan establecer su papel de profesor y adoptar, ajustar o crear un programa de
estudios para sus alumnos”. (Bullough; 2000:101-102 y 119).

La posicion de que los profesores se socializan por etapas y en consecuencia se
forman de esta manera, también tiene popularidad en algunos sectores de la
pedagogia. José Gimeno en una discusién que rebasa los marcos de la socializacion y
mas bien, se centra en cuestionar el binomio causal que se ha querido instalar entre
formacion del profesorado y calidad educativa, apunta: “[......... ] Me parece que es
interesante recordar ademds algunos datos proporcionados por la sociologia
profesional de los docentes [...] Los estudios [...] destacan con regularidad que la
preparacién de los profesores es una tarea normalmente de ‘bajo impacto’ en la
configuracion de la profesionalidad, y que sus efectos son débiles (Zeichnner, U.,
1981). Como mucho podria aceptarse que es una fase de iniciacion (Terhart, 1980 p.
148). Es el contacto progresivo con la practica lo que realmente impregna al profesor
del saber practico profesional efectivo en la accion. (Y mds adelante se insiste). La
formacion inicial es tan poco operativa [...] Por eso la profesionalidad se adquiere
bésicamente por socializacion, como ya hemos dicho. No porque el profesor sea un
atedrico, sino porque es a través de ese proceso como se nutre su saber practico de
esquemas de accion. Si la teoria tiene tan poca relacién con la préctica es porque
incide muy poco en el andlisis y reconstrucciéon de dichos esquemas dominantes”
(Gimeno; 1992: 128 y 139).

Este predmbulo sobre la socializacién de los profesores me sirve para decir,
retomando frases de Clifford Gertz (2000:19)*'; que la utilizacién del concepto
socializacion ha estallado con tremenda fuerza en el paisaje intelectual sobre la
docencia y forma ya parte de nuestra provision general de conceptos teoricos;
indudablemente se ha arraigado como forma de pensar y explicar una realidad; pues
en varios campos o sectores de esos campos se le ha explorado y explotado. Queda
ahora, ya que el concepto vive entre nosotros, dedicar una serie de esfuerzos teéricos
y empiricos para hacer que nuestras expectativas y usos de €l sean mds equilibrados
y precisos. En otras palabras, resta delimitar lo que se puede conocer con él y recurrir
a otras herramientas que expliquen de mejor manera lo que hasta ahora ha
permanecido en su dmbito, pero de una manera poco clara. Esta postura, mi postura,
por precisar los alcances de la socializacion, tiene su génesis en puntos de diversa
indole; veamoslos.

Antes de todo, el empleo del concepto socializacion ha despertado sospechas entre
sus usuarios al ser llevado a la investigacién dedicada a los docentes®®. Dan Lortie
(1975:80) anota: “Las connotaciones del término ‘socializacién’ parecen algo

*! Quien a su vez hace alusion a Susanne Langer y su libro “Philosophy in a New Key”

*? Es obvio que tanto la duda como la polémica han acompafiado la construccién, desarrollo y uso de
una serie de conceptos empleados en las ciencias sociales, y seguramente en otras ramas del saber
humano. Por ejemplo, Francesca Cancian (1979:299 y 300) hacer saber que: “En la historia moderna
de la ciencia social, pocos conceptos han originado tanta polémica como los de estructura y funcién y
el tipo de analisis al que se vinculan [ y mas adelante especifica...] Joseph H. Woodger en la biologia
y Robert K. Merton en las ciencias sociales ... han sefialado la profusion de distintos contenidos a los
que se aplica el término ‘funcién’, incluso con sentido cientifico, pero aunque reparan en la confusién,
los dos autores dejan sin especificar la mayor parte de tales contenidos”.
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torcidas cuando se aplican a esta clase de induccién, desde que ellas implican gran
receptividad para una cultura preexistente que parece dominar. Los maestros estin
prolongadamente ‘auto-forméandose’; la internalizacién del conocimiento comin
juega solo una parte limitada en su movimiento a las responsabilidades del trabajo”.

Robert Bullough (2000: 100-101), declara haber vivido una incertidumbre de otro
tipo en su trabajo intelectual. “[...] Debido a sus connotaciones funcionalistas, he
dudado en utilizar el término socializacion para describir mi enfoque®. Sin embargo,
mis perspectivas han sido influidas por la reciente investigacion sobre la
socializacion que muestra como el proceso de convertirse en profesor es ‘altamente
interactivo’, lleno de contradicciones, con una ‘interaccién constante entre la
eleccion y las restricciones’, un proceso ‘en el que influyen los profesores y que ellos

29

mismo configuran’ ”.

Si tratamos de profundizar en estas sospechas, ahora siguiendo a Dan Lortie y
dejando de lado a Robert Bullough, podriamos manejar la conjetura de que algunas
de las torceduras que sufre el concepto de socializacion - al ser traido de la tradicién
socioldgica al &mbito de estudios sobre los profesores - seguramente se deban a que
invariablemente se topa con una cultura preexistente de los docentes. Con una
cultura que aqui hemos denominado cultura magisterial, la cual ha sido reconocida
por diversos autores, pero, también ya he dicho se conoce casi nada. Y, empleo la
expresion “topar” porque las preguntas de investigacién de Dan Lortie estaban
enfocadas en otra direccion® y, sin embargo, nuestro autor tropezé con un conjunto
de practicas, sentidos, significados e ideas compartidas que forman parte del mundo
de los maestros y desde donde ellos interpretan qué es la ensefianza y qué pasa en
ella.

Es importante subrayar, en defensa de esta conjetura, que existe una relacién entre
socializacion y cultura, la que es explicita y juega un papel basico en el estudio de
Dan Lortie (1975:61), pues para é€l, reitero: “La socializacién es un proceso

3 Habria que recriminar a Robert Bullough el hecho que haya dejado sin explicar cuiles son las
connotaciones funcionalistas del concepto socializacién y por qué le causaron reticencia. “(Quiza
podamos aclarar algo si marcamos que), hablando llanamente , el anélisis estructural-funcional no
consiste en nada mds complicado que expresar las cuestiones empiricas en una de las formas
siguientes, o algunas combinaciones de las mismas: (1) ;Qué uniformidades observables, o pautas,
pueden descubrirse o suponerse que existen en los fendmenos estudiados? (2) ;Qué condiciones
(estados empiricos de las cosas) resultantes de operaciones previas pueden descubrirse o suponerse en
los fenémenos estudiados? (3) Cuando se descubre (o supone) que un proceso [...]se desarrolla segin
uniformidades observables ;Qué condiciones resultantes cabe descubrir?”. (Cancian, 1979: 300)

% El propésito de este capitulo (“Los limites de la socializacién™), dice Dan Lortie (1975:56 y 61),
“después de todo, es ir méas alld de observaciones indirectas y considerar cercanamente las
consecuencias de la socializacién en la ensefianza ;Cémo son estos niveles de socializacion
comparados con los encontrados en ocupaciones altamente desarrolladas? ;Qué dicen los maestros
sobre su formaciéon como miembros de este gremio? ;Su testimonio armoniza con las exigencias de la
profesion? ;Coémo las creencias y las orientaciones de los maestros conectan con la secuencia de
socializacién? (Y mads adelante insiste en cuestiones similares) [...] Buscamos respuesta a estas
cuestiones generales: ;Como los maestros valoran las diversas etapas de su experiencia de induccién?,
(Sus comentarios identifican el proceso informal el cual no es inmediatamente claro?, ;Qué alcance o
extension, si la hay, hace a los maestros verse asi mismo, como compartiendo una cultura técnica
comun?”.

27



subjetivo, esto es algo que le ocurre a la gente, como se mueve a través de una serie
de estructuras de experiencia e internaliza la subcultura del grupo”.

He construido un tercer movil para cuestionar los alcances del concepto de
socializacion; éste se deriva de investigar las necesidades y dificultades que viven
los docentes al ensefiar historia desde una perspectiva de cultura magisterial. Porque
sin ninguna duda, es importante comenzar a documentar y explicar otra forma de
pensar lo que pasa, aprenden y viven los maestros en su &mbito cotidiano de trabajo:
la escuela®.

Como estrategia de una embestida frontal, en este capitulo doy importancia a un
hecho comun en el &mbito educativo mexicano: los profesores de la escuela primaria
trabajan con distintos grados escolares a lo largo de su vida profesional. Esto
significa, al menos, que cuando un docente cambia de grado escolar “se enfrenta
continuamente a tareas nuevas, debe aprender (aun dentro de una misma escuela)
nuevos sistemas de usos, adecuarse a nuevas costumbres [...] vive al mismo tiempo
entre exigencias diametralmente opuestas, por lo que debe de elaborar modelos de
comportamiento paralelos y alternativos (a los que solia emplear)”. (Rockwell,
1997:31. La autora cita a Heller, 1977:23)

Esta circunstancia presente en la vida laboral de los maestros, la tomo como hecho
coyuntural para detenerme en ella e intento comprender cdmo se va construyendo
una manera para ensefiar historia. La version de las maestras Magda, Maru y Elisa
sobre la reciente experiencia que vivieron de ser profesoras por mas de diez afios de
1°y 2° grados y pasar a atender el 5° y 6° grados me permite rastrear, articular y
presentar huellas de esta construccién. La experiencia de otros dos maestros de mi
estudio - Telma y Daniel - es un poco disimbola, sin embargo, comparte una base
comun: ellos tampoco se iniciaron en la escuela primaria atendiendo los “grados
superiores”.

Para el desarrollo de este capitulo uso el concepto de apropiacion como herramienta
tedrica, pues me permite pensar en una “relacion activa entre las personas y la
multiplicidad de recursos y usos culturales objetivados en sus ambientes inmediatos.
En lugar de partir de la accién de las instituciones (familia, escuela, clase), el analisis
de la apropiacion parte de la actividad del sujeto [...] (para hacer suyos) aquellos
aspectos de la cultura que se encuentran efectivamente presentes de alguna manera
en su entorno inmediato [...] (Sin embargo), el proceso de apropiacién no significa
simplemente hacer uso individual o colectivo de diversos elementos de la cultura
circundante. Roger Chartier ha insistido que la apropiacién siempre transforma,

- Comparto la inquietud de que “existe poca reflexién acerca de la relacién entre la practica del
maestro y la escuela, que es su contexto cotidiano de trabajo” (Rockwell y Mercado, 1999:115). Es
decir, atin desconocemos en gran medida de qué forma y bajo qué condiciones la escuela (como
configuracién) media una serie de practicas, significados y certezas que le permiten al maestro hacer
frente a necesidades y dificultades que le plantea la ensefianza de un contenido, pero también
desconocemos como la escuela media para que ciertas situaciones sean tomadas como inherentes a

ellay a la ensefianza y, por tanto, sean consideradas por los docentes como no probleméticas.
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reformula y excede lo que recibe” (Rockwel, 1997:31. La autora cita a Heller,
1977:20 y a Chartier, 1991:19)

Pongo en claro, que si bien asumo que la coyuntura de cambio de grado es un
momento de intensa actividad por parte de los docentes, para apropiarse y poner en
marcha un conjunto de practicas, de estudiar el Libro de Texto Gratuito de Historia
y adquirir recursos didacticos para ensefiar. Mi postura amplia es que una serie de
précticas, significados, sentidos e ideas compartidas sobre lo que es trabajar historia
en 5° y 6° grados se comienzan a construir aiin antes de que los profesores atiendan
estos grados.

He dividido la exposicion del capitulo®® en tres apartados. Inicio exponiendo algunos
significados compartidos por los docentes con relacién al trabajo en los grados
superiores de la escuela primaria. Acto seguido me detengo en reconstruir una
necesidad docente que vivieron los maestros que participaron en este estudio: ;Cémo
ensefiar historia en 5° y 6° grados? Hago esta reconstruccién apoyado en la idea de
proyecto y expongo tres facetas de €l a través de las cuales los profesores se van
apropiando de una forma para ensefiar historia. Presento en un tercer momento, un
conjunto de practicas usadas por los maestros — pléatica previa sobre el tema a
estudiar, lectura del libro de texto gratuito de historia y elaboracién del resumen,
estrategias diversas en donde los alumnos asumen el papel protagénico: exposiciones
por equipo, dramatizaciones, programas de radio y television, etc. — que ya han sido
comentadas en otros estudios con un énfasis en sus desventajas o ventajas, pero se
ha omitido acompaiiarlas del sentido y significado que adquieren cuando son puestas
en marcha.

1.1 Enseiiar historia en los grados superiores de la escuela primaria: algunos
significados

Aquellos profesores que han permanecido un periodo prolongado en los grados de 1°
6 2° externan vivir “un panico tremendo” cuando el director los designa para atender
un 5° 6 6° grado: “hay muchas cosas que no saben” y anticipan que en algin
momento las deberén de enseiiar.

3¢ Cuando ya habia avanzado algunos pasos en la redaccién de este primer capitulo, tuve la fortuna de
leer a la hora, no sé bien, si del desayuno, la comida o en una combinacién y pausa de este tiempo, un
articulo de Alba Mastache (2005: 20-31) sobre “El tejido en el México Antiguo”, ahi me enteré entre
otras cosas, que “la trama y la urdimbre no siempre se entrecruzan de la misma manera, existe una
gran variedad de posibles combinaciones entre ambas series de hilos, lo que da lugar a tejidos de
aspecto, calidad y textura muy distintos”. Bajo esta imagen consideré que el primer capitulo podria
ocupar el papel de la urdimbre, es decir, los hilos sobre los que se teje en un telar de cintura y que por
lo regular estan en posicién vertical. Por ello lo subtitulé: “Un primer acercamiento a la cultura de los
maestros”, esperando que su construccién permita entender que ciertas practicas de ensefianza, sus
sentidos, significados e ideas compartidas por los docentes al ensefiar historia son el marco para
entender un conjunto de necesidades y dificultades que los profesores reconocen vivir. El capitulo
restante es, bajo esta ldgica, un profundizar en la cultura magisterial y representa la trama. Sobre la
técnica del tejido que usaré, acepto que dadas mis condiciones laborales y conocimientos a lo sumo
podré usar la denominada “tafetan”.

29



Seria un hecho por demés evidente decir que para estos profesores es béasico poseer
una serie de conocimientos sobre diversos temas y asi poder enfrentar los grados
superiores, en si, se concluiria que ésta es una condicidon sine qua non para la
enseflanza. La realidad, no obstante, es mas intrincada porque los maestros valoran
que la informacién que aun no poseen, les debe habilitar a la vez para transmitir un
conocimiento avanzado a los alumnos ;Qué significan estas cosas?

Los profesores usan la metafora “estar empolvado” para comunicar que desconocen
en gran medida los contenidos de ensefianza a trabajar; que sus conocimientos
vigentes — ensefiar a leer y escribir con el Método Ecléctico u Onomatopéyico,
ensayar una ronda infantil, poner un canto o una poesia, mostrar como se hace una
suma o resta que estd dentro de los limites de la centena — son comparativamente
muy distintos a los que suelen ocuparse con alumnos de 5°y 6° grados. Se han dado
cuenta de esto porque dejan de contestar una serie de preguntas o peticiones que les
hacen con relacion a determinados contenidos. La salida que han utilizado es muy
légica: “investigar y volver a estudiar”, pese a lo comiin que resulta, representa
dificultades derivadas de su condicién de trabajo. En el Distrito Federal la mayoria
de profesores tiene una doble plaza, “el sueldo con una no alcanza”, ademas las
mujeres tienen en casa un tercer turno: “preparar todo para el dia siguiente”.

Con la asignatura de historia esta preocupacion por los datos tiene dos ingredientes
adicionales. Los profesores reconocen que sus conocimientos se basan
fundamentalmente en lo aprendido en la escuela primaria y secundaria®’ y algunos
padres de familia “siguen manteniendo la idea errénea de que el maestro debe
saberlo todo”.

Poseo suficiente evidencia empirica para establecer que los docentes subsanan, en
gran medida, su preocupacién “de estar empolvado” con la lectura del Libro de
Texto Gratuito de Historia; esta via los conduce a un estado de equilibrio porque
saben “qué es lo que viene” y, en el largo plazo, los ayuda a resolver, guiados por
su criterio y por los exdmenes que aplican bimestralmente, hasta dénde se trata cada
tema, hasta qué “fondo” se llega en cada contenido o como lo externa, la profesora
Elisa, “por lo menos ya tienen un antecedente de lo que viene en el libro”, lo cual les
permite aceptar y decir, si se los proponen: ;Vamonos a 5°!°

Por las cosas que he comentado aqui, la expresién de la maestra Elisa: “yo no
dormia”, creo que puede interpretarse como un “estaba muy intranquila” cuando el
director me design6 para atender el 5° grado.

%7 Los cinco profesores con quienes conversé ingresaron a la carrera para ser maestros después de la
escuela secundaria. Varios de ellos sefialaron que en la “normal” — publica o privada — omitieron
ensefiarles historia de México o Universal. La profesora Elisa es la unica que sefiala haber asistido
hace unos diez afios a un curso sobre la ensefianza de la historia. ‘

%% Serfa interesante indagar si los profesores de 5° y 6° grados llegar a construir una “habilidad de
trabajo” similar a la que poseen los profesores que han permanecido un periodo prolongado en los
primeros grados, la cual les permite “conocer y recordar perfectamente qué lectura sigue en el libro de
texto y asi poder sefialar a los alumnos las cosas a realizar”. P 7: 7Maru2.txt - 7:42 (31:44)
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Aun resuelta esta intranquilidad por la posesién de conocimientos amplios sobre
diversos hechos historicos, la ensefianza de la historia, en la percepcion de los
docentes, tiene otra caracteristica: “superar el conocimiento” que los alumnos ya han
adquirido tanto en grados anteriores como en homenajes, poesias, discursos,
dramatizaciones, etc. En otras palabras, para estos profesores los conocimientos de
historia a transmitir deben ser cada vez mas profundos. Veamos rasgos de esta
situacion.

Las profesoras Maru, Magda y Elisa sefialan que desde el primer grado se dan
“explicaciones muy sencillas” sobre fechas importantes en la historia de México a
partir de interrogantes como: ;Qué se festeja el 16 de septiembre, 20 de noviembre, 5
de febrero...? En el segundo grado la informacién va aumentando. Para la maestra
Elisa es evidente que los alumnos al llegar a 5° grado - después de escuchar las
explicaciones de otros colegas y de ver escenificaciones en le patio de la escuela -
tienen la capacidad de imaginar como fue Don Benito Judrez, Miguel Hidalgo y otros
héroes mexicanos, y utilizan esta capacidad cuando se les platica sobre las culturas
prehispénicas u otros temas.

Los maestros llegan, con lo impreciso que pueda resultar la expresion, a darse cuenta
“a través de su trato con los nifios” que éstos no pueden “quedarse” con todos los
datos que se les intenta ensefiar. Es por eso, que el estado de preocupacion por
dominar temas y dar esta informacién va cambiando de sentido. Los profesores
comienzan a preocuparse por dar calidad y no cantidad, por hacer reflexionar y no
s6lo memorizar, porque se entienda la relacién pasado-presente-futuro. Para ser mas
preciso, si en un principio para los profesores “profundidad” consistia en ampliar los
temas del libro de texto gratuito de historia con informacién adicional, dar muchos
detalles de una cultura, afianzar diversas fechas que los alumnos si contestan en un
examen, pero luego olvidan. Ahora nos encontramos que en un momento, imposible
de fijar con los datos que poseo, los profesores “se guian por la idea”, haciendo uso
de “su criterio”, que es mejor “darle calidad a los alumnos y no cantidad”. Se
interrogan en este contexto ;Qué es lo que necesitamos saber, por ejemplo, de las
culturas precolombinas? P12: 12Daniel2.txt - 12:63 (635:652)*

El maestro Daniel tiene aproximadamente veinte afios laborando con los grados
superiores de la escuela primaria y su experiencia de trabajo con historia permite
agregar detalles a este otro sentido en la ensefianza de Clio. “El nifio de quinto grado
debe saber ubicarse cronoldgicamente - El descubrimiento de América, después la
conquista, la Nueva Espafia, después la guerra de Independencia, la Reforma, la
Revolucién Mexicana y hasta ahi nada mas —; recordar las fechas que vienen en el
calendario civico — porque regularmente se suspenden clases y los padres de familia
piden una respuestas a este hecho -; establecer causas y consecuencias de los hechos

% La clave “P12: 12Daniel12.txt-12:63 (635-652) es muy similar a otras que se usardn con
recurrencia. En ella; “P12:12Daniel12.txt” significa que se estd haciendo referencia a la entrevista
numero doce que integra el archivo de material empirico del estudio y que ésta corresponde al maestro
Daniel. El intervalo “12-65” indica que la informacién que se transcribe se encuentra en esas lineas
dentro de la entrevista hecha al profesor Daniel. Finalmente, el intervalo “635-652” indica que la
informacion que se transcribe se encuentra en esas lineas pero del conjunto de la Unidad
Hermenéutica de andlisis. En otras palabras, este tltimo intervalo indica donde se ubica esa
informacidén dentro del conjunto de las veintitrés entrevistas.
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histéricos y reflexionar estas situaciones. De acuerdo con este profesor “todos
tuvimos una historia verbalista [...] sin ver consecuencias, sin ver causas nada mas
pasé esto, en tal fecha descubrieron América y en tal fecha esto. Hidalgo nos dio la
libertad. (Entonces) no habia reflexion {dicho con énfasis}. Pero ya como maestro,
pues estudiando mds la historia, viendo las causas, (viendo las) consecuencias,
preparandome un poquito me di cuenta, empecé a reflexionar. Y a tratar de
comunicar eso a los alumnos, ver la historia como una reflexion®®.”  P11:
11Daniell.txt - 11:58 (208:229), P14: 14Daniel4d.txt - 14:62 (497:527) y Pl4:
14Daniel4.txt - 14:64 (629:636)

Para los maestros de mi estudio, ensefiar historia en 5° y 6° grados también significa:
un reto. Es por ello que, desde su perspectiva, ante los demés profesores de una
escuela se debe “sacar adelante al grupo” y de esta forma confirmar la confianza que
el director deposit6 en determinado maestro al inicio de un ciclo escolar. El arribo a
cualquiera de estos grados se aleja del azar y més bien se consideran ciertas
caracteristicas del docente, que desde luego se rompen en los casos de permuta de
escuela a escuela entre profesores. La maestra Elisa opina que cuando le asignaron el
quinto grado su director consideraba a sus demds colegas menos aptos para esta
empresa. Magda pone énfasis al recordar que su directora la asignd para trabajar con
quinto grado dado que habia dos nifias con requerimientos de atencién especial y que
por eso mismo continué con ellas en sexto grado*'. Es viable interpretar que los
docentes entrevistados en mi estudio, confirmaron de alguna manera su capacidad
trabajo porque todos ellos continuaban ensefiando en los grados superiores durante el
ciclo escolar 2001-2002; es decir, diez meses después de que inicié mis
conversaciones con ellos.

Sacar avante al grupo escolar exige una labor con los alumnos, o mejor dicho, el
saber conducir y utilizar las capacidades que poseen. De acuerdo con el punto de
vista del maestro Daniel, podemos externar que la mayoria de los profesores le tienen
miedo al 5°y 6° grados por los conocimientos a impartir y por el buen razonamiento
de los nifios. A muchos maestros les pasa lo que €l vivid; “se empolvan” y entonces
los nifios llegan a ser mucho més agiles que ellos y en consecuencia inicia la
indisciplina. Ocurre un verdadero cisma cuando el escolar ya no cree en su maestro o
cuando ya deja de ser el idolo que todo lo sabe. Entonces tanto maestras como
maestros experimentan cierto rechazo, los alumnos manifiestan cierta rebeldia. En
resumen, a eso es a lo que le tienen miedo los docentes. Esta percepcion de que las
cosas son mas o menos asi se confirma regularmente con el inicio de cada ciclo
escolar. Ya sea que el director pase con cada maestro o los retina en Junta de Consejo
Técnico de Escuela para averiguar qué grado van a querer, el resultado es similar. La
mayoria se inclina por 3° y 4° grados, dejando con esta preferencia el campo libre a
aquéllos que se han especializado en los grados superiores o en los inferiores — 1° y
2° grados -. El maestro Daniel hace notar que cuando el atiende 5° grado sus colegas

“ El maestro Daniel me hizo saber que en cierta ocasién un nifio que estudiaba en el turno vespertino,
le pregunté por qué un nifio morenito debe ser pobre y uno giiero rico. Tal interrogante lo hizo
reflexionar y reconocer qhe era cierto. Lo problematico del asunto era dar una explicacion
convincente, entonces decidid recurrir a historia para revisar el caso.

! La maestra Magda me hizo saber que es Licenciada en Educacién Especial, lo cual se tomé en
cuenta por parte de la directora para nombrarla responsable del grupo de quinto grado.

32



ya sabe que se pasara a 6° grado en un futuro préximo. El no ha tenido problemas en
cuanto que alguien quiera competir y ganarle los grados superiores, situacién que por
cierto, ha ocurrido en todas las escuelas en las que ha estado. P12: 12Daniel2.txt -
12:19 (336:358)

Hay una circunstancia en todo esto de atender los grados superiores que amerita al
menos comentarse. Cuando los maestros ensefian en estos grados han tenido la
oportunidad, en algunos casos, de haber atendido a los “nifios” del grupo en otro
grado; es decir, ya han trabajado con ellos. Es sin lugar a dudas una ventaja
reencontrase con escolares que se atendieron en el primer, segundo o tercer grados;
pues pude decirseles con mayor confianza “que los maestros no saben todo” o
“recordar cosas que ya se les han ensefiando”. Pero hay una situacién aun maés
importante. Los maestros que trabajan con este ciclo de la escuela primaria, suelen
“intercambiarse de grado” al término de un afio de trabajo. Dicho de otra manera, si
en un ciclo escolar atiende quinto grado al siguiente atendera sexto o si atiende sexto
grado, suele “bajar” a quinto. Esto representa una coyuntura que poco se ha
explorado; asi los profesores tienen basicamente dos ciclos escolares para apropiarse
de recursos para la ensefianza, ponerlos en practica, revisar o valorar los resultados
de estas acciones y volver a poner en practica lo que realmente funciona®. La
dindmica y otros matices de este proceso seran analizados en: “lo aprendido con los
nifios en el salén de clases”.

Ya me he detenido en dos significados que son parte de la cultura magisterial y que
estdn directamente relacionados con el trabajo de ensefianza en historia. Me resta
mostrar un tercer significado que circula entre los profesores, pero ahora exclusivo
de la labor con el sexto grado y cuyo alcance desborda los limites de una asignatura
en particular. Los docentes que trabajan con el ultimo grado de la escuela primaria
asumen como necesidad el preparar a sus alumnos para el examen de ingreso a la
escuela secundaria. Tal proyecto se empieza a operar por los meses de marzo o abril
del ciclo escolar, pues en junio los alumnos presentardn su examen de ingreso. Los
“trucos”, “ajustes”, “empalmes” que se hacen con el tiempo de ensefianza son
diversos. Los ejercicios preparatorios pueden ocupar el lugar de las clases ordinarias
o bien se dejan como tarea y se revisan al dia siguiente, todo depende de la estrategia
implementada por cada maestro. Realizar tal proyecto representa para los docentes,
colateralmente, una alternativa para preparar a los escolares para el Examen de
Carrera Magisterial®®, pero a la vez les demanda emplear un tiempo de ensefianza

2 Desmenuzar la coyuntura de “intercambiarse de grado” cobra mayor atractivo intelectual si

consideramos que por lo regular los maestros con doble plaza atienden en el turno matutino y
vespertino el mismo grado, quizd lo busquen o les sea designado por otros motivos, pero suele
presentarse la situacion. La profesora Telma atendia sexto grado en el turno matutino y vespertino; el
maestro Daniel trabajaba con quinto grado en ambos turnos cuando inicié mis didlogos con él y
posteriormente sélo atendia quinto en el turno matutino; la profesora Elisa atendia quinto grado por la
mafiana y 3° grado por la tarde.

# Segin el documento denominado Lineamientos Generales de Carrera Magisterial, “Carrera
Magisterial” es un sistema de promocién horizontal — que tiene su antecedente de origen en el
Acuerdo Nacional para la Modernizacién Educativa, firmado por el Gobierno Federal, a través de la
Secretaria de Educacién Publica, los Gobiernos Estatales y el Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educacion en 1992 — en el que los docentes participan de forma voluntaria e individual y tienen la
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que como veremos en el otro capitulo llega a convertirse en una fuente de
dificultades. P19: 18Telma3.txt - 19:31 (318:349) Los maestros narran que después
del examen de ingreso a la secundaria — para el cual trabajaron muy duro - , los
alumnos de sexto grado “piensan que ya se terminé el curso”, “empiezan a flojear”,
dentro del saléon de clases y “se les olvidan las tareas”, en si, comentan los
profesores; cuesta demasiado trabajo meterlos nuevamente al estudio y hacerles
comprender que ellos terminan su educacién primaria cuando tengan su boleta de
calificaciones de los cinco bimestres que comprende un ciclo escolar y se les haya

entregado un certificado que avala que han finalizado su educacién primaria.

1.2 La apropiacion de una forma para enseiiar historia

Lo que a continuacion presento es la reconstruccién de una necesidad docente de los
maestros que tomaron parte en este estudio. Maru, Magda, Telma y Daniel se
plantearon: ;Cémo ensefiar historia a los alumnos de los grados superiores de la
escuela primaria? Para el caso de Elisa esta necesidad docente poseia tintes de mayor
complejidad y urgencia; pues ella se planteaba: ;Como ensefiar historia, si a mi no
me gusta? He rehecho esta necesidad de los profesores bajo la idea de proyecto y asi
trato de comprender la expresion: “bueno, esa es mi manera de trabajo”. El ejercicio
rebasa en mucho los limites de lo evidente, pues los maestros se sorprenden y llegan
a esbozar una sonrisa cuando se les pregunta como le hicieron para aprender su
forma de ensefiar o quién les sugiri6 hacer esas cosas. La vision de necesidad como
proyecto me ha permitido reconocer tres facetas** a partir de las cuales los profesores
van estructurando una forma para ensefiar historia y al mismo tiempo se esfuerzan
por alcanzar la meta ya anotada. Las facetas son: 1) la lectura del Libro de Texto
Gratuito, 2) el didlogo con colegas a quienes se tiene confianza y 3) lo aprendido
con los nifios en el salon de clases.

Los datos generales que poseo, si bien, son insuficientes para datar de qué se van
apropiando los maestros a lo largo de su vida laboral —resumen, cuestionario,
exposicion por equipo, cuadro sindptico, dramatizaciones, etc.-. Si permiten, en
cambio, proponer un modelo inicial y tentativo que explica el proceso de apropiacién
que ellos viven. Este modelo inicial es importante para la discusién en diversos
niveles. En el plano empirico ayuda a entender cémo a pesar del minimo intercambio
oral que los docentes manifiestan vivir entre colegas sobre asuntos de ensefianza,
ellos recurren a vias alternas y se ven impulsados a transitar por otros dmbitos en
donde el recuerdo de una clase, el rechazo a la monotonia, las sefiales que perciben
de los alumnos, etc., los ayudan para construir una manera para ensefiar. Desde una
linea tedrica, este modelo, incentiva a discutir los matices o inconsistencias que

posibilidad de incorporarse o promoverse si cubren con los requisitos y se evalian conforme a lo
indicado en los lineamientos normativos” (SEP_SNTE; 1998:4)

4 La idea de proyecto y sus facetas me parece mas dinidmica para comunicar lo que hacen los
maestros al ir estructurando su forma de trabajo; en su eleccion he dejado de lado los términos etapa o
fase; pues invariablemente son prisioneros de un orden temporal, aunque se reconozca una relacién
entre sus sub-etapas o sub-fases. En cambio, la idea de proyecto y facetas me permite representar de
mejor manera un proceso donde la referencia a personas, practicas, relaciones, consejos, recuerdos,
acciones, etc., se entrecruzan y los espacios de origen se superponen o se alternan en orden. Ademés,
al estudiar y describir una faceta especifica, ésta arroja luz sobre las otras y viceversa.
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puede contener la posicion de ver el proceso de formacién docente como una serie de
etapas o fases de autoformacion con caricter idiosincrasico (Lortie, 1975 y
Boullough, 2000).

Sin mas preambulo, veamos la dindmica y los detalles de cada faceta del proceso de
apropiacion.

1) La lectura del Libro de Texto Gratuito

Una vez que el director ha designado al maestro que atenderd uno de los grados
superiores de la escuela primaria, este profesor, ante la ausencia de mecanismos
institucionales de induccién a las nuevas tareas®, suele recurrir como tendencia a la
lectura del Libro de Texto Gratuito, pues conocerlo significa saber qué temas se van
a trabajar. Y esto es bésico para comenzar a prepararlos; hay que recordar que los
profesores han manifestado cierta inseguridad ante la complejidad del conocimiento
exigido por los alumnos o el desconocimiento de un niimero amplio de tépicos. Leer
el Libro de Texto Gratuito, en este periodo de acomodamiento, representa otras
ventajas. El maestro, puede entre otras cosas, bosquejar qué actividades se pueden
desarrollar con los nifios y cémo se les puede motivar*, asi mismo, puede indagar
aspectos desconocidos del tema, al tiempo que verifica datos en otras fuentes. De
igual forma tiene la posibilidad de comenzar a preguntar a otros maestros como
trabajan determinados contenidos.

Los detalles y orden de estas ultimas maneras de proceder pueden variar de un
profesor a otro, pero el eje es el Libro de Texto Gratuito. Por ejemplo, la maestra
Telma utilizaba la “Guia Santillana” porque obtenia ejercicios, sugerencias o
“pequefios resumenes” que le permitian ver de mejor manera un tema sefialado en “el
libro que llevan los nifios” (P17: 16Telmal.txt - 17:49 (221:248)). La profesora
Magda comenta que después de ponerse a estudiar “el libro que iba manejar con sus
alumnos” comenzd a buscar otros datos para sentirse segura de poder contestar
determinadas preguntas que quizd le formularian los escolares y pregunté a su

5 Siguiendo a Dan Lortie (1975), en el caso de la escuela mexicana, se podria pensar, en términos
del deber ser, que esta tarea de induccion institucional deberia estar a cargo del supervisor escolar y
director de escuela, o, se podria delegar al Consejo Técnico de Escuela y a la Comisiéon Técnico
Pedagégica, pero las cosas no son asi. Es decir, en la tradicién de la escuela primaria en México estas
instancias nombradas cumplen otras funciones; los maestros refieren que se pusieron a estudiar para
que los alumnos no los rebasaran en conocimientos. El profesor Daniel, por ejemplo, recuerda que la
directora de la escuela donde empez6 a laborar ya era demasiado “grande” y sélo aguardaba su
jubilacion. El supervisor de la zona era prepotente; entonces se acercé a los libros del grado.

“ Se ha llegado a establecer que “existe un modesto efecto de la formacién inicial” (Sacristan, 1992:
128 y 139) en la accién préctica de los profesores en servicio. Aun si se acepta esta perspectiva en lo
general, habria que llamar la atencién ante el peligro de subsumir bajo tal conclusién aspectos poco
investigados del trabajo de los maestros. Durante los didlogos que sostuve con los cinco profesores
que participaron en el estudio, pude documentar que si bien su experiencia como estudiantes de una
escuela normal era vista de poca utilidad para el trabajo real frente a grupo, consideraban que si
habian aprendido que algo bésico e indispensable para empezar a ensefiar cualquier materia y los
alumnos aprendieran con gusto, era lograr motivarlos. En el apartado “practicas de ensefianza y su
sentido” desarrollaré cdmo los maestros buscan motivar a sus alumnos, los significados que estan
presentes y los sentidos de la accion.
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directora - maestra con experiencia en 5°y 6° grados en el turno vespertino - maneras
de trabajar los temas que iba revisando en el libro.

Existen otros indicios que muestran el papel que desempeiia el Libro de Texto
Gratuito o, dicho con mayor precision, como los profesores deciden incorporar a su
manera de trabajo elementos con los cuales han estado en contacto. En mi opinién, la
clave es establecer un vinculo de semejanza entre estos recursos de ensefianza de
que dispone el docente o bien, ha preguntado por ellos y la situacién de ensefianza
que demanda el Libro de Texto Gratuito. La maestra Telma después de estar casi
catorce afios en el proyecto “Unidades de Prevencion a la Reprobacién Escolar”,
regresa a la escuela primaria y le toca atender el quinto grado. Comenta que al
revisar el libro de texto de historia se percata que en la parte inferior de sus paginas
viene una cintilla con fechas muy parecida a otra cintilla cronoldgica que ella solia
manejar en el proyecto, por lo cual decide emplear el recurso que ya conocia, pues le
podia servir. (Ver anexo 3)

Este proceder es interesante porque permite advertir que aquellas situaciones
marcadas en el “libro que llevan los alumnos” adquieren en la mirada de los docentes
el estatus de cosas a ensefiar. La experiencia de la maestra Telma*’ ayuda a plantear
de mejor manera el asunto. “En la reforma Educativa de 1972 el libro de texto
gratuito de Ciencias Sociales no traia la linea del tiempo, ademds se omitia ensefiar
como trabajarla, por tanto, se dejaba de lado en los salones de clase”. P16:
17Telma2.txt - 16:55 (454:484)

Lo vivido por Daniel, sirve para exponer en algo, la parte animica que vive el
docente durante este periodo de acomodamiento, pero a la vez es el nexo para
comentar una segunda idea con respecto a la faceta que nos ocupa: la lectura del
Libro de Texto Gratuito.

"[...] Yo tenia un compafiero que era maestro de matemadticas en la secundaria, le
decia: ;sabes qué? Me da mucha pena, pero no sé nada de ciertas cosas, entonces te
pido un favor, oriéntame ¢si? [......] Aqui hay este problema, aqui hay esto (y) lo
otro. Me empezé a orientar sobre todo en matemadticas [...], pero en las demas
materias, pues a estudiar. (Pregunta el entrevistador) ;/En historia también? (EI
maestro Daniel comenta), leer el programa de historia a ver qué tiene, empezar a
planear ;no? Voy a ver por ejemplo, historia universal. Voy a ver este tema, pues
vamos a hacer una motivacién, como los motivo, como les platico. (También me
puse) a leer la historia (es decir, los temas,) como le hago y empezar asi de esa
manera a dar (la clase), muchas veces, pues muchos fracasos, muchas veces pues

7 En el caso de la maestra Telma el referente del Libro de Texto Gratuito de Historia es de llamar la
atencion. (El entrevistador le ha preguntado) ¢Por qué regularmente un taller no sirve? (La profesora
Telma toma la palabra y externa) “[...] Regularmente no nos ensefian cémo manejar los libros de
texto. En un curso los mismos maestros (podrian) coordinar y alguien decir: yo doy mi clase de tal
forma y dar un ejemplo de clase con nosotros mismos, donde todos fueran alumnos y uno que le toque
exponer ese dia fuera el maestro y dar de manera practica una clase. Una, dos o tres clases diferentes,
ayudaria més a través de algo concreto ayudaria mdas y dirfan: esto estd bien, es correcto, si puede
funcionar, no puede funcionar y hacer el comentario y reflexion. De eso sacar lo positivo o lo
rescatable de esas dos o tres clases que se dieron, pero ya de manera concreta (a partir del libro)” P16:
17Telma2.txt - 16:58 (534:552)
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sentia aburridos (a los alumnos) y de ahi fui buscandole, buscandole, buscandole
hasta salir (adelante), hasta ahorita. Pero eso te digo; ya como a los dos, tres afios que
tuve (los mismos grados), ya me nivelé, ya pude (encontrar una forma) y entonces
ya me fue mas fécil, pero si sufri mucho, sufri mucho, mucha inseguridad de parte
mia, muchas veces, hijole voy a dar esto y coémo. Hay nifios cerebro [...] entonces
prepararme bien para que no me vayan rebasar [...] y las preguntas que te fueran
hacer, porque muchas veces, preguntan los nifios por qué esto, por qué lo otro y
entonces a ver este, el nervio jqué tal si no (sé)! {se rie}, pero ya después de tener 5°
y 6°, 5°y 6° asi dos veces ya empecé a sentir mas seguridad en mi, sentir como que
ya estaba (un) poco maés preparado, como que los nifios no me rebasaban tan
facilmente jno? Y asi es como empecé pero tuve que hacerlo, la mayoria, te digo a
no ser de matematicas, pues ya individualmente a ponerme a estudiar” PI15:
15Daniel5.txt - 15:68 (1044:1075)

Al parecer, en el caso de Daniel, la experiencia de volver a trabajar con el mismo
grado le permitié6 un mayor acercamiento al libro de texto, lo cual se traduce en
“sentirse mas seguro”, “un poco mas preparado”, “saber qué temas van a dar y
c6mo”. *® No obstante lo l6gico del planteamiento, seria absurdo pensar que existe
un paso inmediato entre conocer los temas del libro de texto gratuito y su puesta en
practica en el saldon de clases. Hay “lecciones” y “actividades” que los maestros
omiten realizar porque juzgan que a los escolares poco o nada les gustan o bien ellos,
siguen sin encontrar maneras de ensefiarlas y que llame la atencion. En el apartado
“lo aprendido con los nifios en el salén de clases” profundizaré en esta situacién, por
ahora me interesaba rescatar que al trabajar con el mismo grado los docentes intentar
hacer nuevas cosas que marca el Libro de Texto Gratuito y las cuales habian omitido
llevar a cabo con anterioridad. La maestra Magda narra: “le decia sobre la linea del
tiempo, hay una leccion en historia donde dice que el nifio va a construir su linea, /
pagina 25 Historia Quinto grado (Ver anexo 4)/ [...] van a tener que elaborar el
rectangulo para ahi marcar lo que es la linea del tiempo y a partir de ahi la ubicacion.

8 El trabajo de campo me permiti6 advertir que los profesores estaban no sélo enterados de algunas
sugerencias para la ensefianza de la historia, contenidas en los Libros para el Maestro de Historia, sino
que, dadas ciertas condiciones las habian llevado al aula. La maestra Telma sabia que los textos
referidos recomendaba crear un museo escolar, ante lo cual ella se preguntaba en dénde ponerlo, pues
preveia un constante “poner” y “quitar” por su condicién de trabajo: un primer grado del turno
vespertino ocupaba la misma aula. Por otra parte, Telma me hizo saber sobre la estrategia de hacer
participar a los alumnos en las obras de teatro, cosa que reconocia haber dejado de lado en historia, sin
embargo, si contaba con la experiencia en la asignatura de espafiol donde los alumnos ya habian
elaborado guiones de teatro. Vale la pena resaltar una situacién en torno a las recomendaciones sobre
“como hacer las cosas en historia” contenidas en el Libro para el Maestro. Durante una conversacion
con la profesora se present6 una nifia enviada, quizd por el director u otro docente, a recoger una
cooperacion econémica, ante lo cual ella externd -una vez que se marchd la nifia-: “Es lo que te digo,
no puedes llevar una metodologia bien porque de repente: ‘maestra le hablan en la direccién’,
‘maestra el dinero de cooperativa’, ‘maestra el dinero de la excursién’, ‘cuando me entrega los dibujos
del nifio y la mar’, a veces es tanto lo externo que dices, ‘jesto es para ahorita!’, ;qué haces?...
‘Nifios, sdquenme el cuaderno, resuélvanme de tal a tal pagina’. Terminas cayendo en lo que no se
debe”. P17: 16Telmal.txt - 17:52 (309:335) Este pasaje, permite advertir al menos dos cosas. Los
profesores seguramente enriquecen su busqueda con relacién a como ensefiar historia a través de la
lectura del libro para el maestro, lectura que ademas es obligada si se quiere alguna promocion dentro
del Programa de Carrera Magisterial. Las estrategias encontradas por este medio no necesariamente se
desarrollan en el aula.
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Yo la vez pasada /ciclo escolar 2000-2001/ no lo hice, lo dejé pasar. Pero ahora si
estoy llevando a cabo més o menos todas las actividades que nos marcan aqui (el
libro). Ayer trabajamos esta leccion y se dejan también las actividades de comprar el
planisferio para marcar con la division actual en dénde se ubicaron estas
civilizaciones. Entonces, hubo cosas que la primera vez no hice, que preferia dejarlas
porque no sabia de qué manera realmente se tenian que hacer, pero ahora ya, como
que tengo mas dnimos (de hacerlo)” P22: 21Magda2.txt - 22:37

Las sucesivas aproximaciones que va teniendo el docente con el Libro de Texto
Gratuito le permiten valorar que ya sabe, con cierta medida, ensefiar esta asignatura.
El maestro transita de preguntarse ;Como ensefio historia?, ;Qué hago? A arrogarse
que posee maneras de ensefiarla y esgrime como argumentos: “l1) antes le daba
miedo exponer un tema, ahora, aunque no conoce muy bien los libros de 5° y 6°
grados, sabe qué es lo que viene y como lo va a trabajar, 2) con este antecedente,
puede platicar o narrar a los alumnos las mismas cosas que dijo por vez primera,
mejorarlas o empeorarlas” P 5: SElisaS.txt - 5:41 (904:935). Este saber ensefiar
historia convive con el reconocimiento de que existen otras formas més adecuadas de
trabajo, sin embargo, éstas ahi estdn como parte del proceso de apropiacién que el
maestro ha logrado construir.

La maestra Elisa comentd que después de haber atendido 5° y 6° grados durante dos y
tres ciclos escolares respectivamente podia decir que ya sabia ensefiar historia lo cual
le causaba satisfaccion. En la experiencia de Daniel, €l se sinti6 “mas seguro, estable,
preparado, con los conocimientos necesarios para no ser superado o puesto en
aprietos” después de aproximadamente cinco ciclos escolares de trabajar con los
grados superiores. De los otros maestros carezco del dato.

Las entrevistas que poseo y he analizado me permiten decir que conozco simples
hilos sueltos del tiempo que los maestros ocupan para apropiarse de lo que acabo de
describir. Pero vuelvo a remarcar que la lectura del Libro de Texto Gratuito de
Historia juega un papel preponderante en el mundo de los maestros —peso que
seguramente se vuelve mds decisivo cuando por condiciones de trabajo y situaciones
familiares las maestras no tienen tiempo de preguntar a sus colegas y leer otras
fuentes de consulta, pues viven una vida de locura - desde luego esta actividad esta
lejos de explicar por si misma el proceso de apropiacion y la realizacion del
proyecto en torno a: ;Cémo ensefiar historia en los grados superiores de la escuela
primaria? Pasemos por ello a otra faceta que permite observar diversas ayudas que
reciben los docentes para ensefiar historia.
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2) El didlogo con colegas a quienes se tiene confianza®’

;Cuando un profesor toma la decision de consultar a otro profesor cuestiones de
ensefianza?, ;Qué fragmentos del “asi y asado” de la ensefianza se comunican entre
colegas? Si como veremos, €ésta no es una practica habitual entre maestros de mi
estudio ;Qué vias alternas usan los miembros del gremio?

Los profesores con quienes conversé, suelen referir que entre docentes es inusual
dialogar sobre sus formas para ensefiar. Con “historia” la situacién es ain maés
critica porque es menos probable ver a dos profesores discutir y unificar maneras de
hacer las cosas. En definitiva, segin el maestro Daniel, en el contexto de la escuela
primaria no se ha trabajado asi. En este lugar, prosigue el profesor, la principal
preocupacién tanto de maestros, directores y supervisores es “el espafiol” y “las
matematicas”. Por ello se puede presenciar que las platicas en los Consejos Técnicos
de Escuela versen sobre estas materias y en los casos esporddicos que un maestro
reciba la visita del supervisor sabe que sus alumnos van a ser examinados con
ejercicios donde muestren que dominan la divisién, la multiplicacién y otras
operaciones. Ademaés es importante que durante esta visita los escolares demuestren
que saben leer. Si un profesor omite trabajar estas asignaturas y sus aspectos corre el
riesgo de ser considerado incompetente®’. P12: 12Daniel2.txt - 12:51 (279:299)

* Me es impreciso, si fue antes o durante los primeros meses del trabajo de campo que lef la tesis de
maestria de Maria Luisa Talavera (1992: 62). Lo que si tengo plena seguridad es que anticipé como
podria ser la experiencia de los maestros en la ensefianza de la historia a partir de una posicién que
asume y argumenta la autora. “En la busqueda de soluciones a su trabajo, los maestros se apoyan unos
a otros; en la colaboraciéon mutua y en el trabajo compartido circulan saberes; surgen ideas y
soluciones a problemas que los maestros nuevos articulan desde sus propios referentes, desde su
experiencia personal e historia profesional. El trabajo colectivo posibilita la construccién y circulacién
de los saberes docentes y los procesos que genera contribuyen a la formacién de los maestros como
tales”. La experiencia de los maestros a quienes entrevisté poco encaja en esta perspectiva. Durante el
periodo de andlisis final de las veintitrés entrevistas que realicé lei el capitulo “Los limites de la
socializacién” del libro “Maestros. Un estudio sociolégico” de Dan Lortie (1975; 76). En la seccién
referida el autor sefiala: “Los informantes fueron interrogados para seleccionar la méas importante
fuente de ‘ideas y descubrimientos para su trabajo’, de una lista que incluida: cursos en servicio,
lectura, cursos colegiales, reuniones en el sistema, su inmediato superior e ‘informales conversaciones
con colegas y amigos’. Las ultimas fueron claramente el modelo de eleccién de esta lista; la
interaccion informal con pares fue elegida con 37% del total de la muestra. Los canales informales son
preferidos a los institucionales, asi parece, y el grupo de pares mas que los administradores superiores,
esto parece ser como la més importante fuente de ideas sobre el salén de clases. Ellos no niegan la
utilidad de la ayuda de otras fuentes, pero claramente prefieren los intercambios informales entre
pares sobre el sistema de supervision oficial”. A la luz de estos datos, lo vivido por los maestros de
mi estudio en la asignatura de historia es algo diferente en grado.

°% Durante el periodo de trabajo de campo, diez meses aproximadamente, me enteré de que los
maestros estaban disefiando "el proyecto escolar" y habian elegido varios problemas para ser tratados
a nivel escuela; historia estaba excluida de lo problemas urgentes y prioritarios a resolver. Los
profesores de una de las escuelas que visitaba estaban enfocados en la lectura de comprensién y el
razonamiento en problemas matematicos, pues segiin el maestro Daniel “de la lectura de comprensién
se va a derivar todo, (pues) cuando (el alumno) comprenda lo que lee, hasta le va interesar mads,
porque muchas veces el nifio empieza a leer. No comprende, hay tres palabritas que no comprende; le
aburre y lo deja” P12: 12Danuiel2.txt - 12:50 (229:239)
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Durante el trabajo de campo conversé con la maestra Telma la siguiente situacion.
(El entrevistador inicia el didlogo), “me imagino que hubo un periodo como de
intentar, como de ensayo de estos recursos (para ensefiar historia), y dijiste: esto no
resulta. En este periodo consultaste a alguien, le pediste sugerencias a alguien o en
un momento determinado ti dijiste: esto si estd sirviendo.” (La maestra retoma la
pregunta y comenta) [...] Si, mira. Aqui generalmente yo he estado haciendo, dicen,
el eclesiastico {con tono de broma}, (el) ecléctico y todo revuelto. Como Dios te da a
entender, revisando los libros [...] Sugerencias (entre docentes) asi, es algo que no se
da mucho en el maestro. El preguntar: oyes cémo le hago, es algo que no
practicamos los maestros, muy pocas veces (hacemos esto) solamente cuando de
plano se nos atora la carreta y ;ahora chin, qué hago? Es cuando te atreves a
preguntar a otro compaiiero. Pero generalmente, pues creo que es asi, y asi lo hago y
revisas los textos. (Por otra parte) has visto (a) lo(s) demés”. (En otro momento de la
conversacion se retoma el punto y se plantea) (Imaginate que) “digas: se me atoro la
carreta, pero no voy con el maestro (que trabaja en esta escuela), voy con algin
familiar, voy con algiin amigo. (Telma responde) lo que yo hago es consultar los
libros, vienen muy buenas sugerencias en lo que son los libros del maestro, este
nuevo enfoque que se le ha dado”. (En otra entrevista este tltimo punto es abordado
sucintamente) (Inicia el entrevistador) “bueno me das a conocer de que leiste el libro
para el maestro (La profesora Telma aclara) “no todo, en eso soy (sincera, este libro)
trae sugerencias, te plantea como esta el plan de (estudios) o qué pretenden ellos a su
vez con la ensefianza de la historia” P17: 16Telmal.txt - 17:56 (392:408), P17:
16Telmal.txt - 17:57 (429:441) y P20: 19Telma4.txt - 20:113 (1817:1827)

Una parte sustantiva de esas cosas en donde a los maestros “se les atora la carreta y
no saben qué hacer” la abordaré bajo la denominacién de “dificultades docentes” en
el siguiente capitulo, por ahora documentaré “las pocas sugerencias que los
profesores intercambian”.

El acercamiento de un docente a otro estd orientado por el reconocimiento de que
determinado profesor tiene mayor experiencia de trabajo en el grado y se busca saber
de qué manera este Gltimo ha ensefiando ciertos contenidos, cémo ha hecho para que
los alumnos adquieran “su idea” sobre el resumen, los cuestionariosSI, etc. Las
sugerencias recibidas se consolidan como forma de trabajo si demuestran que son
atractivas para los nifios y dan resultado.

En la vivencia de los maestros, hay una condiciéon importante a considerar para
iniciar este contacto: una percepcion de confianza, que se traduce en que ese otro esta
en la disponibilidad de ayudar, de orientar sobre cémo hacer las cosas. Pero también
implica, de quien pregunta o solicita la ayuda reconozca que desconoce cémo le va a
hacer para abordar un contenido o lograr que sus alumnos trabajen bien. Como es de
suponerse quien solicita auxilio encuentra y tiene ante si diversas formas para

1 Se recurre a los otros maestros también para resolver alguna duda sobre un dato especifico

derivado de la lectura del Libro de Texto Gratuito de Historia u otra fuente. Es de llamar la atencién
como aqui nuevamente podemos presenciar que una faceta arroja luz sobre la otra. En la experiencia
de la profesora Maru, se consulta a otros maestros porque se advierte una discordancia de datos entre
“el libro de los alumnos” y lo leido en otra fuente. Por lo regular esta situacion se resuelve apegindose
al libro de texto gratuito, aunque existen excepciones.
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ensefiar. A la profesora Magda, algunos docentes le recomendaron que siguiera las
actividades que marca el libro de texto (Ver anexo 5), pues asi le seria més fécil. Los
otros, le confesaron que seguian utilizando los cuestionarios y que ponfan a subrayar
a los alumnos, para después elaborar una sintesis o cosas parecidas. Aqui el criterio
de que a los nifios les llame la atencién pondera el fallo. La profesora argumenta que
en su grupo habia escolares a quienes les gustaba historia, por tanto, hacer o emplear
el cuestionario y resumen podrian representar formas poco atractivas de trabajo.
Ademas, buscaba que sus alumnos dijeran. “hoy hice algo que a mi me gusté jno la
monotonia!” P22: 21Magda2.txt - 22:41 (269:290). La profesora Magda valora que
las condiciones de “atractiva para los educando” y “con resultados” se conjugaron
en la recomendacion de “ver las culturas prehispanicas en quinto grado a manera de

historieta>>.

Para arrojar luz sobre qué otras cosas del “asi y asado” de la practica docente son
comunicadas en estos contactos, revisemos el punto de vista de quien es consultado.
El maestro Daniel, contaba con treinta y un afios de servicio cuando conversé con €l.
De este tiempo veinte afios, aproximadamente, habia permanecido entre los grados
de quinto y sexto. Por la mafiana atendia grupo y en el turno vespertino colaboraba
con su director elaborando diversos materiales para la ensefianza e impartiendo
cursos a sus compafieros. El profesor, quien ostentaba la categoria 7c dentro del
programa de Carrera Magisterial®, después de expresar: “deja ver que me pudieron
haber preguntado”, vuelve a subrayar que los docentes preguntan cosas minimas
sobre historia. Pero se habian acercado a €l para saber: a) “cémo haces tus
resimenes”; b) “coOmo haces tus cuestionarios ¢;Les das cuestionarios (a tus
alumnos)?”; ¢) “qué es lo que les preguntas en el examen”. P15: 15Daniel5.txt -
15:73 (1144:1172)

2 El siguiente didlogo con la profesora Telma permite advertir otros aspectos del proceso de

seleccion a que son sometidas las sugerencias recibidas. “[...], el hecho de que tt le digas al maestro
cémo se puede dar una clase, el maestro lo que va a hacer es a retomar lo que cree que puede aplicar
en su grupo y va a desechar lo que no y esto va a (depender) del tipo de alumnos que tenga, al interés
del mismo maestro, qué tanto le gusta determinada materia, porque hay quienes no ven historia. Hay
profesores que se abocan a espafiol y matematicas y de ahi no los sacas y por ejemplo en naturales hay
temas como sexualidad que a mi me encanta darlos. (Pero) hay quien (dice) ‘chin’, lo ven de
“corridito” y vamonos. Igual pasa con historia, (hay) temas que no son (del interés del maestro);
vamonos, me vayan a preguntar, vdmonos rapido; ya se vio el tema” P17: 16Telmal.txt - 17:61
(527:541)

53 «“Carrera Magisterial se inicia en el nivel ‘A’ (y) para incorporarse (a este nivel) se deber4 cumplir
con los requisitos: a) nombramiento cddigo 10(alta definitiva) o codigo 95 sin titular (interinato
ilimitado) , b)laborar (en este caso) en educacioén primaria; ¢) desempefiar funciones (en este caso)
docentes frente a grupo; d) cubrir cierta antigiiedad en el servicio docente; €) cumplir con cierto grado
académico de acuerdo a su nivel y modalidad; f) llenar y/o entregar la cédula de inscripcién o
reinscripcién seglin sea el caso; g) realizar todas las evaluaciones en todos los factores propios de la
vertiente en que participa y h) Obtener en el evaluacion global el puntaje requerido para la etapa. Los
niveles de promocion del programa (B, C, D, E) son consecutivos y seriales, es decir, los docentes
s6lo pueden acceder al nivel inmediato superior por periodo de promocién. (Y) para promoverse en el
programa, ademds de (los requisitos ya enunciados) los docentes deberdn cumplir con los afios de
permanencia efectiva en el nivel de Carrera Magisterial en que estén ubicados (SEP-SNTE; 1998: 17
y 18). El maestro Daniel ostentaba el nivel ‘C* dentro de la Carrera Magisterial
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La experiencia del profesor Daniel es amplia y permite iluminar otros aspectos del
acercamiento entre maestros. Por ejemplo, a los profesores les gusta saber sobre
aquellos escolares que logran hacer de manera adecuada un resumen o llevan de
manera ordena y pulcra sus apuntes. Este punto de conversacion inicial permite que
el profesor Daniel comente su manera de trabajo en torno a las ideas principales de
un texto; sobre la necesidad de que el alumno comprenda la historia y se ubique
cronologicamente en vez de memorizar sélo fechas y fechas que luego olvidara. P15:
15Daniel5.txt - 15:73 (1144:1172)

Ya Dan Lortie (1975:77) habia hecho notar que una serie de ideas para la ensefianza
se intercambian en el contexto del didlogo informal entre colegas; es decir, los
profesores aprendian de otros profesores. Ademas sefialaba los siguientes aspectos:

I) Los maestros insisten que adoptan las ideas de pares sobre la base de una alta
selectividad, por tanto, claramente estdn poco dispuestos a presentarse a si
mismos como imitadores de sus colegas;

II) Los maestros, subrayan que adaptan otras practicas a su estilo personal y
situaciones.

IIT) Los docentes, en estos intercambios, no aprenden principios generales de
instruccidn, sino actividades especificas del saloén de clases y los “trucos de la
ocupacion”.

Ante este dltimo sefialamiento de Dan Lortie, planteo la conjetura de que los
maestros después de recibir la sugerencia la llevan al &mbito del salén de clases y es
ahi donde ésta es puesta a prueba bajo, al menos, dos principios de instruccion: que
despierte el interés en los alumnos y propicie que éstos entiendan el tema. Las cosas
tienen, por supuesto, una mayor complejidad en un entramado que me es muy poco
familiar. Intuyo que las sugerencias dadas son dadas porque funcionan y lo
demostraron asi en el salén de clases, sin embargo, es necesario retornar a €l, para
que quien las recibe las ponga a prueba. De esta l6gica se deriva la importancia de
conocer una tercera faceta en donde los profesores también van estructurando una
forma para ensefiar historia.

Antes, hago una digresion para comentar como se percibe a los directivos de escuela
por las cosas habituales que hacen jSon aquellos otros que estan ahi, en el espacio
escolar!

Para los maestros es evidente que el director estd dedicado a la cuestion burocratica o
.. .. 5 " , ¥

administrativa®, en consecuencia, es altamente improbable que haya estudiado los

programas del 1° al 6° grados para hacer observaciones en asuntos de ensefianza. Son

%% Las principales actividades en este “pequefio mundo” son: 1) checar el avance programatico, éste es
firmado y su lectura se deja de lado; 2) revisar que las “boletas” estén bien requisitadas por el maestro
y que éste tenga su registro de inscripcion, 3) reportar ante en supervisor u otras instancias informes
estadisticos, para los cuales se tiene poco tiempo; 4) realizar tramites ante diversas instancias que bien
pueden tener una relacion directa con la escuela como la supervision escolar de zona o pertenecer a un
espacio totalmente alejado como la Secretaria de la Marina Nacional, etc.
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raros o muy raros los casos en donde €ste juega un papel de més contacto con el

maestro y el grupo. Esta ultima clase de director abarca tanto el aspecto

administrativo como el pedagdgico; checa que lo sefialado en el avance programatico

no sélo se haya trabajado en el grupo, sino revisa que el contenido ha sido entendido

por los nifios a través de una serie de ejercicios’ . Si encuentra que estan con dudas o

no entendieron, da una serie de recomendaciones como: “sabe qué maestro, mire
b1

vamos a cambiarle”, “cémo le ensefié esto, qué tal si hacemos esto”, “Voy a venir a
supervisarlo, a ver qué avances hemos tenido”.

He querido mostrar a este otro sujeto para hacer notar que, segiin mis lecturas sobre
la escuela primaria en México, el mundo de los directivos desde una perspectiva
cultural es, recordando una metéfora de Clifford Geertz, una ciudad cuyas calles,
callejones, andadores, suburbios, plazuelas, etc., hemos omitido transitar
detenidamente.

Como costumbre impuesta, algo incomoda por cierto, concedo que los datos con que
cuento me impiden proponer salidas a cuestiones como: ;Se puede establecer alguna
diferencia marcada entre las consultas hechas en el periodo de acomodamiento y
aquellas formuladas cuando los docentes dicen ya saber ensefiar historia?, ;Por qué
un docente, quien ha construido una forma “estable” de ensefiar historia, con rasgos
de éxito y util para solucionar los “problemas” que surgen, no la comunica a otros, a
esos que todavia estdn ensayando cosas? Por lo expuesto en este apartado ;Coémo
pensar, de manera particular, el peso de los didlogos informales entre profesores, si
sus miembros reconocen minimos contactos cara a cara en asuntos de ensefianza y,
de manera general, cbmo pensar los canales de circulacion de la cultura magisterial?

3) Lo aprendido con los nifios en el salon de clases

El trabajar con un grupo escolar - cuyo niimero de alumnos oscila por lo regular entre
los treinta y cuarenta y entre quienes el gusto por la historia es reducido o est,
también por lo regular, ausente - exige del profesor desde echar mano a una serie de
recuerdos de cuando se fue estudiante y se aprendi6 historia con gusto hasta “tirarse
al suelo con los nifios al notar que éstos se estaban durmiendo en clase”. A la par de
estas situaciones, la labor en el aula, permite al docente ensayar aquellas ideas que ha
leido, escuchado o indagado por otros medios con relacion a cdmo hacer las cosas y
asi, mediante la prictica, descubre qué temas les interesa a los alumnos y cudles no.
En este espacio de trabajo, “las ocurrencias” como iniciativa de lo hecho y la forma
en que se ha hecho, dejan ya, ir comprendiendo dos sentidos en la ensefianza: a) que
los nifios disfruten “historia” y, al mismo tiempo, b) reflexionen sobre lo que
realmente sucedid, en casos particulares, con los héroes de la Historia de México.
Podemos agregar a lo ya dicho, que estas experiencias de trabajo, “como realidad que

> La profesora Maru comenta que la directora de su escuela revisa cada bimestre el cuaderno de los
nifios de todos los grupos y grados y al final del ciclo escolar les hace un examen de lectura a nifio
por nifio. Ella los 1lama a la direccién de diez en diez o de ocho en ocho seglin crea conveniente. Para
Maru, la directora conoce a todos los nifios de la escuela por su nombre. Ademds, en Juntas de
Consejo Técnico de Escuela influye para que se establezcan ciertas maneras de trabajar, como es el
caso de “la exposicion por equipo” en todas las materias.
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son”, seran usadas por los maestros para valorar la vialidad de aquello propuesto en
el plan y programa de estudio para historia de 1993.

Creo conveniente repetir, para comenzar a desglosar tal recapitulacion hecha, que
los profesores se sorprenden y llegan a esbozar una sonrisa cuando se les pregunta
cémo le hicieron para aprender su forma de ensefiar o quién les sugiri6 hacer esas
cosas, amén de este lapso, ellos expresan con diferentes matices que “eso lo he
aprendido junto con los nifios”, “éstos me han orientado o dicho cémo ensefiar” ;Qué
dicen los maestros con esto? En un primer nivel, sin pretension alguna de jerarquia,
que sus actos de enseflanza se guian tanto en el aqui y ahora del aula, como en
situaciones futuras, por una serie de expresiones en los rostros de sus alumnos. Si
notan que estdn aburridos - jCuidado, pues en la cultura de los maestros se sabe que
la historia aburre! - es urgente repensar la forma de ensefiarla. La maestra Elisa®®
sefiala que ante este tipo de situacion decide contar alglin chiste con relacién al hecho
histérico, narrar esta parte del pasado de tal manera que los nifios usen su
imaginacion o abrir un paréntesis y dejar que sus alumnos investiguen la vida de los
personajes que intervienen, armen didlogos, disefien vestuario, fabriquen su
escenario y finalmente dramaticen el tema. Todo esto para que los escolares
despierten, se diviertan y aprendan algo de lo mucho que es historia. P1:1Elisal.txt.
233-265

Lo aprendido con los nifios tiene otro nivel de significado: irse alejando
paulatinamente de la figura de un profesor quien recurre con frecuencia a la
memoria y lo verbal.”’ Los profesores reconocen que en sus inicios, “traen su teoria,

%% La profesora Elisa es la tnica docente, de los participantes en el estudio, que recuerda haber tomado
un curso sobre la ensefianza de la historia. En él, ella manifiesta haber aprendido que en esta
asignatura se puede jugar “la broma”, pues se divierte a los nifios, se hace que reflexionen y ademas se
les graban las cosas. Quien le dio el curso solia decir a los maestros, dice ella, si realmente crefan que
“el pipila” habia cargado semejante piedra durante la toma de la alhéndiga de Granaditas en
Guanajuato, si uno de los “nifios héroes” se habia lanzado con la bandera de México por amor a ella,
etc. La profesora Elisa también extern6 que a partir de los didlogos que sostuve con ella, recordé que
cuando curs6 el sexto grado de la escuela primaria una maestra le narraba de una manera tan bonita la
historia que a partir de alli se podia imaginar una serie de cosas y de esta manera no sentia como
pasaba el tiempo. A la par de “las bromas” y “recuerdos sobre el uso de la imaginacién” como
recursos para trabajar con los nifios en el salén de clases. Es de llamar la atencién sobre el hecho de
que el Programa Nacional para Actualizacion Permanente de los Maestros de Educacion Bésica en
Servicio (ProNAP) desde su creaciéon no ha ofrecido un curso nacional sobre la ensefianza de la
historia dirigido a docentes de primaria.

%7 En la introduccién de este estudio sefialé que una preocupacién compartida por los profesores desde
principios del siglo XX era como aleccionar a los nifios sin tener que recurrir en exceso a la memoria.
En una especie de contrasentido, la reforma educativa que vivié la escuela primaria en México en la
década de los 70’s remarca una descalificaciéon hacia las formas de ensefianza que dan prioridad “a la
memoria y al verbalismo”, pues se relaciona a éstas con la “escuela tradicional”. En el programa 1993
de historia se dice: “El enfoque adoptado para la ensefianza de la historia pretende ser congruente con
los propoésitos arriba sefialados — esta disciplina tiene un especial valor formativo, no sélo como
elemento cultural que favorece la organizacién de otros conocimientos, sino también como factor que
contribuye a la adquisicién de valores éticos personales y de convivencia social y a la afirmacion
consciente y madura de la identidad nacional-, bajo el supuesto de que seria del todo inconveniente
guiarse por una concepcion de ensefianza que privilegia los datos, las fechas y los nombres, como fue
habitual hace algunas décadas, con lo que se promueve casi inevitablemente el aprendizaje
memoristico” (SEP,1993:89). Se tiene asi que una necesidad docente da lugar a un discurso que la
descalifica sin explicar como la viven los maestros.
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su didéactica que les han ensefiando en la normal, pero ya dentro del grupo, para
aplicarla, se presentan otras situaciones”, y partir de éstas se dan cuenta de “cémo
quieren (los nifios) que se les ensefie...muchas veces de la manera mas facil”. Se
detecta asi qué temas les gustan a los alumnos, el tipo de pregunta que se plantean,
cdmo se posesionan de un personaje, etc. P11:11Daniell.tx.44-64.

El maestro Daniel se ha dado cuenta de que al nifio se le dificultan las fechas y més
bien, esta interesado en las épocas, por tanto, el profesor suele utilizar como referente
temporal grandes periodos: hace quinientos afios, hace tres mil afios, hace diez
millones de afios. Algunos detalles de la orientacién dada por los nifios se advierten
en la siguiente conversacion. "(El entrevistador inicia,) esta idea de suprimir fechas,
cuanto tiempo tiene que tomaste la decision. (El maestro Daniel comenta:), pues més
o menos unos ocho o diez afios. Muchas veces vi que no tiene caso (insistir en las
fechas), el nifio tiene una gran capacidad de memoria [...] le hago un examen y me
dice todas las fechas, (pero) para el otro examen le vuelvo a repetir esas fechas y ya
no (recuerda). Eso no le interesa a él. El nifio aprende, capta y se graba bien, lo que a
¢l le interesa nada mas, lo otro, lo hace porque tiene que hacerlo j(Que) aprenderse
veinte fechas!, (pues) me las aprendo, ahora si échenme el examen y contesto todas.
Pero si al nifio le pregunto en el examen a ver dime qué pasd, ordéname
cronolégicamente lo que habia pasado. Se sabe todas las fechas pero ordenar
cronolégicamente lo primero, lo (que fue) después, todo eso, el nifio ya no (contesta),
entonces yo creo que es mas importante eso: la cronologia. Ordenar
cronolégicamente qué fue primero y qué fue después, si primero fue la Reforma y
después, si primero fue la Revolucién Mexicana y después la Reforma, que €l se
ubique, /no?, qué es lo primero y lo (que pasd) después, en vez de las fechas. [...] Si
fechas nada mads, pero muy relevantes y sobre todo yo les hago hincapié en nuestro
calendario civico>®, porque es penoso, como les digo a ellos (ustedes cursan quinto o
sexto grados, por tanto, es inadmisible decir:) pues no sé (qué paso el 5 de febrero, el
20 de noviembre...), y el papa: pues ni sabes nada, no sabes ni por qué vas a faltar.
Entonces eso es lo que yo he tratado de hacer” P11: 11Daniell.txt - 11:20 (232:252).

La idea de que el nifio aprende, capta y se graba bien lo que a €l le interesa, asi como
las ideas afines” — trabajar cronologfa en vez de fechas, contar “chistes”, recurrir a la
dramatizacién, incentivar la imaginacion, el papel de la historia en la sociedad actual,
etc. — tienen la posibilidad de un nuevo desarrollo si lo dicho en el plan y programa
de historia (SEP, 1993) o Libro para el Maestro de esta asignatura esta en sintonia.
De ser asi, estas orientaciones recibidas por los docentes sobre como ensefiar, y
seguramente otras situaciones vistas en el grupo, reafirman su estatus “de que asi son
las cosas”, es decir, son formas de ensefianza con resultados. El hecho, en el cual
pongo énfasis, es que estas ideas compartidas por los profesores de este estudio ya
habian sido construidas o estaban en edificacion por ellos, aun antes de leer los

%% La Secretaria de Educaci6n Pblica dota a los docentes, sobre todo del nivel basico — preescolar,
primaria y secundaria - de un calendario escolar que marca las fechas a conmemorar durante un ciclo
escolar, que regularmente son dias de suspension de labores: 15, 16 y 27 de septiembre, 12 de octubre,
20 de noviembre, etc.

%% En el apartado “las practicas de ensefianza y su sentido” hago un esfuerzo por incorporar en la
exposicion que hago algunos juicios sobre la ensefianza en general y sobre la historia en particular.
Independientemente de la complejidad de la tarea, considero; como anuncio anticipado, que estos
juicios tienen relacién con la postura e ideas afines de esta seccion.
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materiales curriculares de la dltima reforma educativa en México®. Sin lugar a
dudas, un estudio en perspectiva historica sobre la cultura de los maestros ayudaria
aqui a reconstruir con mayores detalles y precisiones estas ideas sobre la ensefianza
de la historia, a la vez que permitiria ir conociendo su correspondencia, contradiccion
o desfase con relacién a las propuestas de ensefianzas contenidas en las reformas
educativas que ha vivido la escuela publica en México durante el siglo XX.

Ante la imposibilidad de una reconstruccion pasado-presente de estas ideas y
propuestas, me limito a dar un boceto, y sélo eso, entorno a que ellas son edificadas
por los docentes desde el trabajo con el grupo escolar. “(El entrevistador principia el
intercambio cara a cara) [...], me dio la impresion que dijiste: bueno si, lo lef pero las
ideas primero me vinieron de los nifios o si me sirvié como reforzamiento a las ideas
que ya tenia. (El profesor Daniel denota:) “andale, la idea ya la trafa uno o sea el
mismo medio, la misma situacion de nuestro pais te hace también reflexionar de que
uno tiene que poner también de su parte. Uno como maestro, pues siempre debe ser
la parte conscientizadora. Entonces una manera de conscientizar es ver la historia.
(Es decirle a los nifios), miren lo que pas6, miren cémo le hicieron para resolver (sus
problemas), los errores que tuvieron. [...] Entonces ya llegando la nueva reforma,
nos dieron este libro — Libro para el maestro Historia Quinto Grado- (que trae) una
manera de ver la historia, (que) méds o menos se congeni6 con la inquietud que yo
tenia y por eso se me ha hecho muy interesante.” P14: 14Daniel4.txt - 14:65
(756:773) (El maestro Daniel insiste:) “[...] todos los programas no (sélo) el de
historia, sino también los demés van con hacer reflexionar al alumno, ya no ser el
maestro que nada mas habla, habla, habla y el nifio escucha, escucha y escucha, sino
hacerlo reflexionar y casi todos, bueno no casi, si(no) que todos los métodos vienen
enfocados a ese fin, a la reflexion del alumno”. P14: 14Daniel4.txt - 14:66 (773:818)

Durante otro momento del didlogo el entrevistador insiste, “[...](pero) entonces esta
idea de que los nifios no memoricen muchas fechas, sino que se ubiquen, ¢la tenias
antes de leer el Libro (para el Maestro de Historia) o de aqui la rescataste Daniel? (El
maestro Daniel remarca) tenia la (idea), si tenia la idea, pero esto vino a reforzar mi
idea y a desarrollarla (porque) aqui en el libro una de las partes te habla, siempre
(que se ensefie al alumno, hagale saber) qué pasé antes, qué fue antes, qué fue
después. Lo que decia de ubicar al nifio en el tiempo, yo te platicaba que el nifio no
sabe si primero fue Cristébal Colén o primero fue la cultura mexica, la cultura
olmeca, €l no sabe” P14: 14Daniel4.txt - 14:66 (773:818)

Solamente un ingenuo llegaria a pensar que lo aprendido por el maestro en el salén
de clases y lo exigido en la practica® en relacion a lo propuesto en los materiales

% Tengo mas de diez afios de trabajar como asesor académico en la unidad 201 de la Universidad
Pedagégica Nacional y durante ese periodo he tenido la oportunidad de escuchar de algunos
profesores, durante una asesoria individual, que lo dicho por determinado autor ya lo habian pensado
o venian realizando cosas parecidas a las propuestas por él. Darse cuenta de esta situacion parece ser
reconfortante para los docentes; pero también me plantea la urgencia de explorar con detalle el
proceso de comprension que ellos viven ante situaciones de ensefianza que enfrentan con regularidad
y las salidas que edifican.

%! Recordemos nuevamente que si los maestros desean ingresar y ascender en el Programa de Carrera
Magisterial deben ser evaluados en aspectos de materiales curriculares de la Reforma Educativa de
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curriculares de la reforma educativa de 1993 se complementan de manera recurrente
bajo este esquema. El distanciamiento existe entre las practicas comunes que usan los
maestros, sus sentidos y sus significados y las formas de ensefianza planteadas en el
plan y programa de estudio para historia; el factor tiempo real de trabajo es un
elemento que hace brotar este distanciamiento, pero como esta situacién serd
analizada en el segundo capitulo bajo la categoria de dificultad docente, basta con
decir aqui, que los profesores valoran que “muchas cosas” del programa son
imposibles de realizar, pues ellos se dedican también a ensefiar ademas de historia,
las otras cinco materias y tienen ante si, la evaluacién bimestralmente de todas. A
pesar de estas condiciones de trabajo los profesores consideran que si logran
“globalizar la ensefianza”; es decir, trabajar un contenido de aprendizaje a partir de
relacionar dos o més asignaturas construirdn una via de solucién para agotar, por
ejemplo, los contenidos “tan amplios de historia” que se marcan para un grado
escolar como quinto. Situacién que por cierto cuenta con la experiencia inicial de los
maestros en asignaturas como espaiiol e historia 0 matemaéticas e historia.

No sé si el “trabajo en el aula sea el espacio donde los maestros aprendan a ser
maestros”, pero de lo que no me queda la menor duda, es que en este ambito, ellos se
apropian de multiples elementos que les permiten ir construyendo una forma para
ensefiar historia que, como se puede ya percibir a través de fragmentos de didlogos,
va cambiando. Por otra parte, también me es evidente que la riqueza del &mbito® es
pronunciadamente dispar con la exposicion que he hecho €1, ante tal realidad, y en un
intento de resarcir la diferencia, en el apartado “las practicas de ensefianza y su
sentido” daré cuenta de por qué los maestros llegan a tirarse al suelo para trabajar
con los nifios, de como tratan de despertar el gusto por la historia en ellos, de las
cosas que hacen cuando descubren que a los escolares no “les gustan las fechas”, en
fin, me esforzaré por mostrar y analizar algunos conjuntos de practicas que
comparten estructura, objetivos similares y se usan en el salén de clases de quinto y
sexto grados del estudio, para ensefiar historia.

1993: cursos de actualizacién y superacion profesional — nacionales y estatales. Sus alumnos también
seran evaluados y serd tomado en cuenta como aprovechamiento escolar.

2 La expresién “riqueza del ambito” la derivo principalmente de lo documentado, con una
metodologia etnografica, por Maria Eugenia Luna (1994; 7 y 27) sobre la “organizacion del trabajo en
el aula”. La autora comunica que, “los maestros conocen el desempefio de los nifios a través de
informacion especifica sobre sus posibilidades y limites en cada tarea propuesta; sus preferencias o
rechazos en torno a lo que les interesa o aburre, sobre lo que estan dispuestos a hacer o no. El
conocimiento que adquieren los maestros mediante estas informaciones estd en la base de una gran
cantidad de decisiones y formas de organizar el trabajo con los nifios. [...... ] Parte del conocimiento
obtenido por los maestros sobre sus alumnos se refiere a sus necesidades relacionadas con actividades
de trabajo en el aula. La amplia gama de informaciones que alimenta a ese conocimiento proviene de
la revisién cotidiana que hacen los maestros de las actividades realizadas por los alumnos. Mediante
esta revisioén, conocen las dificultades de los alumnos al respecto. La apreciacién de equivocaciones
frecuentes en las que incurren uno o varios alumnos marca la pauta para el desarrollo de repasos y
correcciones subsecuentes. Los maestros asumen el solventar las dificultades mostradas por sus
alumnos como una necesidad inherente al trabajo.” La riqueza de este 4ambito también se puede
inferir a través de datos incompletos que conducen a él. Por ejemplo, la maestra Maru me hizo saber
que al permutar de escuela y ser designada para trabajar con el quinto grado, les habia preguntado a
los alumnos qué hacian con el otro maestro en historia y de esta manera confirmd el uso que se hacia
del cuestionario y resumen; pues sin duda la maestra conocia de su existencia como practicas comunes
en el trabajo con Clio.
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Empecé este tercera faceta — de una necesidad como proyecto- con una
recapitulacién en donde digo lo que el trabajo en el aula exige y permite al docente,
de las iniciativas que toma, a pesar de que se pregunta si a los ojos de los demaés
maestros y, sobre todo de, padres de familia estard haciendo bien las cosas; ahora he
decido cerrarla con otra recapitulacion en palabras de la maestra Magda. “(El
entrevistador pregunta) y esto que me acaba de platicar (de) que (en historia usa) la
lectura (con) los alumnos, el que comprendan, el que manejen el tiempo. Estas cosas
que hace con ellos ;donde las aprendié? (La profesora Magda responde), pues yo
siento y se lo voy a decir con toda la sinceridad {énfasis al decir con toda la
sinceridad} que ha sido mi experiencia, que de una manera empirica he ido
trabajando estas cosas. O sea, realmente en la Normal, pues si le daban a usted lo que
era la didactica, pero nunca, que yo recuerde nunca me dijeron: bueno una clase de
historia la vas a dar asi y vas a tomar en cuenta esto y esto. Si me lo daban, por
ejemplo, en cuanto a espafiol y matematicas. Primero tenia que haber una lectura o
sea una serie de pasos, pero ya en cuanto a historia, geografia u otra serie (de
asignaturas) no; siento que es la experiencia y el pensar: bueno, jde qué manera lo
puedo hacer! El remontarme quiza cuando yo estudié y de qué manera mis maestros
me daban mis clases y de qué manera a mi gustaba, pero también como le vuelvo a
repetir (aqui) tiene uno que tomar en cuenta la personalidad de cada uno de los
muchachos, porque no todos son iguales, ni todos tienen los mismos intereses, hay
algunos a los que si les llama la atencién y quieren saber més de la historia y hay
otros que para nada” P21: 20Magdal.txt - 21:54 (309:326)

1.3 Un modelo inicial y tentativo del proceso de apropiacién

Después de revisar tres facetas que nos ayudan a comprender como se va
estructurando esa manera de trabajo que tienen los maestros para ensefiar historia, se
hace necesario bosquejar un modelo de apropiaciéon donde se resuma lo dicho aqui de
manera logica.

En primer lugar, cuando los maestros se cambian de grado escolar y esto les
signifique abandonar tanto maneras de trabajo ya consolidadas como enfrentarse a
contenidos y alumnos totalmente diferentes, comienzan a indagar por diversas vias
qué hacer para ensefiar y dado que la comunicacién cara a cara es poco usual para
este tipo de indagacion; ellos recurren sobre todo a la lectura del Libro de Texto
Gratuito de Historia; pues les permite conocer, y esta es la razén de la busqueda, qué
temas van a ensefiar. Estas indagaciones, seguramente son a un ritmo acelerado, pues
los profesores tienen que avanzar con el grupo. Resta apropiarse de formas que
garanticen una labor que a los alumnos les llame la atencién. Si bien, en este periodo
la bisqueda se centra en qué se va a ensefiar y formas para ello, los docentes también
van descubriendo que hay otras cosas que deben hacer de manera diferente si no
quieren “tener problemas”: elaboracion o compra de examenes bimestrales,
determinar qué es importante a ensefiar, preparacion de alumnos para la olimpiada
del conocimiento, concurso de escolta, etc.

Segundo. El producto de la indagatoria - ideas, sugerencias y formas de trabajo —y
aquellos elementos derivados de los “recuerdos”, “ocurrencias”, “certezas”, etc., son
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puestos a prueba en el espacio del aula para ver si sirven; es decir, advertir si
funcionan o no. Cabe aclarar que algunas sugerencias son hechas a un lado, porque
se valoran inviables por las condiciones de trabajo que requieren y caracteristicas de
los nifios.

Tercero. Aquello que resulta funcional se queda o es tomado como “manera de
ensefiar”; pues cumple al menos con dos requisitos: a) logra despertar el interés de
los alumnos y b) éstos entienden el tema. Existen indicios de que los profesores
después de varios ciclos escolares, ya valoran que la ensefianza de la historia se les
hace “maés facil”; las ocurrencias tienen una mayor frecuencia de aparicion; pues se
sabe manejar los libros y se han detectado dificultades. Esta “manera de ensefiar”
puede ser fortalecida en algunos aspectos a través de la lectura de diversos materiales
curriculares o de otra indole.

Cuarto. La posibilidad de cambio de esta manera de ensefiar se comienza a gestar en
el trabajo cotidiano con el grupo escolar; por lo regular, los profesores mantiene
alguna reserva sobre la funcionalidad de su manera de hacer las cosas; pues casi
nunca logran que la totalidad del grupo entienda lo visto en clase —aunque se
esfuercen por esto - o existen temas en los cuales es sumamente dificil aplicar sus
formas de ensefianza. En otras palabras, los maestros manifiestan entender el tema
pero no saber como explicarlo al grupo.

Este modelo tiene dos puntos neurélgicos en su dindmica. Uno, es determinar si algo
funciona o es ineficaz. Pero que algo funcione estd lejos de ser sindénimo de que
todos los escolares adquieran el conocimiento y entiendan los temas de historia bajo
esta forma de trabajo, a pesar de que los maestros se preocupen y esfuercen porque
esto suceda, y he aqui otra parte medular de la cultura de los maestros: los profesores
llegan a aceptar que un niimero determinado es suficiente para aceptar que su forma
de hacer las cosas funciona ;Y caramba! Algo puede funcionar, si se le dedica un
esfuerzo constante, después de un ciclo escolar. Llegamos asi a otro punto por
resolver y que dejo pendiente: lo inmediato en la apropiacién y lo continuo, pero a
largo plazo.

La experiencia laboral del maestro Daniel en torno al “resumen” como préctica
comun en la ensefianza de la historia, permite ilustrar en algo la dindmica que vengo
comentando. “[...] Si te digo, con las ideas principales, ya unos cuantos las captan y
las pueden hacer solo(s), pero son treinta y un (alumnos) que tengo. Quince,
dieciocho ya pueden elaborar su resumen, aprendieron la técnica para hacer su
resumen. Entonces todavia estamos en ese proceso (de ensefiar cémo hacer el
resumen a los que no pueden), bueno al menos yo les ensefio y estamos trabajando
(con todo el grupo). [...] Cuando llego a sexto afio ya para mi es descansar, cuando
tengo quinto y llego a sexto afio ellos me elaboran el resumen porque ya saben, pero
ahorita todo quinto afio es ese proceso de estar aprendiendo, de estar con la guia
siempre (de) uno. Te decia yo: cuando les cuesta trabajo recalcarselos, volverlo a leer
yo, entonar la idea principal para que fuera del ‘orden’, para que ellos vayan viendo,
ir identificindola de esa manera en todo el afio [...] vamos aprendiendo y ya en sexto
afio ya el dominio. (El entrevistador pregunta) ;En todo el afio? (El maestro
reafirma), en todo el afio (te) digo, porque ahorita en mi grupo le dices a unos nifios
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hiaganme el resumen sobre este tema. [...] No ya sobre historia, sobre la basura,
también texto informativo y hay te digo quince, dieciséis nifios (que) si lo hacen bien
[...] pero los demas si les cuesta todavia trabajo y les cuesta trabajo precisamente
porque no leen bien, no tienen ese habito de la lectura, les falta la comprensién, pero
por eso hay que estar trabajando todo, todo el afio con ellos. Ya les digo yo, el
resumen lo vamos hacer entre nosotros, entre todos les digo” P13: 13David3.txt -
13:45 (555:576)

El otro punto vital en este esquema de apropiacion es la posibilidad del cambio. Los
maestros al pasar de los primeros grados a los superiores reconocen que se "habian
empolvado"; ahora encontramos que nuevamente esta metafora estd en la vida
laboral de los profesores. Reconocen que comienzan a caminar en circulo haciendo
cosas similares afio tras afio, a pesar de que los grupos son heterogéneos o tal vez,
debido a esta heterogeneidad. Algunas cosas funcionan y otras no, pero ahi estdn
como parte de las maneras de trabajo. Ademdas su “tiempo libre” es sumamente
limitado para estudiar nuevos métodos que pudieran socavar estas maneras de
trabajo. Es necesario subrayar que tres de los cinco profesores con quienes conversé
trabajan doble turno; en otras palabras, estaban ocupados formalmente de ocho de la
mafiana a seis de la tarde en tareas relacionadas con la escuela primaria.

No obstante esta situacion, el motor del cambio estd de manera recurrente en las
dudas que los maestros albergan en torno a sus maneras de ensefiar®® y esto es
inherente a ellas; por la funcionalidad de las cosas: “[...] uno duda, hay veces siento
que (el nifio) no me comprende o que el conocimiento no fue el necesario. La
comunicacién que yo queria con ellos, no es la adecuada, bueno hay que buscar otra
forma. Esa es la duda [...] y como ti dices, hay grupos heterogéneos, dentro del
grupo hay nifios que no me (la) captaron. (El entrevistador pregunta) ;Cémo te das
cuenta de eso? (El maestro responde,) simplemente, ya la experiencia de maestro,
con ver la cara del nifio. Ya dice (uno): éste no me entendi6 (El entrevistador vuelve
a preguntar) ;Como hacen la cara? (El maestro aclara), pues la mirada hacia el
infinito, un autismo, como que hay autismo del nifio. Entonces yo veo que no hay
(compresion), digo: ;O me falté6 motivacién? Empiezo a ver todo, empiezo a tener
las dudas ;qué me faltd?, esto si, lo aprendié la mayoria, pero a mi me interesan
todos. No nada mas, la mayoria, yo veo que diez, doce sobre todo no logré impactar,
no logré lo que yo queria. Entonces si viene la duda de buscar otras formas.” P12:
12David2.txt - 12:67 (718:735)

La préctica que parece mas socavada —entre los maestros de mi estudio- y, por tanto,
de menor prestigio es el cuestionario. Pero hay que aclarar que su uso no desaparece,
sino es de muy poca frecuencia. Cruzo el umbral de la certidumbre y me atrevo a
decir, que es muy poco probable que el cambio sea inducido fundamentalmente por
la experiencia acumulada, de ser asi las cosas, tendriamos que esperar diez 0 mas
afios para que los maestros encontraran las cosas que el profesor Daniel usa y la

3 Las dudas que los docentes tiene con relacién a sus maneras de ensefiar conviven con ciertas

seguridades: a) me hace falta conocer mas qué es la historia y b) cémo ensefiarla. P19: 18Telma3.txt -
19:27 (240:244)
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manera en que las usa. De retorno a terreno seguro, manejo la hipétesis que el
ingrediente con mayores posibilidades de excavar y derrumbar la mayor parte de los
cimientos de la funcionalidad de una préctica es la dificultad de la docencia, aspecto
que desarrollaré en el siguiente capitulo. Pero ahora cierro estos dos dltimo apartados
destacando otros aspectos de la cultura profesional de los docentes.

Magda, Daniel, Elisa, Maru y Telma comparten la idea que al ensefiar historia en los
grados superiores poco o nada se logra “cuando el maestro habla” y “el alumno se
concreta a escuchar”. Una situacién asi deriva en privilegiar la memoria y subsumir
la reflexion; naturalmente, ellos aceptan que ciertas fechas relevantes de la Historia
de México se debe de memorizar pero acompafiadas de un por qué son importantes.
Por otra parte, para este grupo de docentes parece irrefutable — lo han vivido como
alumnos y lo han comprobado como profesores — que el nifio aprende, capta y se
graba bien lo que a €l le interesa. Y a partir de esta premisa explican y aceptan que
dentro de un grupo escolar habré un niimero determinado de alumnos que comprenda
y otros que no a pesar de que ellos se hayan esforzado y preocupado por todos. Estos
resultados, dan pie a expresiones como: “yo he tratado de hacer asi las cosas”, “uno
duda (y dice:) no sé si estoy haciendo bien las cosas”. Veamos enseguida como
hacen las cosas este grupo de profesores.

1.4 Las practicas de ensefianza y su sentido

Los profesores entrevistados comparten la conviccion de que hay un patrén para
ensefiar historia “comun y corriente” integrado por actividades como: leer, resumen o
cuadro sindptico y cuestionario. Todas con base en el Libro de Texto Gratuito de
Historia. Se han dado cuenta de su existencia porque han escuchado dar clases a
otros colegas, han revisado los cuadernos de los alumnos cuando se cambian de
grupo y grado o de escuela o, como ya se dijo, han conversado con distintos
docentes. Este patron de hacer las cosas tiene, siguiendo la conviccién de los
maestros, serios inconvenientes, pues “es una forma de ensefianza muy tediosa y
aburrida para los nifios porque ellos abren el libro, leen y contestan tal cuestionario”.
La profesora Elisa agrega que dentro de este patrén de ensefianza “se respeta a los
personajes del pasado y la version del hecho histérico se apega a lo que dice el libro
de historia”.

Esta manera de hacer las cosas aunque representa la forma “que siempre se ha
llevado™ para ensefiar historia se sigue usando en ocasiones por las condiciones de
trabajo que viven los profesores. Por ejemplo: a) hay multiples actividades que
surgen dentro de la escuela y demandan su atencion; b) los contenidos en esta
asignatura son extensos y al final de cada bimestre hay que “estar corriendo™®; c)

¢4 El maestro Daniel da un temario al principio de cada bimestre, éste tiene la finalidad de hacerle

saber al alumno lo que se va a ver y llevar un orden, pero también le permite advertir que "casi al
termino del mismo" el avance ha sido muy poco con relacién a los 7 u 8 temas programados para su
estudio. Es asi que se “vienen abajo muchas cosas [...] se viene un poquito abajo el interés del nifio.
Aunque uno no se los dice (el tiempo no nos va a alcanzar), pero el nifio es la persona més inteligente
del mundo, €l capta todo, con un gesto de uno ya no necesita de muchas palabras. Entonces de esa
manera €l sabe que se tiene que limitar a algo, pues falta todavia por ver determinados temas y ya el
tiempo apresura”. P11: 11Daniell.txt - 11:67 (382:397)
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estan las otras cinco 4reas de conocimiento a ensefiar y evaluar®. Esta relacién de
proximidad y lejania con formas de hacer las cosas podria modificarse, segun la
profesora Elisa, con introducir “una platica con los alumnos antes de leer el libro,
hacerlos participar a medida que se vaya leyendo y contarles algin chiste”.
Implicaria, ahora siguiendo la visién de la maestra Telma, contar con un método
porque, si bien, la Secretaria de Educacion Publica ya editd Libros para el Maestro
de Historia en donde “si se marcan otras alternativas (para la ensefianza) como es la
exposicién en obras de teatro, el relato como si fuera un programa de radio, un
noticiero, (éstas) estdn muy aisladas [...] son estrategias que se pueden utilizar, pero
realmente un método no lo hay, (se) estdn dando estrategias. P16: 17Telma2.txt -
16:2 (52:65)

Un método®, profundizando en la idea de la profesora Telma, tiene las siguientes
caracteristicas:

1) Posee o indica una secuencia de pasos a seguir a través de los cuales a los
escolares se les despierte el gusto, se les haga reflexionar sobre su misma vida, se
logre hilar relaciones entre pasado, presente y futuro. Lo cual resulta urgente, pues
iLa historia es hacer reflexionar sobre el pasado, entender el presente y predecir el
futuro!

2) Articula una serie de estrategias que los maestros ya conocen e incluso usan, pero
de manera diferente y en momentos diferentes. En si, son estrategias aisladas.

3) Permite que los maestros tengan seguridad al estar ensefiando y puedan saber a
donde van a llegar.

La urgencia de un método, para la profesora Telma es evidente, pues de no
construirlo o encontrarlo se seguirdn viendo “fechas (y) que fulanito hizo tal cosa,
que en tal ocasion cuando sucedid esto también en México pasaba esto otro, pero son
hechos que a veces no se pueden hilar tan facilmente con la realidad que el nifio estd
viviendo y se le hacen tediosos y se convierte en un recordar hechos, en un tener que
celebrar y le das mayor importancia a hechos que no tuvieron realmente
trascendencia, porque ti le vas a dar mas énfasis a lo que conoces y a lo que tienes
mdas vivencias, experiencias, lo que has leido mas”. P16: 17Telma2.txt - 16:35
(66:94) y P16: 17Telma2.txt - 16:42 (248:262)

A la maestra Magda la idea de método para ensefiar historia en los grados superiores
le es distante e incluso la descarta, pero “quisiera tener mas armas para (ensefiarla) de
manera diferente”. Dicho con precisién: comparte la conviccién de que el leer,
elaborar un resumen y resolver un cuestionario resulta monétono. Tenemos asi que

% Durante mis primeras conversaciones con la maestra Elisa me enteré, porque asi me lo hizo saber,
que tenia problemas familiares y su estado de animo estaba deprimido; por lo cual ella consideraba
que habia dejado de trabajar como se debia con quinto grado, para el caso de historia se limit6 a usar
la triada: leer, resumen y cuestionario.

% Considero que la perspectiva de encontrar o construir un método para ensefiar historia tiene raices a
flor de suelo. En la escuela primaria éste es evidente para trabajar en el primer grado y ensefiar a leer y
escribir. El maestro veracruzano y activo ide6logo de la escuela rural mexicana, Rafael Ramirez
Castafieda proponia un método para ensefiar esta asignatura en los diferentes grados de la primaria.
Antes de la reforma educativa de 1954 que se vivié en México, la Secretaria de Educacién Publica
conminada a los maestros a usar los métodos para enseiiar historia que habian demostrado ser utiles.
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los profesores identifican un patrén de ensefianza que le es proximo por su uso, pero
a la vez marcan una distancia con referencia a él, puesto que han logrado alterarlo
con “ocurrencias”, “sustituyendo fragmentos de la versioén oficial”, “introduciendo
comparaciones entre los hombres de un tiempo pretérito y los sujetos del mundo de
hoy”, “haciendo variaciones en el empleo de la linea del tiempo”, “propiciando que
los alumnos exponga” e implementado otras acciones que veremos en el proximo
capitulo®’.

Las practicas comunes de ensefianza que voy a describir son desarrolladas en los
salones de clase por los docentes del estudio con miras a cubrir tres necesidades

basicas®®:

1) “Que los nifios no se duerman, que se diviertan en clase y esto implica
hacerlos reir”. En pocas palabras “lograr que les guste historia, que sientan
interés por ella” y

2) “Que entiendan el tema”

Hay una tercera necesidad poco comentada por los profesores, pero tiene que ver con
la manera de conseguir las dos anteriores: “que los nifios se sientas importantes con
lo que dicen, con su forma de hacer las cosas, de levantarles el &nimo porque hay
muchos nifios que no hacen las cosas”.

Sefialadas estas tres necesidades que otorgan sentido a las acciones de los profesores,
pasemos a ver como estas Ultimas se van articulando para tratar de alcanzar las metas
enunciadas.

Los maestros sefialan que antes de trabajar un tema con los nifios, lo estudian, lo
preparan y consideran que estas condiciones estan cubiertas cuando ya han elaborado
su propio ‘“cuadro sinéptico”, “su resumen”, “se han informado sobre quiénes
intervinieron”.

Cuando estan frente al grupo inician, dicen ellos, con una motivacién. Esta actividad
es, en ésto concuerdan todos los docentes con quienes dialogué, vital, pues los
profesores consideran que inciden de manera directa en determinar que a un alumno
le guste o le enfade una materia.”’ Es decir, la motivacion, dicen, tiene una relacién

%7 La descripcién que presento de “las practicas y sus sentidos” en este capitulo es inicial. Parto desde
lo que los profesores llaman “motivacion del tema” y cierro con la actividad de pedirle a los alumnos
“el realizar un dibujo o pegar ilustraciones sobre las ideas principales del tema visto”. Es inicial
porque se complementa en el siguiente capitulo con otras acciones de los maestros también realizan
vinculadas a otros sentidos.

% He dejado de explorar si estas pricticas que describiré mantienen su constancia, sufren
modificaciones o se suprimen cuando el profesor, por ejemplo, valora que los nifios del grupo no
trabajan, dejan de hacer tareas e incumplen con el material escolar que se les solicita. También omiti
indagar de qué manera se consolidan, si este es el caso, cuando el profesor se siente a gusto con el
grupo, pues se entiende con ellos, sobre todo en la manera de realizar el trabajo escolar .

¢ La conviccién de los profesores en torno a que pueden provocar que algo le guste o le enfade a los
alumnos, descansa en su experiencia de estudiantes, pero también en su inclinacién o no por temas de
historia. Las maestras Elisa y Telma coinciden en tener un gusto por la culturas precolombinas —
Lecciones 8 “El esplendor de Mesoamérica” y Leccién 9 “De Teotihuacan a Tenochtitlan”, quinto
grado -. Por ejemplo, la primera ha viajado al estado de Tabasco y visitado “La Venta”, tiene fotos de
este lugar y las emplea para platicar de manera amena sobre la cultura Olmeca. A la segunda le
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directa con “qué tan agradable se despierte el interés por el conocimiento”. P20:
19Telmad4.txt - 20:86 (763:764)

Es mas, Telma, Maru, Magda, Elisa y Daniel son categdricos al afirmar que “siempre
debe haber una platica antes de tratar el tema porque se debe averiguar qué sabe el
escolar y darle un antecedente de lo que se va a ver”. Y vuelven a ser categéricos al
decir que: “esto si lo aprendieron en la escuela normal, pues de no haber una plética
el alumno se puede hacer bolas”. En voz de la profesora Elisa, un ejemplo de
motivacion es “[...] aqui (con el tema) ‘Egipto’ (Quinto grado, se puede comenzar
con la pregunta) ;quién sabe o quién ha escuchado hablar de Egipto? (Un alumno
puede decir:) maestra ahi hay momias, (otro nifio quiza externe:) que maestra que
quién sabe qué, que hay peliculas. (Uno retoma esto) y bueno de ahi ya empiezas a
platicar con ellos; que los faraones, que las piramides, /Se imaginan como las habrén
construido? Si no habia la tecnologia que hay ahora. (Un nifio puede decir:) yo vi en
tal documental que en el fondo estd la tumba de quién sabe quién y empiezan. Con
uno o dos que empiecen los demds ya estdn asi: jAy qué emocionante!”’’. P 3:
3Elisa3.txt - 3:76 (436:447)

Esta actividad de conversacion maestro-alumnos es basica, dicen los maestros, para
despertar el interés por otra razén. El primero puede indagar y explotar aquello que
los segundos quieren saber, qué es lo que mas les interesa, qué preguntas se hacen o
qué preguntas no les interesan.

El lugar inamovible de la motivacion, al inicio de toda clase, parece ser evidente para
la mayoria de maestros del estudio’'; asi como también les es claro que propiciarla es
tarea compleja. Los docentes han observado “que al nifio le cuesta centrar su
atencion durante bastante tiempo”, “hay que despertar y motivar el interés de todos

impresiona el esplandor de estas civilizaciones, su cosmovisién y como ha leido sobre ellas “puede
echar hasta de su cosecha”, es decir, complementar la informacién contenida en el libro de texto
gratuito. Las profesoras exponen que los temas que no les gustan los ensefian porque estdn marcados
en el programa de estudios, pero intentan “pasarlos luego”, en otras palabras, les dan menos tiempo. A
Telma no le agrada lo de Léazaro Cardenas — Leccion 8 “La consolidacion del México
Contemporaneo”, sexto grado. El tema de los liberales también le gusta a Elisa — Leccion 4, “La
reforma”, sexto grado - . Menciona que aqui es cuando anda con sus “locuras”, hace que los nifios
usen su imaginacion y les cuenta chistes.

El maestro Daniel comparte la convicciéon enunciada e incluso sefiala que un profesor puede
comunicar sus sentimientos a los escolares sin hacer uso del lenguaje oral.

7% Las maestras Elisa y Telma consideran que cuando se pide con anticipacién a los alumnos que
busquen informacién de un personaje, recorten y traigan al salén de clases diferentes ilustraciones esto
hace que los nifios participen de mejor manera y con mayor frecuencia. Por otra parte, si bien hay un
momento cardinal de motivaciéon en donde se capta la atencion del alumno, los profesores se
preocupan porque se mantenga a lo largo de la sesion, por ello hacen saber que cuando un nifio esta
inquieto, estd platicando, lo designan para leer y asi tiene que ubicarse rdpidamente y se vuelve a
retomar su atencion.

7' Al maestro Daniel le pregunté “cémo lefa con sus alumnos determinado tema de historia y me hizo
saber que antes de leer el libro ‘ellos’ platican a hacer historia; recordar el hecho del pasado, a hacer
una fantasia sobre cémo, por ejemplo, se imaginan que eran los primeros hombres, de contar un
cuento, de hacer la historia [...] ya de este platicar vamos al texto y ahora vamos a ver que nos dice el
texto”. P13: Daniel3.txt - 13:35 (212:245)
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los escolares”, “hay nifios a los cuales no les llama la atencién historia’®”. En
conclusién, dentro de la ensefianza de la historia resulta contraproducente dejar de
lado la motivacioén porque “los nifios no entenderian los temas” y “se olvidarian las
cosas vistas porque el aprendizaje es a partir del interés”. Los maestros
complementan estas observaciones con vivencias en donde han fracaso en su intento
por despertar el interés de los alumnos y hacerlos participar en la clase. La maestra
Elisa considera que en los casos donde “los nifios quieren jugar, voy a jugar con
ellos, para que cuando yo quiera que se pongan a trabajar, trabajen y de una u otra
manera chantajearlos. Ya jugamos ahora tenemos que trabajar y me da resultado” P
3: 3Elisa3.txt - 3:86 (708:722)

Después de este platicar, el maestro y sus alumnos “van a ver qué les dice el libro de
texto” y se designa a quien leera ya sea por “filas”, siguiendo el orden de la lista de
asistencia, alumno por alumno segun lo vaya indicando el profesor o se opta por
organizar equipos de trabajo. El objetivo de la actividad es conocer la version del
hecho histérico — “una cultura: Mesopotamia” o “un acontecimiento: la conquista de
América” - e irla comprendiendo. Pero a la vez, y aqui otro objetivo colateral a la
ensefianza de historia, ejercitar la lectura’”.

Si la modalidad elegida es la de manera individual, el alumno lee “de donde empieza
un punto hasta donde haya otro punto” o por pérrafo. Acto seguido se analiza el
contenido ;Qué nos dice este parrafo?, ;Qué dice ahi?, ;Qué entendiste?, ;Cudl es la
idea principal? Se espera que el escolar externe, por ejemplo: “el primer hombre
aparecid en las llanuras de Africa”™. Se hace el apunte, es decir, se escribe en el
cuaderno la idea principal.

72 Se llega a esta conviccién porque los profesores han constatado el interés de los nifios en otras
areas del conocimiento. Por una parte, el profesor Daniel externa: “Cuando hay interés qué barbaro.
Te digo que en matematicas a veces se queda uno, ya estoy caduco con mis métodos, porque el nifio
inventé (otro método). Es bueno porque él tiene interés y busca” P13: 13Daniel3.txt - 13:16
(466:469). Para la maestra Telma en “(ciencias) naturales estdn asi embobados, pero estamos
hablando del desarrollo; de la adolescencia a la edad adulta, del aparato reproductor, no pues estan en
esa etapa y estan felices de la vida”. P16: 17Telma2.txt - 16:35 (66:94) y P16: 17Telma2.txt - 16:42
(248:262). El hecho de que a ciertos alumnos pueda no atraerles la ensefianza de Clio y de otras
asignaturas provoca un estado de aceptacion en los profesores. En si, “hay muchachos con los que no
funciona (nada), pero son precisamente esos muchachos a los que no les gusta ni historia, ni geografia,
ni espafiol, ni matematicas”. P21: 20Magdal.txt - 21:55 (334:338)

7 Se ejercita la lectura en la clase de historia porque los maestros pretenden mejorarla en aquellos que
“leen mal o leen mds o menos”. Ambas situaciones se advierten ya que los escolares equivocan
palabras y “todo eso”. Entonces los maestros deciden que contintie otro compaiiero o €l toma el turno.
Por absurda que pareciera la pregunta me atrevi a interrogar a los docentes sobre si era indispensable
leer a la hora de historia, sino se podia dejar de leer. El maestro Daniel afirmd que si se podia ver
historia sin leer, a través de contarles a los alumnos lo que pasd, pero consideraba que si lefan el libro
de texto de historia a la vez “repasaban lectura”. Por su parte la maestra Magda considera que se leia
para enfocar la atencién de los muchachos en cosas muy especificas que en una presentacion general
del tema se perderian o quedarian fuera de su atencion; “entonces se lee para enfatizar cosas que van a
venir en el examen, para subrayar cosas que son importantes y que no se pueden pasar por alto”.

7 La leccién 1 “Los primeros seres humanos” del Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado,
pagina 7 sirve como marco de mi conversacion con el maestro Daniel para que me indique cdmo leen
sus alumnos.

55



Segtin dicen los profesores, se continia con la lectura del segundo parrafo y
nuevamente se repite: jHaber ti qué entendiste?, ;Cudl es la idea principal? Los
profesores acentian que “a muchos nifios les cuesta trabajo eso de la comprension,
pero entre lo que dice un alumno, lo que dice el otro y (con) su guia se resuelve la
situacion. Se hace el apunte y cuando el nifio llega a su casa pues repasa (sus notas).
No se trata nada més de copiar. Se tiene que hacer una ilustracién de acuerdo a la
idea principal, para eso se les pide las ‘monografias’, el nifio también tiene la opcién
de ‘hacer dibujitos’, puede calcarlo pero que se vea que lo que estd en el texto, la

9

idea del parrafo, estd ilustrada con algo y hacer asi un ‘cuentecito’, una ‘historia’ ”.
P13: 13Daniel3.txt - 13:36 (252:278)

Los Libros de Texto Gratuito de Historia de Quinto y Sexto grados muestran las
huellas de esta forma de lectura, pues ya que los alumnos determinaron qué les dice
el parrafo, cudl es la idea principal o logran expresar con sus propias palabras lo que
entendieron se marca la idea, en otras palabras, se subraya’. Como precision se
puede decir que algunos pérrafos se dejan de marcar porque el docente considera que
ahi no hay algo importante y esta ayuda es necesaria porque “los contenidos son tan
extensos (que a los alumnos) se les pasan las cosas y no prestan la atencién debida”.
P23: 22Magdal3.txt - 23:35 (397:432) Por ahora basta expresar que los maestros
determinan que algo es importante a partir de su criterio y apoyados en la revision de
examenes que los alumnos tendrdn que contestar.

El ejercicio de lectura y la busqueda de comprensiéon del contenido es
complementada con la observaciéon y comentario de los “dibujos que contiene la
leccién” porque muchas veces, de acuerdo con la profesora Magda, “los alumnos se
pasan y ni siquiera se enteraron de qué era una catapulta, para qué servia, como la
usaron (los romanos). Entonces si les hago mucho hincapié [...] haber qué dice ahi y
ponte de pie ti por favor y léelo, para qué crees que servia o por qué la ocupaban.
Asi lo hacemos aqui nosotros” P23: 22Magda3.txt - 23:35 (397:432)

Cuando la lectura se hace en equipo, los nifios leen, comentan al interior de su
pequefio grupo qué entendieron y después eso lo dan a conocer a nivel general.
Nuevamente los profesores inquieren, pero ahora en plural: ;Qué fue lo que
entendieron?, ;Que les parecié importante? Profesor y alumnos se van al texto,
marcan lo mismo y comentan. Al cerrarse este momento otro equipo participa bajo la
misma légica y en caso de que se pasen por alto “lo importante” el docente enfatiza
(Leyeron sobre esto?, ;Se fijaron en esto?, ;Haber qué me pueden decir de esto?
Esta primera fase se complementa asi: “nos vamos al pizarrdn, paso a alguno de los
muchachos para que escriba lo que sus compaiieros le digan. Entonces ahi ya se esta
repitiendo, lo dijo el equipo, lo vuelven a repetir, lo escribe el nifio en el pizarrén y
luego lo escriben en el cuaderno. Entonces yo digo que con eso algo se les debe
quedar”. P23: 22Magda3.txt - 23:37 (479:487). El tiempo invertido en esta forma de
trabajo es “mucho”, pero de suprimirla, de acuerdo con la experiencia de la profesora
Magda, encontrariamos que ante la pregunta ;Qué entendiste de lo que leiste? La

78 El subrayado en los libros de texto de historia se puede apreciar también en grados como tercero y
cuarto. En 1991 visité por varios meses los salones de clase del tercer grado y pude darme cuenta que
los maestros pedian a sus alumnos subrayar lo mas importante del tema, sin embargo, no logré
desentrafiar como se determinaba que algo era importante o no lo era. (Ver anexo 6)
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mayoria de alumnos responderia: “pues me habla de los romanos, que era una
ciudad... Hasta ahi quedo gel alumno) y no retiene més. Entonces como le hacemos,
él no se puede quedar asi”’®. P23: 22Magda3.txt - 23:36 (448:477)

Los apuntes que se toman bajo esta forma de hacer las cosas también se ilustran. Se
tiene asi que si profesor y alumnos leyeron la leccion 7 del libro de historia Quinto
grado “El Oriente durante la Edad Media” es normal que en las notas sobre “China”
aparezcan los dibujos de las tres aportaciones mas importantes que hizo: “el papel,
las primeras formas de la imprenta y la p6lvora”. Digamos, siguiendo la postura de la
maestra Elisa, que si los alumnos cumplen con sus apuntes y demuestran a través de
lo grafico, que tienen una idea de ellos no hay inconveniente para que obtenga un
diez de calificacion, pues los docentes dejan de lado la perfeccion del dibujo’”.

Para afianzar una perspectiva que denota la importancia que posee la actividad de
lectura en la clase de historia subrayo otro uso de ella’®. Lo leido en el Libro de
Texto Gratuito es contrastado con la informacién que contienen “monografias” y
“biografias™”’. Tenemos entonces que imagenes contenidas en “libro que llevan los
nifios”, ilustraciones comerciales y dibujos “hechos a mano” o “calcados” se
emplean para reforzar o complementar lo leido, ubicar al nifio en la época que se
estudia y auxiliarlo cuando va a presentar un examen; “pues con sélo abrir su
cuaderno puede saber de qué son los apuntes”.

Continuemos con la ultima actividad que comtinmente se lleva a cabo en una clase
de historia: el resumen. Esta préctica tiene, si es que se puede decir asi, una cuna
extranjera. En “espafiol” se ensefla a sustraer de un texto las ideas principales y
secundarias; “historia” es entonces, en cierta medida, un campo de aplicacién y
prueba de que se sabe hacerlo. Algunos docentes, sin embargo, propician una

"¢ La profesora Telma se ha percatado del entusiasmo de los nifios cuando usa la estrategia de trabajo
en equipo para leer un tema de historia, pues le pide que formulen preguntas que luego harén a otros
equipos. En palabras de la maestra Telma a los alumnos de los grados superiores les encanta la
competencia. Ademds con esta estrategia de “equipos y formular preguntas” los nifios se ven
obligados a leer todo, pues no saben qué va a preguntar algiin miembro de otro equipo. “Si un
miembro del equipo es interrogado y no sabe la respuesta otro miembro la puede contestar - y aunque
Telma no lo establece, seguramente, si el equipo no sabe la respuesta otro equipo puede responder -.
Este juego a través de ‘palomitas’ y ‘taches’ permite que un equipo gane, al saber el mayor nimero
de respuestas de un texto que todos leyeron”. P17: 16Telmal.txt - 17:20. La maestra Telma también
reconoce que los alumnos aun en sexto grado tienen dificultades para elaborar y contestar preguntas
de opinién ;Por qué crees que pasd esto? ;El que los mexicanos hayan logrado su independencia de
Espafia fue positivo? ;Por qué? Los alumnos casi no formulan este tipo de pregunta porque implicaria
un andlisis del texto tanto del que pregunta como del que puede responder. P20: 19Telma4.txt - 20:82
(580:609). Este ultimo tipo de dificultad en la ensefianza de la historia lo expondré en el siguiente
capitulo.
"7 Hay ocasiones en que los alumnos se encuentran en dificultades para hacer una representacién
grafica de la idea principal. Por ejemplo, la maestra Telma pregunta: ;Como ilustrar el articulo 3°
constitucional, el Congreso de la Unidn, la Asamblea de Representantes?
7 La profesora Magda considera que los ejercicios de lectura han logrado despertar en los alumnos el
usto por la historia, desde luego no en todos.
° Las monografias, reconocen los docentes, traen datos poco confiables y poco veridicos, pero le
permiten al nifio ubicar la época de la cual se habla; crean “otra vision” que el lenguaje escrito no
puede. Con relacién a las biografias — mas confiables y veridicas que las monografias - permiten
conocer otros aspectos de la persona, como era fisicamente y a través de su indumentaria remiten al
alumno a la época en que vivio.

57



“globalizacién” mas estrecha entre estas dos asignaturas. Cuidan, por ejemplo, que
las ideas principales localizadas y subrayadas en el Libro de Texto Gratuito de
Historia tengan la estructura de una oracién: “sujeto, verbo y complemento”. O bien,
insisten en recalcar la importancia de que en “espafiol” se practique la comprension
lectora, pues en historia los alumnos se enfrentan a textos explicativos. Es mas, los
profesores estan interesados en lograr que los escolares dejen atrds la simple
transcripcion de ideas principales de un tema y avancen en su comprension y las
rescriban. Es asi que, aunque de cuna extranjera el resumen articula y aporta una
serie de elementos en la ensefianza de la historia®’.

Con el fin de ser claro en las ideas que integran esta resefia voy a dar otros
pormenores de como se elabora “un resumen”. Ya he expuesto que los maestros
motivan a sus alumnos, los organizan para la lectura de un tema de historia y
subrayan - bajo la advertencia de que “no se trata de llenar el libro de rayas
fosforescentes” - las ideas principales de la lecciéon. Una vez cubiertos estos
momentos todavia no se tiene el resumen como podria pensarse, pues si bien ya se
cuenta con una estructura de ideas que representan lo mds importante “que dice el
libro”, hace falta que los muchachos las expliquen con sus propias palabras, ya sea
pasando al frente del grupo o desde su lugar.

Ahora que vuelto a mencionar la frase: “lo mas importante que dice el libro”, es
oportuno abrir una pausa y dar a conocer los criterios que usa el docente para
determinar esto.

Esta concordancia de accion — localizar y subrayar ideas principales - presenta
diferencias de contenido que son de esperarse porque las lecciones de historia se
pueden dividir en, al menos, dos grandes bloques: ‘“culturas del pasado y
acontecimientos histéricos”™'. Luego de preguntarse ;Qué es lo que necesitamos
saber? La maestra Telma sefiala que lo importante de un tema del segundo bloque es
la fecha, quién hace y qué hace, cuando lo hace y dénde lo hace.

Si se trata de una cultura del pasado, el maestro Daniel, se afana porque los nifios
conozcan sobre todo cuatro aspectos de esos hombres: ;Dénde se establecieron?, ;A
qué se dedicaban?, ;Cudles fueron sus aportaciones?, y ;/En qué etapa se ubican? Se
ha dado cuenta a partir de su relacion con diversos nifios que es altamente posible
que ellos comprendan y se graben esta informacion. Incluso, le informa a los padres
de familia su forma de trabajo y les hace saber que “seguramente en las bibliotecas
habra libros completos que nos hablen (por ejemplo) de los Olmecas, pero (que) los
principales aspectos son: que hace tres mil afios se establecieron en Veracruz y norte
de Tabasco {No hay fecha! [...] (Se estudian) sus centros ceremoniales, actividades

%% Existe otra relacién entre “historia” y “espafiol”. Cuando los maestros hacen exponer un tema de
historia a sus alumnos consideran propiciar el desarrollo de la “lengua hablada”; un eje tematico del
“espafiol” segun el Programa de estudios de Espafiol para la Educaciéon Primaria de 1993 o el
componente de expresion oral, segin el Programa de estudios de Espafiol Educacion Primaria 2000.

8! Esta division de las lecciones que integran los Libros de Historia es una obra compartida entre los
profesores de este estudio y mi persona. Los maestros, durante los didlogos que sostuve con ellos,
solian hacer referencia a los aspectos importantes de culturas como la Egipcia, China, Romana,
Olmeca, etc. Decidi entonces preguntar por lo importante de aquellas lecciones o temas que salian de
la categoria anterior, fue asi como acufié¢ la expresion: “acontecimientos histéricos”. La divisién
propuesta sigue entonces un criterio practico y se aleja de uno conceptual.
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principales [...], (se) representa una cabeza gigante como una de sus obras. [...] (El
profesor subraya que) hasta ahi es su trabajo de historia [...] y no (hace que los
alumnos) copien de tal a tal pagina {se rie}” P12: 12Daniel2.txt - 12:56 (424:480)

El sentido comun seguramente indica a los maestros que una dispersion
descontrolada de datos es poco conveniente, pues han aprendido que los alumnos
tienen serias dificultades para trabajar con grandes cantidades de informacién. La
variacion en lo que es importante segilin el criterio del maestro se presenta, pero bajo
ciertos controles. La maestra Elisa acepta que “cada alumno” puede decir qué
determinada idea es importante, pero debe defender su punto de vista. De esta forma,
sefiala la profesora, hay una combinacién de ideas principales y esto enrique el
tratamiento del tema.

Cubierto el motivo de la digresion, nos encontramos que los alumnos exponen “con
sus palabras”, y sin la ayuda del Libro de Texto de Historia, como han entendido las
ideas principales. Con esta toma de la palabra por parte del alumno, se propicia un
contexto en donde el docente espera presenciar un discurso integrado por fragmentos
del libro e informacién adicional que el alumno incorpora de manera congruente con
lo ya leido. Dicho de manera mas extensa, cuando el escolar de quinto o sexto grados
explica a sus demds compafieros de grupo; lo que ha considerado “lo més importante
que dice el libro de texto” y lo hace de tal manera que logra construir una version del
“acontecimiento histérico” o de una “cultura del pasado” que se aleja del simple
“repetir lo que dice el libro” el maestro se da por bien satisfecho. Satisfaccion que
también es expresada por sus demas compafieros. Y esto se logra porque, siguiendo
la posicion de la maestra Elisa, los alumnos “ya leyeron, ya lo discutieron (con sus
demas compafieros y profesor), ya sacaron las ideas principales y (finalmente) lo han
dicho sin ‘acordeén’”. P 3: 3Elisa3.txt - 3:80 (547:572)

Una vez concluida esta “toma de la palabra” se hace el resumen; escrito que en
realidad se gesta desde el momento de la motivacion, tiene dos momentos estelares
de desarrollo — ideas principales y su explicaciéon de manera verbal — y un cierre
donde los alumnos, asi los esperan los maestros, deben demostrar que comprendieron
lo visto en la clase de historia y lo demuestran porque no copian las ideas del libro,
pues de hacerlo el escrito deja de llamarse resumen®.

Pero, que no quede la menor duda, los docentes aceptan resimenes que no son
resuimenes bajo la idea de que los alumnos estdn aprendiendo a elaborarlos.
Recordemos que el maestro Daniel llega a invertir un ciclo escolar de esfuerzo y
trabajo para lograr que esta practica se domine. Otra cuestién del resumen, en donde
la duda queda excluida, es que su papel permanente en las clases de historia
comienza a tener un desplazamiento. La directora de la maestra Maru le recomend6
que evitara “estar resumiendo y resumiendo [...], pues a los nifios no hay que
llenarles la cabeza de tantas cosas” P 6: 6Marul.txt - 6:53 (255:257). La profesora
Elisa aprendio, durante sus estudios de licenciatura, en la Universidad Pedagégica

82 : . =
El tipo de reconstruccién que esperan ver los maestros como resultado de su trabajo puede
apreciarse en el anexo 7: “La version del libro y el resumen del nifio”.
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Nacional como hacer un cuadro sindptico, se le hizo dificil, pero advirtié que era mas
“practico” que estar escribiendo mucho.

En si, en un ‘“cuadro sinéptico se anota el tema, en qué siglo acontecié (el hecho
histérico), quiénes intervinieron y por qué intervinieron esos personajes [...], los
antecedentes. [...] (Antes,) los alumnos van marcando en su libro 10 mas importante
[...] pero de eso que subrayaron no todo se pone en el cuadro, sino aquello que crean
que es mas importante [...]. Una vez elaborado el cuadro, los alumnos pueden
exponer y decir: ;Qué fue la revolucion mexicana, la independencia...?, ;Qué fue lo
que (se) llevé a cabo ;Qué acontecid?, ;Cudles eran los personajes mas importantes,
Hidalgo, Morelos, la Corregidora y los demés?, ;Cudl fue su lucha?, ;Doénde
murieron? Cuando (los alumnos) comienzan a manejarlo de esta forma [...] ya lo
entendieron. P 7: 7Maru2.txt - 7:51 (238:273).

Como conjetura inicial planteo que la diferencia fundamental entre la practica del
resumen y la del cuadro sindptico es una cuestién de economia: el menor numero de
palabras de la segunda opcion.

Con lo entretejido en este apartado, podemos ya ver otros aspectos de la cultura
magisterial en el dmbito de la ensefianza de Clio. Los maestros entrelazan sus
précticas a partir de una serie de binomios, que podemos considerar sus principios de
enseflanza. Se motiva a los alumnos para estimular su interés por el conocimiento, de
conseguirse este interés se tiene garantizado el aprendizaje del contenido. Y aprender
significa entender, comprender lo que dice el libro; cuando se logra penetrar en esta
direccion el alumno es capaz de una doble accién. El modifica las ideas principales
de un texto tanto en lengua oral como en escrita. Y al plasmar esta tltima accién en
su cuaderno y acompaiiarla de imagenes demuestra publicamente que ha alcanzado
aprehenderlas. Pero ademds muestra que la manera de entrelazar estas practicas
permiten cubrir las necesidades de la accién de los maestros: 1) que a los nifios les
guste historia, 2) entiendan el tema y 3) se sientan importantes con lo que dicen, con
su forma de hacer las cosas.

Me parece que los profesores se guian bajo esta serie de binomios porque les
permiten ir vigilando que existan las condiciones adecuadas para iniciar, proseguir y
culminar una clase. No se pueden dar el lujo de decirle al alumno simplemente: saca
tu libro, ponte a leer, haz el resumen y contesta este cuestionario. Dentro de la
cultura magisterial llevar a cabo estas ultimas précticas se justifica s6lo si se vive “la
prisa” de terminar un bloque de lecciones de historia; pero de antemano se sabe que
el escolar perderd el interés y experimentard una confusién terrible de datos y en
consecuencia no entenderd lo revisado.

Una urdimbre que muestra y analiza el proceso de apropiacién que viven los
profesores, sus necesidades, sus practicas, sentidos, significados e ideas compartidas
al ensefiar historia, esta ya tejida, queda por hilar una trama que permita profundizar
en otras acciones que los profesores llevan a cabo para resolver aquellas situaciones
donde “se les atora la carreta”, “se quedan impavidos” o “simplemente no saben que
hacer”. Queda pues, una ardua tarea de tejido que por cierto; y seguramente debido a
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mi poca habilidad sobre la técnica de “tafetan”, hilos de ésta han hecho acto de
presencia ya.

Para concluir me resta precisar dos cuestiones. Inicié este capitulo subrayando el
predominio que existe de una forma para pensar como se forman los docentes y
sefialé de manera directa que se le ha llamado: socializacion. Ahora, para ultimar una
arremetida en su contra, planteo una relacién de proximidad para con el trabajo de
Robert Bullough (2000; 113, 114). Comparto, después de lo expuesto aqui, que “[...]
las teorias basadas en etapas tienden a minusvalorar el contexto y las diferencias de
contexto. El tamafio del grupo, el comportamiento de los estudiantes, la asignacién
de asignaturas (y) de grupo(s), la existencia o falta de colaboracién entre colegas
[P ] (Por otra parte, estas teorias) no tienen en cuenta cémo se ven a si
mismos los profesores [...]”. Y participo de la idea, que al utilizar los aportes de ellas
se debe ser cuidadoso y emplearlos como “flexibles herramientas conceptuales para
pensar acerca del desarrollo (de los maestros, pues) los modelos enmarcan los
problemas y al hacerlo dan prioridad a unas soluciones que excluyen otras
posibilidades de comprension quizd mas prometedoras”. Aparte de estas limitantes,
la perspectiva de socializacion por etapas poco ofrece para una posible discusion con
la postura de pensar a los maestros compartiendo una cultura comun (Gimeno; 1992,
Julia; 1995, Rockwell; 1996, Hargreaves; 1999, Vifiao; 1996, 2001), ya que
considera que “convertirse en profesor es un proceso idiosincréasico”, término que,
siguiendo el diccionario de la lengua espafiola, tiene “relacion con el temperamento
y caracter de cada individuo, por lo cual (éste) se distingue de los demds”.

El segundo tema. En anteriores paginas ventilé la idea de que para comprender de
mejor manera el proceso de apropiacion que aqui he descrito, asi como las
necesidades de los maestros, sus précticas, sentidos, significados e ideas
compartidas; es indispensable una mirada de largo plazo que vaya mas alld de
varios ciclo escolares, es decir, resulta primario un estudio de la cultura de los
maestros desde una perspectiva histérica. Con ésta podriamos tener mayores datos
para comprender el trabajo de los maestros y emprender una serie de aproximaciones
en torno a: ;Qué ha cambiado y qué se ha conservado de las maneras de enseiiar
historia, de sus sentidos y significados y de las ideas compartidas por los profesores.
Por ejemplo, quizé desde el ultimo cuarto del siglo XIX — Primer Congreso Nacional
de Instruccion Puablica- hasta la tltima Reforma Educativa de 1993?

El trabajo de Dominique Julia (1995: 131, 142, 151, 152 y 153) permite adelantar un
escenario de mejora del conocimiento de la cultura de los profesores si ahondamos y
afianzamos una mirada histérica. El hace patente qu), mientras un nuevo
requerimiento de instruccién redefine las finalidades asignadas al esfuerzo colectivo,
no por ello los viejos valores son eliminados como por milagro. El antiguo
patrimonio no desaparece, y nuevos requerimientos simplemente se ajustan a los
antiguos. De ahi las inextricables contradicciones en las que se ejerce el oficio de
maestro. Julia comenta por ejemplo, los maestros ‘republicanos’ de la revolucién
francesa ensefiaban a leer en la Declaracion de los Derechos del Hombre, en la
Constitucion, pero también por la presién de los padres de familia, en libros de rezos
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cristianos y en el catecismo®. En el analisis histérico de la cultura escolar®® |
continua Dominique Julia, (es) fundamental estudiar: 1. Cémo y bajo qué criterios
han sido contratados los ensefiantes de cada nivel escolar ;Cuéles son los saberes y
costumbres requeridos a un futuro ensefiante?; 2) Tratdndose de ejercicios escolares
— apuntes, dictados, cuadernos de notas tomadas por los alumnos. 3. La inculcacién
de habitos tal como se operd en el espacio escolar; pues todo mundo sabe que los
maestros no saben todo lo que sucede en el patio del recreo y desde hace siglos hay
un folklore obsceno de los nifios. 4. Las transferencias culturales que se operan de la
escuela hacia otros sectores de la sociedad en términos de formas y contenidos; y al
contrario, de las transferencias culturales operadas de otros sectores hacia la escuela.
4. ;Qué queda de la escuela después de la escuela?, ;Qué marcas ha dejado impresas
sobre los individuos en una sociedad donde efectivamente cada vez hay mas
escuelas, puesto que la formacién no deja de extenderse, pero donde la escuela
rivaliza con medios infinitamente mas fuertes como la television? ;Cuéles son los
poderes reales de la escuela en las sociedades donde no solamente ya no hay religion
mayoritaria, sino donde se derrumban las esperanzas de una regulacién comun de
costumbres mediante una creencia comun, una religién ‘civil’ que consiste en la fe
de la nacién, en el progreso o en el triunfo del proletariado?”

% Antonio Vifiao (2001:39) al hacer un andlisis entre un nuevo requerimiento de instruccién
impulsado por una reforma educativa y “los viejos valores del colectivo de profesores” llega a
concluir que: “las reformas fracasan porque ignoran ‘la gramatica de la escuela’. Ignoran la existencia
y peso de ese conjunto de tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del
tiempo, ‘que gobiernan la préctica de la ensefianza y del aprendizaje’. Unos modos de hacer y pensar
— comportamientos y mentalidades- transmitidos de generacién en generacion por los profesores,
aprendidos a través de la experiencia docente que constituyen las reglas del juego y los supuestos
compartidos, no puestos en entredicho, que permiten a los profesores organizar la actividad
académica, llevar la clase y, dada la sucesion de reformas ininterrumpidas que se plantean desde el
poder politico y administrativo, adaptarlas, transformandolas a las exigencias que se derivan de dicha
‘gramdtica’ y a las presiones externan. Este concepto de ‘gramatica de la escuela’ guarda claras
similitudes con el de cultura escolar”. Para Antonio Vifiao (1996 y 2001) la cultura escolar, 0 mejor
dicho, siguiendo su posicion, las culturas escolares, pueden dividirse de entrada; pensando en las
reformas educativas, en la cultura de los reformadores y gestores y la cultura de los profesores. A esta
ultimo la conceptiia —apoyado en Andy Hargreaves- como combinacién de creencias y mentalidades,
habitos y practicas. Consistente en formas de hacer las cosas asumidas por las comunidades de
profesores que tienen que afrontar exigencias y limitaciones similares en el transcurso de muchos
afos.

% El autor emplea el concepto de “cultura escolar” y sefiala que ésta estd integrada por “un conjunto
de normas que definen los saberes a enseifiar y las conductas a inculcar, y un conjunto de précticas que
permiten la transmision de estos saberes y la incorporaciéon de estos comportamientos; normas y
précticas subordinadas a unas finalidades que pueden variar segin las épocas”. (Julia, 1995:135)
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CAPITULO IT
DIFICULTADES EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: LA VIVENCIA
DE LOS PROFESORES"
(Una segunda aproximacion a la cultura de los maestros)

Asi lo hacemos aqui nosotros.
Profesora Magda

En este capitulo promuevo la construccion y argumentacion de algunas hipétesis que
ayudan a pensar las dificultades que viven los docentes al trabajar contenidos de
historia. En el mundo laboral de los profesores:

1) Sus dificultades no existen de modo propio, dependen para existir de un
grupo escolar y de las formas de ensefianza que adopte el maestro. Son en
este sentido relativas, no definitivas. Esta caracteristica complica su estudio
empirico, pues se tiene que en algin ciclo escolar el docente las vive y en
otro estan ausentes.”

2) El proceso de identificar, comprender y convencerse de que una situacién de
ensefianza “tiene nudos” es complicado, entre otras cosas, porque hay
“elementos”, “partes” o “zonas” de misma situacién que los profesores
manejan sin tropiezo, es decir, les han encontrado un “uso” adecuado y
consiguen que los educandos entiendan lo transmitido. Ademas, aunque los
maestros mantienen alguna reserva sobre “el valor de su accion” esta
sospecha, por lo regular, se estanca, pues se carece del impulso del “otro”.

* Desde el mes de febrero de 2006 adquiri el libro “Literatura y politica” de Mario Vargas Llosa, sin
sospechar que mi pensamiento y emociones se ligarian més tarde a las declaraciones hechas, en la
introduccion y contraportada, por Gonzalo Celorio. En una parafrasis a estas ideas digo: “los temas
que mas han movido (mi) inteligencia y que mas han conmovido (mi) corazén: la [investigacion de la
enseflanza de la historia en la escuela primaria] y la politica”. La primera requiere, en muchos
momentos, “la concentracién del trabajo aislado” y la segunda implica “la tensién de la participacion
social y la exaltacion del trabajo politico”. Como la conjugacién de estas dos actividades me ha
resultado sumamente dificil, desde el 10 de julio me he aislado “en cuerpo” de la jornada de lucha de
la Seccién XXII del SNTE -que inicio con un plantén masivo el 22 de mayo- y he emprendido la
lucha por conseguir “ese aislamiento” que me permita el cerrar esta tesis.

En su obra “La préactica de la ensefianza” Philip Jackson (1986: 56 y 57) remarca. “Sobre todo,
porque las circunstancias de la enseflanza y las caracteristicas de quienes enseflan varian de lugar a
lugar y de tiempo en tiempo, lo que podria ser complejo y problematico para un maestro podria no ser
para otro. Lo que los maestros de la actualidad observan como centro de interés podria haber sido
tomado como natural, o quiza nunca examinado , por maestros de unas cuantas generaciones pasadas
[...] No obstante estas variaciones, ciertas cosas en comun existen en la forma en que los maestros
ven su trabajo.”
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3) Se tiene asi, que el nivel de reflexién, compresién y accién entre los
profesores es dispar con relacién a una misma situaciéon de ensefianza con
dificultades. Hay puntos diversos de arranque y de llegada.

4) La solucion que los maestros perciben a una dificultad docente rebasa el
ambito didéactico e involucra aspectos que van desde repensar lineas de
politica educativa hasta aspectos nutricionales de los alumnos. Lo que ellos
viven es un equilibrio temporal a sus dudas, incertidumbres y conflictos.

(Cuales son las situaciones de ensefianza que sirve de base para la elaboracién de
estas hipétesis?, ;Cémo las viven los profesores?, ;Se podria establecer algin tipo de
relacion entre éstas?, ;Bajo qué circunstancias las dificultades dejan o podrian dejar
de ser parte de un catdlogo de problemas en la ensefianza de Clio?

Durante el proceso de reconstruccion de la parte conflictiva en la ensefianza de la
historia uno va reparando en dos cosas para nada insignificantes. Los visitantes
ocasionales al mundo de las aulas estamos tentados o queremos ver problemas donde
no existen. Son acontecimientos que se pueden sobrellevar y restamos importancia a
situaciones que realmente preocupan a los profesores, se podria decir, que
caminamos de prisa y de forma directa en vez de dar un rodeo para ver de otra
manera las cosas.

Presumo que, en alguna medida, esto sucede porque como ya dije en la introduccién
“diversas investigaciones han mostrado la problemética que se presenta entre el
contenido histérico y las habilidades cognitivas que requieren el nifio y el
adolescente para comprender la l6gica de la explicacién histérica”. Postura ésta,
que ha sido recuperada para articular un discurso y ofrecer una vision en donde se
subraya: “(la) ensefianza de la historia en la escuela primaria presenta dificultades
especiales que se derivan de dos causas: las caracteristicas propias del conocimiento
histérico y el desarrollo intelectual de los alumnos. (Se tiene asi que,) [...] tiempo,
pasado, sociedad y cambio son conceptos fundamentales de la historia cuya
compresion se dificulta para los nifios. (Asi,) [...... ] la exigencia que se plantea a los
alumnos cuando se enseifia historia es que comprendan procesos o hechos sociales
que ocurrieron hace mucho tiempo, algunos en épocas remotas, quizé inimaginables

8 Julia Salazar (1999; 107) ofrece una visién del trabajo de psicélogos cognitivos en el campo de la
enseflanza de la historia que ayuda a entender el sentido de mi idea. La autora escribe: “Mario
Carretero, Juan Ignacio Pozo, Mikel Asensio, han realizado diversas investigaciones sobre la
problematica que se presenta entre el contenido histérico y las habilidades cognitivas que requieren el
nifio y el adolescente para comprender la 16gica de la explicacién histérica. En un primer momento
sus trabajos estuvieron determinados por los planteamientos realizados por Inhelder y Piaget sobre la
légica operativa formal, sin embargo, a raiz de sus propias conclusiones, observaron que el enfoque
habia sido aplicado de manera muy rigurosa, ya que las actividades que despliega el nifio para
comprender los fenomenos fisicos o de las ciencias naturales, no necesariamente son las mismas para
comprender los procesos histéricos; por ejemplo, en historia la nocién de causa no es igual que en la
fisica. También su orientacién sufri6 cambios, en sus primeros trabajos se ve muy marcada la
concepcion psicoldgica, a diferencia de sus Ultimos trabajos... se abren a mayores posibilidades, ya
que consideran la importancia de la naturaleza del conocimiento histérico y su impacto en la
ensefianza ... También las investigaciones sobre la ensefianza de la historia fundamentadas sobre los
aportes piageteanos como el proyecto 13-16 de Inglaterra (Prats, 1989, y Zaragoza, 1989) y el trabajo
de Delval (1989) han mostrado la dificultad que tienen los alumnos para razonar sobre el
conocimiento sociohistorico”.
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para ellos. Ademéds muchos de los temas que se estudian se refieren a otras
sociedades, cuya sola localizacion en el mapa presenta dificultades para los alumnos
de educacion primaria. [...... ] (Por otra parte,) la ubicacion histérica no consiste sélo
en identificar el afio o el siglo en el que sucedi6 algun acontecimiento o se desarrolld
algin proceso y calcular aritméticamente la distancia que nos separa de ellos;
significa sobre todo, establecer sus relaciones con otros hechos, sus antecedentes, su
duracion y tener una idea aproximada de la época {cémo era la vida, cémo estaban
organizadas las sociedades, etcétera} para comprender su significado en el curso de
la historia. Esto es lo que puede considerarse como dominio de la nocién de tiempo
histérico. [...... ] (Y, finalmente,) muchas veces se presupone que términos como
nacion, partido, Estado, politica, democracia, crisis econdémica, crecimiento
econdmico o republica se explican por si mismo y son entendidos por todos. Lo que
sucede generalmente es lo contrario y se van formando lagunas de incomprensioén o
nociones deformadas que después obstaculizan un aprendizaje real y duradero (de los
procesos histdricos).” (Ramirez; 1995: 37 -39 y Ramirez; 1995b: 21-23)"

Estoy lejos de restar importancia a estas investigaciones y a este discurso que las
toma como referente, més bien, mi propésito es llamar la atencién para exponer que
la vivencia de Magda, Maru, Telma, Elisa y Daniel, me permite decir, que ellos no
se ven insertos en la trama de problemas citada. Por supuesto que su experiencia
laboral tiene ligas o un acercamiento con algunos “elementos”, “partes” o “zonas” de
estos problemas, pero las han sobrellevado o conviven con ellas sin gran sobresalto.
Se da el caso también, digdmoslo de esta forma, que su atencion ha estado alejada de
estos puntos; por tanto, su edificacién como problemas de ensefianza estd aun
pendiente. Los maestros que participaron en este estudio han identificado, y buscan
solucién a situaciones como: a) trabajar y cubrir los contenidos del programa de
manera satisfactoria, b) hacer que los nifios vivan una ensefianza “objetiva”,
“significativa” y c¢) hacer y manejar adecuadamente la linea del tiempo.

Pero insisto, hay eventos en la enseflanza de la historia que pronostiqué como
conflictivos, sin embargo, para los docentes resultan como situaciones de ensefianza
de orden corriente. Y no porque sean ocasionales o porque los maestros hayan
omitido reparar en ellas; que quede excluida la duda, saltan a escena de manera
recurrente ya que los docentes propician su existencia, las revisan y valoran.
Pasemos revista a tres de dichas anticipaciones fallidas de mi parte:

Es comun que los escolares de quinto y sexto grados compren, “hagan” o “calquen”
mapas para localizar “culturas del pasado y acontecimientos histéricos”. He podido
observar en los cuadernos de los alumnos algunos que hacen referencia a: “El
estrecho de Bering”, “Los griegos”, “Aridoamérica y Mesoamérica”, “Cultura
Olmeca”, “Las principales rutas de navegacion durante la era de los
descubrimientos”. Asi como otros que nos dan a conocer: “Las campaiias insurgentes
de 1810 a 18217, “La guerra con los Estados Unidos 1846-1847”, “El Porfiriato
1876-1910, etc.

¥7 Rodolfo Ramirez Raymundo es autor del Libro para el Maestro. Historia Quinto Grado y aparece
como redactor del Libro para el Maestro. Historia Sexto Grado.
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Los puntos que cuida el maestro Daniel y aquellos donde su exigencia desaparece o
es apenas elemental arrojan cierta luz sobre cémo los docentes ven el uso de los
mapas en las clases de historia. Un alumno puede, se acepta asi, “iluminar méas 4rea”
de la que se sefiala en el mapa que aparece en el Libro de Texto Gratuito de Historia,
pues lo esencial es que “se ubique dentro de la regién”. Es decir, que éste pueda
“identificar de golpe” en qué parte de la republica mexicana o del resto del mundo se
ubica “la cultura del pasado o acontecimiento historico” que se estudia. Por ejemplo,
si se trata de ubicar donde se desarroll6 la cultura Olmeca no afecta que el escolar
“se pase” al iluminar el norte de Tabasco y “la mitad” de Veracruz. P12:
12Daniel2.txt - 12:27 (481:504)

Esta idea de que lo importante es “identificar de golpe”, persiste a pesar de que el
entrevistador le comunica al profesor Daniel que esta forma “de ubicar una cultura
del pasado” tiene ciertos inconvenientes. “[...] Yo creo que es dificil (que el nifio
comprenda realmente donde se establecieron los Olmecas porque) antes (esto) no
era ni Veracruz, ni Tabasco. (El profesor Daniel ataja:) se les maneja Mesoamérica®®,
una regién donde no habia ni ciudades, ni estados como ahora. Parte de esa region de
Mesoamérica es Veracruz y Tabasco. Nada mas se le maneja como region, sin
meterse en mas problemas; pues en esta parte de Mesoamérica, lo que hoy es
Veracruz y Tabasco, ahi se establecieron (los Olmecas)”. P12: 12Daniel2.txt - 12:58
(505:541)

Si se quiere incorporar otras razones que ayuden a entender el porque los mapas
estan fuera de ser una situacion de ensefianza con dificultades es necesario especular
con cierto limite, pero apoyado en lo ya dicho en el capitulo I con relacién a las
“monografias” y “biografias”. Los mapas ayudan a crear “otra visién” que el
lenguaje escrito no puede vy si los alumnos demuestran a través de lo gréfico, que
tienen una idea de donde se localiza “la cultura del pasado o acontecimiento
histérico”, los profesores no tienen inconveniente para otorgar un ocho, nueve o diez
de calificacion, pues dejan de lado la perfeccion del dibujo o iluminado®.

Una segunda situacion de ensefianza que anticipé con “nudos” nada faciles de liberar
fue “cierto control sobre la imaginacién de los muchachos” con miras a evitar
cualquier distorsion grave del pasado. Sobretodo al tocar algunos aspectos de la
“vida diaria de los hombres y las mujeres: como vivian, qué hacian, como explicaban
algunos fenémenos naturales o sociales” (Ramirez, 1995: 44 y 1995b: 30). En lugar
de estar interesados en vigilar el uso de la imaginacién, me inclino a pensar, que los
docentes tratan de utilizar la imaginacion de los alumnos como recurso de ensefianza
sin caer en una despreocupacion ante los sintomas que indiquen una confusién de
cosas. Recordemos que los escolares en algin momento de la clase recurren a lo
gréfico’® a partir de la solicitud del maestro quien esté interesado en ampliar por

i Siguiendo el Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado, los alumnos ya deben haber
revisado la leccién 4 “El esplendor en Mesoamérica, dado que pude observa un “mapa hecho a mano”
donde se sefiala Mesoamérica y Aridoamerica.

o (Ver anexo 8, sobre todo el mapa de la “Cultura Griega”)
% Los alumnos de quinto grado de la maestra Magda tenian como costumbre hacer en la portada de su
cuaderno de historia diversos dibujos alusivos a esta asignatura. Pude observa la imagen de un
carpintero egipcio, a Benito Judrez en su época de presidente de México, una ilustracion del “Pipila”.

66



diversos medios la comprension del tema. Para Elisa, como ya sefialé en el capitulo
anterior, es evidente que los alumnos al llegar a 5° grado 6 6° grado tienen la
capacidad de imaginar como fue Don Benito Juarez, Miguel Hidalgo y otros héroes
mexicanos. Ademas emplean su imaginaciébn para acercarse a las culturas
prehispanicas u otros temas y lo pueden hacer a partir de que han visto en peliculas,
en imagenes de las monografias, en lo escuchado durante las explicaciones de otros
profesores en los grados anteriores y lo que han presenciado o participado en
escenificaciones de las ceremonias civicas

A la profesora Elisa le insisti que era dificil imaginarse cémo se declaraba el amor en
tiempo de Don Porfirio Diaz a lo cual respondi6é inmediatamente: “facil, con mucho
respeto [...] (y reafirmé que sus alumnos) tienen una base de conocimientos (para
imaginarse) como es Benito Judrez’', (que ellos) no se pueden disparar y ponerle
pelos verdes como brozo. (Y concede) que su imaginacién a lo mejor si se vuela,
pero a lo mejor esto también es bueno”™?. P 4: 4Elisah4.txt - 4:59 (523:537)

Para culminar con estas anticipaciones fallidas, menciono que busqué “originar” un
problema a partir de las caracteristicas con que se desarrolla el ejercicio de lectura
durante una clase de historia. “[...] Hay veces que el nifio no lee bien, (a quien) le
toco la lectura dijo unas palabras por otras, se tard6 mucho, el otro se inquietd y
entonces al inquietarse por estarlo criticando perdi6 también la (ilacién) y (es)
entonces cuando no se encuentra (la idea principal) o (se) anda disperso” P13:
13Daniel3.txt - 13:38 (338:355) Los maestros se muestran de acuerdo con que estas
caracteristicas acompafian los actos de lectura de diversos escolares, pero hacen notar
que cuando esto sucede y hay discusion o desacuerdo sobre cudl es la idea principal;
“ellos leen e indican a los escolares que pongan atencién. El profesor entonces
recalca, dentro de la lectura, con otra entonacidn la idea principal y ya el nifio; como
estd atento, capta (o va asimilando) esto que se quiere. (Obviamente) hubo cierta
ayuda del docente al entonar la idea principal y después ya leer de forma normal”.
P13: 13Daniel3.txt - 13:38 (338:355)

Supongo que el ejercicio de lectura es descartado como algo conflictivo en la
enseflanza de la historia dado que: a) es una actividad de practica para mejorarla en
aquellos que “leen mal o leen mas o menos”; b) es improbable que los docentes dejen
que el escolar lea solo y después lo interroguen sobre qué entendid. La lectura es una
practica en donde se conjuga lo que dicen otros alumnos y la guia del maestro; c) Si
bien se hace una lectura de apertura que puede ser individual, acto seguido el docente
solicita a los muchachos que centren su atencién sobre cosas especificas que vendran
posiblemente en el examen o son importantes seglin su criterio y d) los maestros han

°! Elisa me hizo saber que cuando le indica a un alumno que le toca el personaje de Benito Juérez
como presidente de México el alumno inmediatamente le replica: “tengo que venir de traje”. (Elisa
insiste) “;Por qué no me dijo? ;Tengo que venir de pastorcito? jNo! El escolar dijo: tengo que venir
de traje ;Por qué? Porque ya tiene la imagen de Benito Judrez como presidente y no la de pastor, si yo
le hubiera dicho: vas a ser Benito Juarez de nifio. (El nifio hubiera inquirido) ;Voy a traer borregos?
(Por qué? Porque Benito Juarez andaba cuidando borreguitos” P 4: 4Elisah4.txt - 4:59 (523:537)

°? En otra parte de esta entrevista que sostuve con Elisa mis preguntas estuvieron relacionadas sobre
como hacia para que los nifios se imaginaran cosas del pasado, pero a la vez que no se dispararan.
Creo que ella se quedd con la idea de que yo dudaba que los alumnos ponian imaginarse el pasado de
manera adecuada y no distorsionada.
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ubicado “la lectura de comprensién” como una dificultad para ser resulta en el 4rea
de espaiiol.

Comentaré en seguida una segunda situacion para nada insignificante, Quise
detenerme en estas “anticipaciones” que tuve al ir reconstruyendo la parte conflictiva
en la ensefianza de la historia, porque de algin modo también exhiben huellas de mi
acto de conocer, es decir, de mi practica investigativa.

En los apartados “planteamiento del problema” y “sistema general de anélisis” he
puesto en claro que la elaboracién teérica de Donald Schon (1992 y 1998) es
trascendente en la forma de conceptuar una situacién de ensefianza con dificultades.
En otras palabras, en este estudio me oriente bajo la idea de que los problemas de la
practica suelen presentarse como situaciones poco definidas y desordenadas. Por
tanto, cuando un practico define un problema elige y denomina aquello en lo que va
a reparar y mediante acciones complementarias de denominacién y estructuracioén
selecciona sus puntos de atencién y marca una direccion para la accion.

Esta elaboracion tedrica de Donald Schon representd un impulso importante para el
trabajo de campo en su etapa inicial, pues me permiti6 dar pasos con seguridad para
ir documentando qué situaciones “dejaban frios a los maestros” o “dénde se les
atoraba la carreta” y qué acciones emprendian. Pero, llegado el momento, “senti que
era insuficiente” para determinar “si inicamente deberia dialogar con un profesor
sobre aquellos puntos en los que habia reparado o ponia atencion” o si debia
“empujarlo hacia otras situaciones que otros docentes habian detectado en la
ensefianza de la historia”. Me incliné por la segunda opcién a medida que fui
comprobando que si los maestros tenfan alguna experiencia similar se enganchaban y
si no simplemente matizaban el di4logo con un: “eso no pasa aqui con este grupo™”.

Una relectura a la obra de Donald Schon, me confirmé que “invitar”, “pinchar” o
“empellar” a los docentes hacia esas otras situaciones “donde su atenciéon habia
estado ausente” era parte de lo que ¢l denomina “conversacion reflexiva™*; didlogo

% Poco exagero si digo que los profesores, dadas sus condiciones de trabajo y su percepcion de que
enseflar historia es dificil, tratan de evitar situaciones conflictivas o complicarse su vida laboral. La
profesora Maru, comenta: “yo trato de hacérmela mas facilmente, porque imaginese {con noto de
énfasis y expresién con las manos}, me cuesta trabajo (ensefiar historia) y luego me complico mas,
pues no, se trata de hacerla lo més sencilla, lo mas tranquilamente para que no me cueste tanto trabajo.
(El entrevistador trata de profundizar) ;Qué seria complicarse la vida? (Maru expresa:) el adentrarlos
demasiado al tema e investigar mas y haber de dénde sacamos maés (informacién), porque ellos
puedan preguntarme ;Y maestra esto, y maestra? [...] Ahorita no me da tiempo de gran cosa, yo vivo
una vida agitada muy carrereada. "P10: 10Maru5.txt - 10:53. La vida carrereada de Maru se debe a
que tiene un bebe, la muchacha que le ayudaba en los quehaceres de su casa se fue, a su marido no le
gusta que lleve trabajo de la escuela a su hogar.

** En una conversacion reflexiva interactian un “sujeto experimentado en ciertas practicas” y “un
aprendiz” de esas practicas, el punto que los retne es la revision conjunta de cierta tarea, proyecto o
asunto que los implica. Antes de esta revisién “el estudiante” ha desarrollo su propia vision del asunto
con base en sus acciones. La “conversacion reflexiva” implica que el “sujeto experimentado” medite
en las acciones del otro y revise sus trabajos y el aprendiz pueda, durante este didlogo, externar
“dénde se ha quedado bloqueado”, “qué problemas no puede resolver”. Después de este momento el
sujeto experimentado “da indicaciones” sobre como mejorar el proyecto que el estudiante ha
construido y lo trata de introducir en la reflexién de sus acciones. (Schon; 1998: 81-83. También
pueden verse las paginas 84-102) jCaramba! Tengo que aclarar que nunca me consideré el sujeto
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ademds necesario si queria explorar no tan sélo el reconocimiento y solucién de una
situacion conflictiva, sino su “encuadre”, es decir, “el proceso a través del cual un
(profesor) define la decisién que ha de tomar, los fines que se han de lograr y los
medios que pueden ser elegidos. (Schon; 1998: 48)

Dicho de forma breve, la segunda cosa para nada insignificante que comunico es que
“elementos” “partes” o “zonas” de una situacién de ensefianza con dificultades
quedarian sin documentar si simplemente preguntamos a los maestros sobre los
“problemas que viven en historia” y cosas afines, pero se les deja solos en su
reconstruccion. Acompafiar al profesor permite en algunos casos inventariar,
recuperando la expresion de Philip Jackson (1986), “incertidumbres en la ensefianza
de la historia”, pero también da la posibilidad de lograr mayor profundidad en el
encuadre del problema.

Una vez que he hecho brotar estos puntos de mi practica investigativa pasemos a
conocer cuatro apartados que ayudan a entender porque la ensefianza de Clio en la
escuela primaria es complicada desde la perspectiva de los maestros.

1. Incertidumbres en la ensefianza de la historia®®

En la ensefianza de la historia se presenta “cierta duda”, “un cierto titubeo” sobre el
estatus de conocimiento del conocimiento que se platica, se discute y se acuerda con
los nifios. Existe la idea compartida entre Elisa, Magda, Telma y Daniel “de que no
se puede saber si asi ocurri6 realmente equis acontecimiento”, sobre todo con
relacion a la historia de México.

Los cuatro profesores sefialan que estdn enterados de que existen cosas no dichas en
los Libros de Texto Gratuito de Historia. Ante estos “claro-oscuro” de la version
histérica se preguntan ;En dénde estoy?, ;Hacia qué voy (con esto qué ensefio)? La
incertidumbre sobre el estatus de conocimiento del conocimiento que se imparte
convive con la conviccion, de que a pesar de esta ambigiiedad los “valores patrios™®
que representa un personaje o hecho histérico se deben seguir fomentando; pues es
importante el ejemplo que legaron. Magda comenta: “entonces ya el dia de la
ceremonia civica, (el dia lunes del homenaje,) una maestra me hizo la observacion
(Sabes?, qué bien estuvo (la representacién). Porque los nifios se vistieron de
cadetes, los formamos y una de las nifias hizo el pase de lista y cuando todos
contestan {Muri6 por la patria! Pues ellos se tiraban y se morian ahi. Entonces eso les
llamé mucho la atencién. Y digo: bueno sea verdad o no, es algo que nosotros no

experimentado en las pricticas de ensefianza de la historia y nunca di indicaciones sobre c6mo
mejorar el trabajo de los maestros, aunque ellos me solicitaron amablemente algunas sugerencias o les
indicara qué libros podian leer. El significado de “conversacion reflexiva” est4, en este estudio, sobre
todo en que medité en las acciones del otro y revise sus trabajos y el docente pudo externar “dénde se
ha quedado bloqueado”, “qué problemas no puede resolver” y desde luego “lo empujé” hacia otros.

% Philip Jackson reflexiona sobre las incertidumbres que padece un docente cuando su ensefianza esté
marcha y una vez que ésta ha fenecido, diserta sobre puntos como: ;Los alumnos me estin
entendiendo? o ;Me entendieron? Si se desea conocer otras incertidumbres y las estrategias que
emplea el docente para lograr manejarlas puede consultarse el capitulo que se cita en la bibliografia.

% Expresion utilizada por la maestra Magda durante nuestro dialogo.
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vamos a lograr saberlo ;no? A ciencia cierta, pero mientras tanto esos valores se les
deben de seguir fomentando a los muchachos, debe ser una base como mexicanos y
como patriotas ¢no?”’ Entonces bueno, pues se seguird haciendo”. P21:
20Magdall.txt - 21:48 (203:217)

La accién de fomentar “valores patrios” también sufre tropiezos por la incertidumbre
que se comenta. Elisa rememora. “Uno (de mis alumnos) me dijo: yo por mucho que
quiera a mi pafs yo no me maté con mi bandera, porque a final de cuentas es un
trapo. (Los nifios) si te (hacen pensar) y les digo. Yo tampoco, la verdad yo no.
(Estas son cuestiones que las debo resolver) como yo lo siento y como yo lo creo.
Porque tampoco voy a fingirles, porque se van a dar cuenta. (El entrevistador
interrumpe) ¢ No finges? (Elisa acepta,) pues a veces no. Si empiezo a hablar mal de
los héroes no falta un nifio que vaya y le diga al inspector, porque con el director no
hay problema y viene el inspector y me pone como lazo de cochino, porque como es
posible que yo esté diciendo eso y si te das cuenta las autoridades no te lo permiten”.
P 5: 5Elizabeth5.txt - 5:34 (719:748)

Una segunda incertidumbre que viven los docentes, salta hacia lo publico cuando los
escolares buscan entender “un acontecimiento de su presente” con la ayuda de ese
conocimiento leido, comentado, discutido y aceptado durante las clases de historia.

A la maestra Elisa sus alumnos le han interrogado si el “Subcomandante Marcos” del
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional es “un liberal” y que si la gente que lo
acompaifia en su recorrido del Estado de Chiapas a la Ciudad de México [marzo de
2001], es como los que fueron a pelear en la batalla del 5 de mayo (y) le dijeron a
Zaragoza: “queremos ser los primeros en enfrentar (al ejército francés)”. En otra
sesién le interrogaron sobre si Vicente Fox (presidente de los Estados Unidos
Mexicanos) “era liberal” porque quiere un cambio y, ;El PRD también es liberal
porque quiere un cambio?, y ;El PRI son conservadores? La profesora manifiesta
que preguntas como las anteriores la “dejan fria” y busca comunicar a sus alumnos
que tienen la idea, pero que todavia esta incompleta. Les externa. “Pues si, puede ser
que si, pero bueno ahora van otras ideas. (Y los escolares replican) ;Pero mas o
menos es lo mismo? (Elisa acepta) Si, si mas o menos es lo mismo”. Ademas, Elisa
trata de salir de este “atolladero” felicitando al nifio o nifia por el comentario y
calificando su participacién con un 8 6 10. Pero a la vez reconoce que como este tipo
de pregunta o comentario “estd fuera de lo programado para la clase” se evita
mayores complicaciones, pues los nifios “tiene una idea mads o menos” y puede
externar: “asi esta bien, déjalo ya”. P 2: 2Elisa2.txt - 2:34 (340:347)

Para cerrar con este apartado. El que algunos alumnos expresen con sus gestos una
cara de “fuchi” significa; ya lo he dicho, que la clase de historia es distante de su
gusto, pero asi mismo abre una tercera duda entre maestros ;Para qué (les) sirve (a
estos alumnos) el saber qué pas6 hace afios? P20: 19Teresa4.txt - 20:15 (429:445).
Indeterminacién que los profesores buscan mantener a raya o hacerla manejable a

9 & . .

7 El “no” dubitativo empleado por Magda sospecho que representa de cierto modo un: “;Usted
también estd enterado de esto?, ;Qué opina?” o bien buscaba mi confirmacion de que las cosas son
asi”.
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partir de enterarse de la opinién o reflexioén de estos alumnos. Sin embargo, alcanzar
este estado es complicado por varias razones:

1) Estos escolares suelen hacer una “transcripcién oral de datos” durante una
exposicion o la toma de la palabra. P16: 17Telma2.txt - 16:23 (412:421)

2) Es una realidad que existe pocas o muy pocas oportunidades de escuchar la
opinién de un alumno en particular, amén del nimero de educandos de un grupo
escolar, porque éste “tiene miedo de expresarse y suele quedarse callado” cuando se
les interroga, por ejemplo, ;Qué fue la revoluciébn mexicana? P10: 10MaruS5.txt -
10:62 (841:868)

3) Se espera que las opiniones alcancen un nivel donde se incluya ;Qué esta pasando
ahorita? Y se considere que en historia siempre hay avances, pero inmediatamente de
esos avances también hay retrocesos, que existe un para atrds y para adelante, que
muchos hechos se repiten y hay que [...] tener (esa) mentalidad”. P13: 13Daniel3.txt
- 13:25 (679:709)

Las incertidumbres docentes que he comentado dan lugar a una interpretacion que
puede moverse en este marco. Es probable que una aspiracion compartida entre estos
maestros sea el “saber a ciencia cierta qué pasd en ciertos pasajes de la historia”,
pero como esto es altamente improbable se abre la posibilidad real para hablar,
discutir y compartir con los nifios “lo que ellos sienten y creen” con respecto al tema
de historia que se revisa. Dado lo anterior podemos documentar, como parte de la
cultura de los maestros, una practica que tiende a lograr cierto equilibrio ante las
dudas sobre el estatus del conocimiento histérico; esta practica se caracteriza por un
acercamiento con los alumnos bajo expresiones como: tienes la idea, puede ser que
si, mas o menos es lo mismo.

Esta forma de pensar y hacer las cosas no cancela una segunda aspiracion de los
profesores: que los alumnos lleguen a reflexionar y opinar sobre el para qué estudian
historia. Tampoco induce a la pardlisis de otra practica, parte de la cultura
magisterial: fomentar los valores patrios.

2. Dificultades en la ensefianza de la historia’®

2.1 Trabajar a cubrir todos los contenidos del programa de manera
satisfactoria

Una primera dificultad que los maestros viven al ensefiar historia es lo extenso que
resulta el programa de estudios para 5° y 6° grados® y asi lo han constatado por

% Carezco de los datos suficientes para exponer con claridad, al menos otra dificultad que Daniel ha
experimentado por su paso en la escuela primaria. Esta tiene que ver con que “cada maestro tiene su
método; su manera de ensefiar historia, entonces cuando los alumnos cambian de profesor se rompe la
posibilidad de continuidad y trae consigo cierto descontrol en los alumnos. [...] (Para él) si debe de
haber cierta unificacién en cuanto a dominio del conocimiento histérico y a la vez de una forma de
lidiar con la historia”. P11: 11Daniell.txt - 11:40 (420:428)
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varios ciclos escolares. En el caso de Daniel implica tener en consideracién, como
fundamento de esta experiencia, que ha atendido por aproximadamente 20 afios los
grados superiores y ha verificado que por més adecuaciones que se hagan al “horario
de clases”'®, “se sobrepase en mucho el tiempo reglamentado para esta asignatura”,
“el ejercicio de lectura y otras actividades se hagan en casa”'®!, “se elabore y revise
la dosificacién del avance programatico”®, “se tenga algin adelanto en pléticas
informales, sobre temas relacionados con la revoluciéon mexicana, el 5 de febrero,
etcétera”, “se ponga a trabajar por equipo a los nifios y pasen a exponer”.'” Se arriba
a una suprema realidad: el tiempo es insuficiente para trabajar los temas o contenidos
curriculares bajo las practicas ya documentadas en el capitulo anterior y cubrir las
necesidades de ensefianza también ya descritas.'”*P15: 15Daniel5.txt - 15:59
(582:604) y P23: 22Magdal3.txt - 23:31 (169:204).

Esto de la “amplitud del programa de historia”'® y “de poder cubrirlo
adecuadamente” es en mucho un asunto sustancial para entender otra fase del mundo
laboral de los maestros, de su constante apuro en el ritmo de las actividades en el
aula y de su inconformidad hacia sus maneras de proceder cuando la necesidad de
acelerar el tratamiento de los temas los comienza a rozar y hasta llegan a sentirse

culpable por no haberle echado “mas ganas”.

%% Sobre todo el de 5° grado.

199 Recordemos que en el 6° grado se prepara a los alumnos para el examen de admisién de secundaria
y los docentes tienen que implementar una serie de mecanismo para cubrir esta necesidad.

o 1a estrategia de encomendar trabajo para la casa tiene algunos bemoles. “Desafortunadamente no
todos leen (cuando se trata de) un grupo muy dificil; cuesta mucho trabajo porque no traen habitos de
estudio. Entonces (se llega) a la clase y tiene uno que retomar todo porque ellos no leyeron nada. (La
situacién toma otra direccién) cuando son niflos superactivos, interesados realmente en el
aprendizaje”. P23: 22Magda3.txt - 23:31 (169:204)

19 Véase el Anexo 9, donde aparece una propuesta de distribucién de tiempo durante el afio escolar
para el caso de 5° grado contenida en el Libro para el Maestro Historia Quinto Grado. Para el caso de
6° grado, el Libro para el Maestro Historia tnicamente muestra una distribucion de los bloques y
lecciones a revisar.

193 No olvidemos que existen otras actividades importantes para la vida de una escuela como escuela,
que también restan tiempo a la ensefianza de la historia, como por ejemplo, preparar el examen para
“la olimpiada del conocimiento” o “la ruta de la independencia”. En el mes de enero, (tercer
bimestre), dialogué con Maru y me comunicé que habia dejado de lado el trabajo con historia y
geografia por tener que preparar el examen de conocimientos..P 9: 9Martha4.txt - 9:14 (342:369)

'% En el Libro para el Maestro. Historia Quinto Grado se anota: “casi la mitad del programa y del
libro de texto tratan de procesos que ocurrieron en América y, en particular, en el territorio actual de
nuestro pais. De este modo, el curso de quinto grado es también una oportunidad para que los alumnos
conozcan mejor la historia de México, no sélo porque se repasan temas que se estudiaron en cuarto
grado, sino porque ahora la estudiaran como parte de la historia universal, y podran identificar c6mo
han influido en la sociedad mexicana otras sociedades y culturas, aun las que nos parecen mas lejanas
en el tiempo y en el espacio. (Ramirez, 1995: 18)

19 «El programa de quinto grado abarca un periodo muy largo y se refiere a distintas regiones del
mundo; sin embargo, no incluye un recuento detallado de los procesos y hechos ocurridos en cada una
de ellas, lo cual seria imposible de realizar durante el tiempo escolar disponible y careceria de sentido
en la educacién primaria [....] Los bloque que incluye el programa son: I. Los primeros seres
humanos, el origen de la agricultura y el nacimiento de las ciudades; II. Las grandes civilizaciones
agricolas de Oriente y del Mediterraneo; III. La Edad Media en Europa, y el Oriente; IV. Las
civilizaciones de Mesoamérica y de los Alpes; V. El renacimiento y la era de los descubrimientos; VI.
La conquista y la colonizacién de América y VII. América y Europa en el siglo XVIII”. (Ramirez,
1995: 12)
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Sin embargo, el profesor Daniel descarta que en el origen de la dificultad esté la
“flojera”; pues hasta ahora y en una perspectiva de largo plazo tnicamente ha
logrado cubrir un 80 6 90 % del programa de estudios. Lo cual desde su punto de
vista representa un logro positivo y benéfico. Pues en su larga experiencia como
docente , ha constatado- al recibir a los alumnos que pasan de cuarto grado a quinto o
con estudiantes que atiende por vez primera - que los otros maestros con frecuencia
“se quedan en un 50 6 60 %”. P15: 15Daniell5.txt - 15:49 (51:73) Desde la
perspectiva de este maestro, vuelvo a decirlo con otras palabras, estd descartada la
variable “flojera” como factor que impide el terminar el programa de estudios de
historia. Leamos su declaracién: “[...... ] y te juro que yo le hecho ganas, pero
alcanzamos a abarcar (en) el afio un 80 % y [...] ya logré mi objetivo: lo que
aprendieron lo aprendieron bien'°”, aunque muchas veces (para) las autoridades lo
importante sea terminar a base de trabajos, cuestionarios, de apuntes, (si esa es la
linea), pues este libro como decimos (los maestros) en 6 6 7 meses nos los echamos
{se rie}”'””. P15: 15David5.txt - 15:59 (582:604). La maestra Magda es expresiva al
sefialar: “y no termina uno, y no termina.”

La aspiracion compartida de poder acabar el programa de historia sufre otro traspié,
al hacer acto de presencia una compafiera constante e inseparable del trabajo
docente: la prisa, y ella no surge en los tltimos meses del ciclo escolar como mayo,
junio o los primeros dias de julio; sino este hacer las cosas con urgencia, sin pausa se
comienza a vivir desde el primer bimestre, sobre todo en las dos ultimas semanas
préximas a su cierre. El profesor Daniel, al igual que Maru, suele dar un temario a
los escolares que si bien sirve para que sepan qué temas se irdn revisando en el
bimestre, también sirve como base para que los alumnos externen que ya se va
acercando el examen y s6lo han visto pocos temas, 3 6 4 de un total de 7. El trabajar
a “las carreras”, continfia Daniel; nunca es bueno porque se deja de lado la
concentracion e interés del nifio por el tema. Tratemos de imaginar la vida laboral de
un docente de educacion primaria durante el periodo de cierre de un bimestre, donde
constata que se ha atrasado en historia, mateméticas, espafiol, ciencias naturales,
geografia y civismo.

Esta presién de la evaluacién institucionalizada que atropella todos los bimestres,
tiene otro detalle a considerar: Hay bimestres que en realidad dejan de serlo. Por lo
general, debido a las actividades extraescolares (cooperativa, concursos, etc.), y otras
escolares como la preparacion de las ceremonias civicas en la practica. En resumen
los profesores no cuentan con los dos meses para trabajar con los contenidos de
ensefianza. Por ejemplo, el bimestre noviembre-diciembre es un “mini bimestre”

19 La sentencia “aprender bien” est4 relacionada e implica actividades que maestro y alumnos llevan
a cabo conjuntamente: a) platicar, b) analizar, ¢) comparar y d) vincular. Todas a partir del interés del
nifio. P15: 15Daniel5.txt - 15:64 (827:835). Es de fécil deduccion establecer que cuando estas
actividades se dejan de lado profesor y escolares pueden terminar un contenido e incluso el programa
%:7ro ya se deja de “aprender bien”.

Los docentes externan que ello podrian ir al corriente con los bloques de contenidos y “pasar asi
como buenos maestros” pero son enfaticos al sefialar que “ellos” avanzarian no los alumnos. En el
ciclo escolar 2001-2002 la maestra Telma manifiesta que el tiempo le fue suficiente para “acabar el
libro”, pero sélo trabaj6é “qué pasé en cierto acontecimiento” y dejé a la deriva por qué pasé, qué
puede suceder en el futuro; pues ahi casi no se llega”. P20: 19Telma4.txt - 20:71 (296-310)
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porque el 19 de diciembre los profesores tienen que estar entregando boletas con
calificaciones. “(Es) un mes con una semana, para evaluar y entregar calificaciones,
porque no se trabaja todo diciembre, sino nada méas hasta el 19 y (tienes) que las
pastorelas y mil cosas, [...] entonces asi como que de repente. Ya tengo que entregar
calificaciones (y qué haces) [...] Saben que chamacos me elaboran el resumen de tal
pagina a tal pagina, me elaboran esto o me entregan un trabajo o sea te tienes [...] A
veces no explico, a veces cuando ya me comi6 el tiempo asi como que pénganse a
leer y caigo en lo tipico: lean, contesten las preguntas que les voy a (poner), o sea,
elaboras un cuestionario. P20: 19Telma4.txt - 20:84 (614:626) y P20: 19Telma4.txt
- 20:74 (387:407) . Algo similar acorre en abril y mayo con las vacaciones de
semana santa y los homenajes del dia del nifio, de las madres, etc.

Que el tiempo sea insuficiente, para ver sin prisa una parte de los contenidos
programaticos y evitar que se deje de lado otra, provoca una serie de reflexiones
entre los docentes:

1. Hay “una urgencia” del director de escuela por tener a tiempo las
calificaciones del bimestre y bajo esta presion empuja a los profesores para
que terminen los contenidos correspondientes del programa, pues de lo
contrario los maestros corren el riesgo de ser vistos, segun ellos, como flojos.

2. Los materiales curriculares de la reforma defienden un discurso entorno al
“ritmo de aprendizaje de cada nifio”'%, pero la misma carga de contenidos y
el tiempo para cubrirla lo hace inviable.

3. La politica laboral de la Secretaria de Educaciéon Publica a través del
Programa de Carrera Magisterial evaltia, como factor de promocién del
profesor, el aprovechamiento escolar del grupo con un examen Gnico'®. Asi
las cosas, el docente requiere terminar el programa, pues el examen lo abarca
en su totalidad.

Me atrevo a considerar que el vivir y pensar en estos aspectos por varios ciclos
escolares, avalan una interpretacion de la realidad, més o menos asi. “Muchas cosas
o casi todas las que (indica) el programa son buenas, pero es imposible realizarlas
como éste indica; debido (a que esta el factor) tiempo de ensefianza. (Se) necesitaria
de 4 a 5 horas a la semana dedicadas a la historia; lo cual, (en las condiciones que
opera la escuela), se vuelve (un segundo) imposible; pues estan las otras materias que
también se deben de (trabajar) y reportar administrativamente. Ante (esta encrucijada
de cosas se podria usar) la globalizacion de la ensefianza; pues a partir de un

1% Los profesores quizé se refieran a un discurso en donde se contempla que “el tiempo dedicado al
trabajo con cada uno de los bloques de contenido dependeré del niimero de lecciones que los forman,
de las actividades que el maestro disefie, del interés que logre despertar en los nifios y del ritmo de
aprendizaje de cada grupo” (Ramirez; 1995: 35)

'% Lo cual por obvias razones es opuesto a lo que seguramente han leido los profesores en el Libro
para el Maestro. Historia Sexto Grado en su apartado ‘criterios de evaluacion’: “[...] no se busca que
los alumnos memoricen los datos especificos que forman parte de la narracion y de la explicacion de
un hecho o proceso histérico, sino que los interpreten y formulen explicaciones propias y
fundamentadas acerca de la época o el proceso histérico que se estudia”.

74



contenido de historia se podrian (concatenar) contenidos de matemaéticas, ciencias
naturales)”''® P11: 11Daniell.txt - 11:29 (287:301)

Digamoslo ya. Lo extenso del programa de historia para 5° y 6° grados es una
situacién de ensefianza con nudos porque, constantemente, acorrala a los profesores
y los hace caer en contra sentidos, en una forma de trabajo que aqui he llamado,
recuperando una expresion de los mismos docentes, “el modelo dominante” que
l6gicamente aburre a los nifios, provoca un disgusto por el estudio de Clio y limitan
las posibilidades de favorecer o propiciar a lo largo del afio escolar el aprendizaje de
los alumnos.

Los docentes con quienes conversé ventilan el tema de que si se deja inconclusa una
carga de contenidos puede dar lugar a que sean vistos como “flojos [...], por no
trabajar como debe de ser (seglin) las autoridades (educativas, quienes los) catalogan
por ciertos detallitos como no cubrir un bloque de lecciones, (ya que) a ellos no les
interesa (si el maestro se esfuerza por globalizar la ensefianza), porque uno en
historia puede meterle matematicas, puede meterle civismo, puede meterle muchas
cosas, pero las autoridades no lo comprenden”. P15: 15Daniel5.txt - 15:50 (81:99),

Para lograr una mayor consistencia en esta primera recapitulacién se requiere volver
a zurcir algunas de sus partes. La extension del programa — 5° grado (15 lecciones) y
6° grado (8 lecciones) - ocasiona que constantemente se esté cortando el interés del
nifio por conocer con mayor amplitud un tema determinado - Egipto y sus momias y
pirdmides -. Y esto coloca a los profesores en un doble sin sentido. Por una parte,
recordemos que ellos han externado que les cuesta trabajo hacer que a los escolares
les llame la atencion historia, que el interés del nifio es limitado, incluso Elisa tiene
que “tirarse en el suelo, echarle de su cosecha e imaginar como sucedieron las cosas”
y Daniel ha tenido que estructurar su horario de clases pensando en cémo evitar
romper con el interés del nifio. Y ahora nos encontramos que una vez conseguido
este “gusto” por la historia se tenga que romper porque es hora de pasar a otro
contenido de diferente asignatura y este pasar a otra materia es ineludible porque
estan las evaluaciones bimestrales, el posible chequeo del supervisor o director y las
interrogantes de los padres de familia con relacion al por qué el docente se detiene
demasiado tiempo en cierto tema y no avanza con los otros. Ante esta dindmica es
poco afortunado externar. “(Me detuve, puesto) que los nifios se interesaron mucho
en historia o se interesaron mucho en este tema”. P14: 14Danield.txt - 14:38
(1063:1086)

"% En el capitulo I ya he registrado que el “término globalizacién” es utilizado por los profesores para
comunicar que es posible articular a partir de un tema o contenido de historia la ensefianza de
“bloques”, “ejes”, “temas” de las otras dreas de conocimiento a revisarse en un grado escolar. Aunque
no tuve la oportunidad de establecer una “conversacion reflexiva” sobre las bases, formas de ser y
problemas de la globalizacion, puedo intuir que este planteamiento se relaciona con un discurso
contenido en el Libro para el Maestro de Historia Quinto y Sexto Grados, pero donde se emplea el
término “relacion”. Se dice: “La ensefianza de la historia puede relacionarse de forma efectiva con
otras asignaturas del plan de estudios, por ejemplo: Geografia, Educacion Civica, Espafiol,
Matematicas, Ciencias Naturales y Educacién Artistica (y se hace la fundamentacién correspondiente)
(Ramirez; 1995: 48 y 49; 1995(b): 31- 33)
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El otro sin sentido que saborean los profesores proviene de su lectura de los Planes y
Programas de estudio de 1993 para la educacion primaria, segin la cual, “el profesor
debe guiarse no tan sélo en historia, sino en todas las materias por el interés del nifio,
esa es la nueva didactica”'!. No obstante esta llamada de atencidn, los maestros
encuentran que necesitan avanzar bajo la légica de que lo importante es agotar los
contenidos. En palabras de Daniel lo real es asi. “Y entonces asi como en historia, en
ciencias naturales, en espafiol, en matematicas (me) dice(n) que debo seguir esos
métodos, pero por otra parte, tiene uno que abarcar hasta (aqui), hasta cierto (tema)
(en) cierto tiempo, en tal tiempo debes abarcar hasta cierto tema, (porque) para
diciembre ya tienes que estar terminado el segundo bloque de esta materia, el
segundo bloque de la otra”. P15: 15DanielS.txt - 15:49 (51:73) Tenemos asi
documentado este doble sin sentido.

Hay dos puntos que vale la pena remarca. Efectivamente los profesores dejan de
cubrir bloques de lecciones, Daniel durante el ciclo escolar 2000-2001 Unicamente
pudo trabajar con sus alumnos hasta leccién 13 “La colonizacién y la Nueva Espafia”
y “el tiempo fue insuficiente” para revisar “América en el siglo XVIII” leccién 14 y
“Europa en el siglo XVIII” leccién 15, éstas del programa de historia para el quinto
grado. P15: 15Daniel5.txt - 15:61 (723:744)

A la profesora Maru, la directora de su escuela — docente del 6° grado en el turno
vespertino — le solicita mes con mes o bimestre tras bimestre los cuadernos de los
alumnos para revisar lo que se ha hecho. Se da el caso que puede mandar pedir todo
un equipo de libros y cuadernos de cualquier nifio”''?. P 7: 7Maru2.txt - 7:29
(526:532)

En resumen, en el terreno laboral de los docentes, en su realidad de trabajo, lo
extenso del programa de historia para 5° y 6° grados es una situacién conflictiva
porque:

1) Provoca que en determinado momento maestros y alumnos se valgan de
practicas de ensefianza cuyo sentido es inverso a despertar el interés y
propiciar el entendimiento de Clio. Se cae de esta manera, los maestros son
totalmente conscientes de esto, en los contrasentidos aqui dichos.

2) Los profesores han confirmado que a pesar de “echarle ganas™; ciclo tras
ciclo escolar, “ellos y otros docentes” no ha vivido la satisfaccién de terminar
“en buenos términos™'® el programa escolar. Y en cambio han

"' SEP (1993), Plan y Programa de Estudio.

' En el anexo 10 se puede observar la hoja de un cuaderno del alumno y en el margen superior
derecho el visto bueno de la directora.

' En el Libro para el Maestro. Historia Quinto Grado se anota: “casi la mitad del programa y del
libro de texto tratan de procesos que ocurrieron en América y, en particular, en el territorio actual de
nuestro pais. De este modo, el curso de quinto grado es también una oportunidad para que los alumnos
conozcan mejor la historia de México, no s6lo porque se repasan temas que se estudiaron en cuarto
grado, sino porque ahora la estudiaran como parte de la historia universal, y podran identificar cémo
han influido en la sociedad mexicana otras sociedades y culturas, aun las que nos parecen mas lejanas
en el tiempo y en el espacio. (Ramirez, 1995: 18)
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experimentado de manera recurrente la compaifiia de “la prisa” y han tenido
que dejar de lado “la comparacion”, “el andlisis”, “las platicas”, “coartar el
interés del alumno”, “dejar de profundizar en los temas que dominan y les
gusta”. Tenemos asi que, han asumido que cumplir con el programa es
imposible; es mas “chotean” a aquellos colegas que comunican haberlo
concluido antes de que finalice un periodo escolar.

3) Como dificultad vivida en la ensefianza de la historia, esta situacion reclama
una alternativa de solucién y los profesores se la han buscado a través de sus
acciones de “globalizar la ensefianza”, pero s6lo han logrado un equilibrio
momenténeo, por lo que su cardcter de dificultad se confirma.

Hemos presenciado una version del mundo laboral de los profesores y, segin
interpreto, hay en ella otras piezas de la cultura de ser maestro. La que mds ha
llamado mi curiosidad, aunque unicamente alcanzo a identificarla, es la practica del
“choteo” hacia aquellos colegas que se ufanan de terminar un programa de
contenidos que a los otros les hace vivir lo aqui dicho. Seria del todo interesante, con
el animo de conjugar cognicidén y emotividad, enterarse al menos de cémo se
comunican este “chacoteo” y los procesos de reflexion que sobre el trabajo docente
desencadenan. Quizé otras significados de “échale ganas” y de “la flojera” tengan
cabida aqui.

La “aspiraciéon compartida” de terminar un programa escolar extenso permite
entender el sentido de una serie de estrategias que van desde “ajustar el horario
escolar” hasta “organizar a los alumnos en equipo y después pasarlos a exponer”.
Intuyo que esta aspiracién por su caracter de latente da lugar a otra aspiracion: “el
préximo ciclo escolar se haran mejor las cosas”. Tenemos entonces un panorama
donde, quiza lo importante sea la existencia de la aspiracion y no su total realizacion.

En la cultura profesional de los docentes se acepta el uso de un “modelo dominante”
para ensefiar historia a pesar de su nulo valor pedagégico y el desequilibrio que
ocasiona tanto en maestros como en alumnos, porque es imposible acabar el
programa bajo la presién administrativa de diversos canales. Pero también se acepta
porque profesor y escolares ya han vivido momentos de equilibro con aquellos temas
que interesan, donde se puede profundizar y se logra comprender la relevancia del
contenido. Y que las cosas sean asf ha permitido cierta convivencia con la dificultad
aqui descrita'".

"1* Pregunté a la profesora Elisa si era viable adoptar una estrategia para revisar los contenidos
dejados a un lado en 5° grado y retomarlos en el siguiente ciclo escolar, dado que atenderia “a los
mismos alumnos”, pero ahora en 6° grado. Elisa sefiala que una estrategia semejante le traeria
situaciones no deseadas sobre todo con los padres de familia, pues “si yo les digo: saben qué, yo me
quedé en la primera unidad. Y los otros dos maestros van en la cuarta. Van a decir qué pasa, no me
van a supervisar, no me van a regafiar. Van a decir qué pasd, no es que no entendieron. Si chatita pero
fijate que en el examen vamos a hacer preguntas hasta la cuarta unidad, qué va a pasar con el nifio, a
parte de que es una presion, un examen. (Va a) llegar y que digan. La maestra no pasé de la primera
unidad porque (yo y mis compafieros no comprendimos). El nifio no va a decirte es que no
entendimos. (El va a expresar) es que la maestra no nos ensefi6; esa es la presion a la que a veces (me
enfrento). Cuando yo trabajé con un 5° grado, que fui yo sola trabajé feliz, porque no hubo
comparaciones (con otros maestros)”
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2.2 Hacer que los nifios vivan una ensefianza “objetiva”, “significativa”

Otra dificultad que experimentan los profesores con historia - no de un ciclo escolar,
sino mas alld; no de un grado determinado quinto o sexto, sino en ambos - es que en
su percepcion solo en pocas ocasiones logran ensefiarla de manera objetiva. Es decir,
hacer que los alumnos “la vivan”. Lo cual en el mundo de la escuela primaria
depende principalmente, segiin los maestros, de asistir a los museos y zonas
arqueoldgicas, pues ahi se pueden observar cosas e imaginar como acontecieron los
hechos, coémo eran las personas de aquél tiempo pretérito.

Para los profesores una ensefianza objetiva esta distante de pretender “palpar” el
pasado; més bien, busca imagindrselo de manera mds rica, con mayor nimero de
detalles. Y se hace necesario este tipo ensefianza porque asi “el nifio ya no echa a
andar tanto su imaginacién, como €l se lo imagind, sino ya estd viendo mas
concretamente las cosas y eso le vali6 méas que, como dicen en la televisién, una
imagen' . P15: 15Daniel5.txt - 15:77 (1272:1298)

Pocos docentes objetarian las siguientes ideas compartidas por Magda, Telma y
Daniel. La visita a un museo o zona arqueoldgica puede hacerse “como introduccion
al conocimiento o reafirmacién de lo que ya se vio en el salén de clases” P24:
23Magda4.txt - 24:47 (355:380). Cuando se asiste a uno de estos dos lugares se
puede observar “que (los nifios) se transportan a esa época, a esa era y vienen muy
contentos (porque ahora) ven mas (real, sin abusar de) tantas palabras, (aquello) que
uno les pudo haber dicho”''® P15: 15Daniel5.txt - 15:77 (1272:1298). En si, “una
manera de que el nifio comprenda mejor la historia es viéndola graficamente, viendo
objetos, viendo la cultura y para eso se auxilia uno de los museos, de las visita (a
zonas arqueoldgicas). (Recordemos que,) el nifio aprende mas sintiendo, viendo.
P14: 14Daniel4.txt - 14:36 (1033:1054)

Uno puede detectar, siguiendo el discurso de los profesores, que las acciones
desarrolladas bajo la denominacién ensefianza objetiva tienen, al menos, dos
sentidos. De manera directa buscan propiciar un acercamiento “lo més real posible” a
“una cultura del pasado” o “acontecimiento histérico”, de tal manera que el
estudiante pueda decir un “yo lo vi” o un “yo estuve ahi”. Se tiene asi un primer
nivel de “vivir la historia”

Cuando el maestro nota que el nifio “se transporta a una época o era del pasado” - su
“rostro” primero y su conversacién después asi lo indican — el sentido de sus
acciones se dirige a que “éste se de cuenta de que es parte de la misma historia, de
que todo va aunado, es decir, que la historia no es algo que pasé hace afios y se

'3 Por el contexto del dialogo juzgo que Daniel quizé quiso expresar: “mds vale una imagen que mil
palabras”.

" La profesora Elisa reconoce que cuando visita “Teotihuacan”, se sube a la piramide del Sol, camina
por la calzada de los muertos... se sienta (en determinado sitio) y se pierde. “Yo me voy a esa época,
me imagino coémo esté todo iluminado con antorchas o con cazuelas, escuchar el sonido de todo lo que
hay alrededor, el frio, los olores que se van mezclando. Todo eso a mi me llama mucho la atencién.
‘Pero luego les juego la broma’. (Les dice a los nifios: ) lo Ginico que no me gustaria es ser una de las
doncellas que iban a sacrificar porque ahi si ya no, ahi si ya me regreso” P15: 15Elisa5.txt - 15:80
(1372:1391)
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quedo ahi, sino que nosotros somos parte de todo eso, que nuestra conducta, que
nuestra manera de ser, pues se da por todos esos hechos que antes se dieron”. P24:
23Magda4.txt - 24:47 (355:380).

De lograrse este segundo nivel de “vivir la historia” las profesoras Telma y Magda117
estan convencidas de que, ahora escribiendo en plural, para los alumnos “las cosas
del pasado seran mas importantes, se les quedaran més grabadas, las podran expresar
de otra forma y se les despertara mas el interés por la historia. P20: 19Telma4.txt -
20:72 (353:359) y P21: 20Magdal.txt - 21:48 (203:217).

Este plus de “vivir la historia” puede obtenerse, en la visién de los maestros, si se
logra propiciar una ensefianza objetiva, no obstante, segiin manifiestan, pocas veces
se lleva a cabo. De dejar hasta aqui las cosas, seguramente se daria la impresion de
que los profesores por alguna extrafia causa se alejan de esta solucién general a sus
problemas con historia''®. Veamos entonces porque, segiin Daniel, las visitas a
museos son sumamente esporadicas' '’

Este profesor se ha percatado que en un plano ideal sus alumnos deberian visitar un
museo por lo menos dos veces al mes, pero reconoce que lo tardado de los tramites
administrativos para organizar el viaje y lo limitado de los recursos econdémicos de
los padres de familia - hay que pagar un autobus - hacen imposible esta
periodicidad'®. Esto sin contar que la “responsabilidad” de lo que pase con el grupo
durante todo el recorrido recae en el maestro. Las cosas se complican aun maés
porque el dia en que se asiste a un museo se dejan de ver las otras materias que
comprende el plan de estudios y se “trabaja pura historia”. Dada estas condiciones el
ir a un museo es una actividad que se realiza una o dos veces durante un ciclo
escolar.

Es de sentido comun pensar que a un “sobrellevando los obstéculos anteriores”, un
“estar” en este espacio puede derivar aun en una situacién distinta a la programada
en el plan de trabajo. Por ejemplo, el maestro Daniel organizé una salida a
“Lecumberri” para que sus alumnos conocieran “el Archivo General de la de la

"7 La profesora Telma me compartié que de nifia vio a estudiantes que fueron reprimidos el 2 de
octubre de 1968 en la Plaza de las Tres Culturas, ciudad de México. La maestra Magda recientemente
realiz6 un viaje a Europa y para ello tuvo que revisar mapas por donde iba a pasar, sitios turisticos en
donde detenerse y demas cosas.

'8 Recordemos que Mireya Lamoneda (1990) y su equipo de colaboradores sefialan que los maestros
de primaria se quejan de no saber “usar los museos”. Véase el apartado “Planteamiento del problema”
en la introduccion.

"% Omito reconstruir las razones que toman en cuenta los maestros para explicar lo dificil que es
visitar una zona arqueolégica. Desde luego, que estuve tentado a hacer una transposicion a partir de lo
que seflalan para el caso de los museos, pero me parecié imprudente.

Observemos como a partir de lo ‘administrativo’se puede suspender un viaje. “Si te rechazan tu
plan de trabajo hay que esperarse otra quincena mas, porque hay que hacerlo con 15 dias de
anticipacidn o sea son trabas. Una vez me pararon una visita porque al chofer del camién que contraté
se le olvidé la péliza de seguro. Los nifios ya con su ‘lunch’, no les pide uno cosas para nada - los
estudiantes se presentan sin utiles escolares - y ahi tenerlos todo el dia y decepcionados. Todos bien
contentos y nada mas porque al sefior se (le olvidé la pdliza). Mientras iba, regresaba y no sé qué
tanto, pues la visita era a determinada hora, habia que estar ahi y ya no se hizo la visita y son cositas
asi”. P15: 15David5.txt - 15:75 (1239:1259)
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Nacion”, pero el interés de los escolares, una vez en el lugar, fue indagar cémo
vivian los presos, qué actividades realizaban, qué comian, cémo las crujias estaban
divididas y todo eso. P15: 15Daniel5.txt - 15:74 (1184:1231).

Experiencias como ésta dan pistas a seguir si se desea éxito con la visita, se debe: 1)
crear un interés colectivo hacia determinado museo; de ser posible el docente tendra
que asistir previamente; 2) lograr el control de los nifios para que exploren con
mayor detalle los objetos, la indumentaria, formas de vida de esos hombres del
pasado, etcétera. Situacion nada sencilla, pues los grupos escolares oscilan entre los
30 y 40 miembros y 3) aprovechar el “servicio de los guias”, pues éstos
complementan la explicacién que el maestro dio o vaya a dar. “Entonces con lo que
uno aport6, mas con lo que aporte el guia, més lo que estd viendo graficamente, ( el
nifio ya entiende)”. P15: 15Daniel5.txt - 15:51 (96:118)

Que no quepa duda. Los museos son vistos por los profesores como elementos
cruciales en la ensefianza de la historia. Es més, han llegado a establecer una
correspondencia tema-museo: “Independencia de México” - museo del Caracol; “La
Reforma”- museo de Chapultepec; “Las grades civilizaciones precolombinas” -
museo de las culturas; “El hombre primitivo”’-museo de historia natural”'?!,

Pero insisto el problema de una ensefianza objetiva en historia a través de los museos
y zonas arqueoldgicas estd lejos de circunscribirse al ambito de disposicién del
profesor y la estrategia didactica, pues como hemos visto estan implicadas cuestiones
administrativas y econdémicas. Es decir, tenemos una situacién de ensefianza con
diferentes tipos de nudo.

Como colofén, cuando los profesores abogan por una enseflanza objetiva nos
muestran, por una parte, las practicas, sentidos, significados y medios que le son
inherentes, pero también, nos muestran como una de sus aspiraciones compartidas se
realiza aunque sea esporddicamente: que a los alumnos les guste historia y la
comprendan, o mejor dicho, “la vivan”. Y estamos asi ante los aspectos importantes
de la cultura de ser maestro.

Resta indagar los antecedentes de esta ensefianza objetiva, para entender cémo se ha
ido debilitando o fortaleciendo en el &mbito de la ensefianza de la historia y en esta
busqueda delimitar su proximidad o alejamiento con una ensefianza denominada, por
Magda, significativa. Pues vale aclarar que tanto la denominacion “ensefianza
objetiva” como “ensefianza significativa” estan ausentes del discurso que estructura
la version del Libro para el Maestro Historia Quinto Grado y Libro para el Maestro
Historia Sexto Grado. . s

# BIBLIOTECA

"Juan Manuel Gutiérrez-

Vizquez"

NVESTIGACIONES EDUCATIVAS
CINVESTAV-IPN

S ——

121 . . .z . roe
La correspondencia es establecida para la demarcacion de la ciudad de México.
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2.3 Hacer y manejar adecuadamente la linea del tiempo %

Existe una tercera dificultad en la ensefianza de la historia, que por su constante
evocacion en los relatos de Maru, Elisa y Magda, podriamos considerar “estelar”. Y
es estelar, tanto por su riqueza empirica, como porque a diferencia de las otras
dificultades que he comentado, ésta permite un trabajo analitico méas profundo en
torno “a la experiencia vivida ante ella y el proceso de comprension al irla
desmarafiando”. En las conversaciones que sostuve con Telma y Daniel, manifiestan
que es estos momentos “ubicarse en el tiempo por medio la linea del tiempo™'> esta
fuera de su catdlogo de dificultades, pero su relato ayuda a completar una vision de
coémo los docentes van desenredando la madeja de esta situacion conflictiva.

Antes de pasar a ver como se hace una linea del tiempo y sus diferentes usos,
repasemos algunas consideraciones que circulan entre estos profesores y que
seguramente inciden en cdmo se le piensa y maneja.

1) A los nifios les desagradan las fechas o estin muy poco interesados, pero hay
que ensefiarselas. Se puede suspender esta revision provisionalmente, sin
embargo, llega un momento en que hay que trabajarlas, sino se quiere ser
exhibido como alguien cuyos alumnos desconocen historia. Recordemos que
Daniel solo les pide a los escolares “de sexto grado” que memoricen ciertas
fechas del calendario escolar.

2) Existe un antecedente de trabajo'** en donde “la ubicacién a través del tiempo
convencional” tiene poco o nulo peso. Méas bien, hay un convencimiento de
que el nifio maneja las nociones “ahorita”, “al ratito”, “mafiana”, “hace

122 Segtin el discurso del Libro para el Maestro de Historia Quinto Grado, la linea del tiempo tiene la
finalidad, de “apoyar la adquisicion de un esquema de ordenamiento de las épocas y hechos
fundamentales. (Se precisa que) esta orientacién no implica eliminar por completo la memorizacién.
Para formarse una idea ordenada de la historia es indispensable conocer las fechas de algunos
acontecimientos fundamentales, aquellos que marcan épocas o que han sido decisivos en la historia.
Por ejemplo, no se puede entender la historia de México sin saber qué hechos fundamentales
ocurrieron en cualquiera de los siguientes afios: 1492, 1521.... [...], o si no se puede ubicar en su
tiempo a personajes como Miguel Hidalgo....Fernando Maximiliano [...]. Pero sera inutil forzar a los
niflos a que memoricen mas datos que los indispensables y cuyo significado puedan apreciar.
(Ramirez; 1995: 43). El discurso contenido en el Libro para el Maestro de Historia Sexto Grado sélo
varia ligeramente a partir del “pero serd inutil...” (Ramirez; 1995b; 26 y 27). En este apartado més
que detenerme a verificar si se cumple esta finalidad estoy interesado en analizar los diversos usos que
se los profesores hacen de “esa cintilla que aparece en la parte de abajo del Libro de Texto Gratuito de
Historia”.

'2 En la revisién que hago sobre “la linea del tiempo” dejo fuera aquellas cosas que pasan con
relacion a la denominada: linea del tiempo comparativa, la razén es légica, durante el trabajo de
campo no figuré6 como punto de conversacion con los profesores. Véase anexo 11. Si se prefiere
pueden observarse “lineas del tiempo comparativas” en el Libro de Texto Gratuito de Historia. Quinto
Grado en las paginas: 74 - 75 y 204-205. También puede consultarse la “actividad” para los alumnos
que aparece en la pagina 95 del referido libro en la que se interroga, por ejemplo: 1) Mientras en
México se desarrollaba la cultura olmeca, ;qué hechos importantes ocurrian en otras partes del
mundo?

124 L as maestras Elisa, Magda y Maru tuvieron una experiencia de trabajo por mas de 10 afios en
primero y segundo grados y seguramente tuvieron que elaborar y manejar “lineas del tiempo
personal”. Asi como ubicar “el dia en que nacieron y qué fueron haciendo poco a poco, al mismo
tiempo que eso sucedia qué sucedia en su familia. Y es una manera de ir relacionando los hechos
como en la historia” P21: 20Magda.txt - 21:17 (203:217)
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muchos afio”, “hace no tantos afios”, “antes de esto paso esto”, “después de
esto paso esto”; como ayuda para ubicarse en el tiempo. La maestra Elisa
valora que los estudiantes estdn mas interesados por indagar, discutir y
conversar sobre lo que pasé y seguramente hasta la secundaria, vocacional o
universidad estaran interesados por las fechas y podrdn manejarlas en orden
cronoldgico. El maestro Daniel me dijo, en diversas ocasiones, que “sus
alumnos no estdn interesados por la exactitud de una fecha, sino estin
interesados por los momentos. En concreto, al escolar le gusta ubicarse en el
tiempo y deja de lado la fecha”. P11: 11Daniell.txt - 11:56 (179:205)

3) Hay una aceptacién de Maru, Magda y Elisa'* de que les cuesta trabajo
emplear la linea del tiempo. Incluso la tltima de ellas, sefiala que “nunca la
ha hecho”. No obstante estas situaciones, las profesoras ven en la linea del
tiempo un recurso que ayuda a los alumnos a ubicar ciertos acontecimientos.

4) Finalmente, el manejo de la linea del tiempo es un evento complementario a
una serie de préacticas que ya se comentaron en el Capitulo I. Dado este
estatus, creo que los maestros tienen un margen holgado para decidir si
incluyen su manejo en la revision de un tema o lo descartan'®®. Al hojear una
serie de cuadernos de 5° y 6° grados que los alumnos ocupan para historia
pude encontrar ejercicios para ordenar cronoldgicamente ciertos hechos,
cuadros sinépticos, cuestionarios, ilustraciones, resimenes, mapas, dibujos
hechos a mano. Asi como, la calificacién que se les otorga ya sea con numero
o con letra (B y R). En algunos casos los docentes firman los trabajos que ha
revisado o los “sellan”. Pero en todo este mundo de actividades escolares estd
ausente una ilustracion o dibujo que haga referencia a la linea del tiempo.

El que la profesora Elisa haya reconocido que le desagradan las fechas y que nunca
ha intentado hacer la linea del tiempo con los grados superiores de la escuela
primaria'?’; no descarta la posibilidad de que tenga acercamientos con esta “cintilla”,
sobre todo, propiciados por la curiosidad de sus alumnos quienes “hojean sus libros”.
Estos encuentros le permiten decir de entrada que no tiene problemas con el manejo
que ha hecho de una parte de la linea del tiempo: la nomenclatura antes de Cristo
(a.C.) y después de Cristo (d.C.). Veamos el por qué de su respuesta, la maestra
relata. “Me decian (los nifios): por qué dice “a. C”y “C. d”'*%. Les digo que nuestra

125 Enla segunda conversacion la profesora Elisa me hizo saber lo siguiente: “Yo aqui nunca te he
hecho una linea del tiempo, Eso si también tengo de que si me dicen: mira yo te ayudo y lo hacemos,
si lo hago. No te voy a decir yo jamés lo voy a hacer. También me gusta intentar cosas que me han
causado temor” P 2: 2Elisa2.txt - 2:48 (549:564)

126 La profesora Magda esta enterada de que otros docentes dejan de lado el manejo de la linea del
tiempo por considerar que los nifios se interesaran por si mismos en saber como se usa y para qué
sirve.

">’ La linea del tiempo no aparece en el Libro de Texto Gratuito de Historia y Geografia Tercer Grado
del Distrito Federal y Oaxaca —desconozco si los libros que se manejan en las otras 30 entidades
federativas la incluyan - . En el Libro de Texto Gratuito de Historia Cuarto Grado ya aparece la linea
del tiempo y tiene la caracteristica de incluir la division temporal antes de Cristo y - aunque no se
especifica con nomenclatura - después de Cristo. Ademads, en algunas lecciones como la 10, 11 y 12
“El Grito de Dolores”, “Los primeros insurgente” y “La consumacién de la independencia” la linea
del tiempo esta dividida por afios a partir de 1810 hasta 1821, se sefiala el mes y acontecimiento que
los autores del libro consideraron relevante.

'28 La profesora Magda coincide con Elisa al externar que ha presenciado casos donde los escolares
carecen de la informacion en torno a qué significa “a.C.” y “d.C.”. Ha optado por darles la siguiente
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historia viene a partir de Cristo, que €l vino a hacer cambios y meternos la religion
(si? Esto es cuestion ya religiosa; que dicen que a partir de que nace Cristo empieza
una nueva vida, porque ya llego el redentor y que vino a salvarnos de todos los
pecados que habian cometido {el discurso lo pronuncié de manera répida y sin hacer
cambios en el timbre de la voz}. Entonces, antes de que naciera Cristo sucedi6 todo
esto (la maestra tiene el libro de historia quinto grado en las manos y lo abre para
mostrar ciertos acontecimiento) y ya después de que naci6 Cristo, pues ya suceden
estas cosas (la maestra muestra la otra parte del libro), por eso es que les manejo esas
iniciales, pero si lo entienden, si lo entienden. P 5: 5Elisa5.txt - 5:110 (1351:1368)

Se observa que esta gran division de acontecimientos “los que sucedieron antes de
que naciera Cristo” y “los que se dieron después de que naciera”, le permite decir a
Elisa que los alumnos entienden lo que trata de explicarles. El manejo que se hace
de la linea del tiempo a partir de la nomenclatura “a.C.” y d.C.” evita que se presente
alguin sobresalto.

Ahora notemos como el estado seguro, el estado no problematico, de Elisa, se altera
al preguntarle sobre el manejo de otra parte de la linea del tiempo. Los
acontecimientos histéricos son datados con fechas que decrecen de izquierda a
derecha y son acompafiadas de la nomenclatura a.C. (antes de Cristo). La maestra
tiene abierto el libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado en las paginas 30 y
31 dentro del tema: "Las civilizaciones Agricolas del viejo mundo" (Leccién 3).

b & % 2, ‘
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2400 o.C. 2300 a.C,
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Como se puede observar en la ilustracion son datados varios acontecimientos. 1) Se
generaliza la fabricacion del bronce 2500 a.C.; 2) Se construye la Esfinge y las
grandes piramides de Egipto 2400 a.C. y 3) Apogeo de la civilizacién del Indo 2300
a.C. La maestra Elisa revisa estos sucesos y externa: “...fabricacién del bronce,
bueno ya transcurrieron 2500 afios. {Elisa se queda pensativa,} pero 2400 (deberia
estar a la izquierda de 2500 y no a la derecha), aqui es donde si yo no entiendo {con

explicacidn, que gran medida también coincide con la salida de Elisa, “Cristo es un personaje, su vida
fue asi y asi, a él lo ubicamos aqui. Entonces estos hechos que sucedieron antes de que él llegara es a
lo que llamamos antes de Cristo, de alli para aca es lo que llamamos después de Cristo. (Y se da esta
explicacién) porque hay nifios que ni siquiera las abreviaturas (se saben). Entonces desde ahi hay que
empezar a ubicarlos porque le digo yo no sé qué pasd, si en los otros afios esto no se manejd, pero lo
manejamos desde su historia personal (1° y 2° grados) ;Cuéndo naciste ta?, ;En qué afio entraste al
jardin de nifios?, (En qué afio entraste a la primaria?, que lo ilustren con fotografias, pues de esa
manera ellos se ubican en el tiempo”. P23: 22Magda3.txt - 23:26 (842:860)
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un tono de incertidumbre}(después de repasar el asunto un momento exclama:) serd
que nos vamos acercando a Cristo. (El entrevistador le confirma su conjetura) si.
(Elisa la vuelve a reformular,) y se va contando a partir de... (El entrevistador se
anticipa:) y estas contando 2400 afios de que nace Cristo. (Elisa contesta con un) aja
{en el sentido de ya entendi, }(luego una reformulacién de hipétesis), o sea, el punto
de partida es Cristo. (Sigue el acompafiamiento del entrevistador a través de
monosilabos) si, si. (Y Elisa sigue con sus reformulaciones y se da el
acompafiamiento), tanto para atrds, como para adelante, ya falta poquito para que
nazca Cristo. (El entrevistador) aqui estd. Cristo. (Elisa) {Si es cierto! (La maestra
esta en la pagina 59 del Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado, en esta
pagina estd marcado el afio 1 de la era cristiana. Una vez observado el dato, Elisa
comienza nuevamente a formular conjeturas, las cuales va confirmando con el
manejo de diferentes fechas y el acompafiamiento del entrevistador.) (Elisa, ensaya,)
30 afios de que naciera Cristo. (Entrevistador) antes de que naciera Cristo. (Replica
Elisa) jPor eso, antes de que naciera![....]” (Y, nuevamente Elisa) eso yo no lo
entendia hasta que me cay0 el veinte, pero nunca me lo habian cuestionado (los
alumnos)” P 5: SElisaS.txt - 5:111 (1379:1413)

Como se observa, el desajuste que vive Elisa se debe a que es conducida a una parte
de la linea del tiempo sobre la cual sus alumnos, otro colega o ella misma habian
dejado de cuestionar. Las interrogantes que enfrenta son ;Cémo se fecha antes del
nacimiento de Cristo?, ;Como se indica esto en la linea del tiempo? Este
desconcierto da pie a un proceso de revision que incluye elaboracion de hip6tesis y
su reelaboracién; ensayos sobre la linea del tiempo para corroborarlas y un estado
final de comprensién que se manifiesta con la expresion popular: {Hasta que me cay6
el veinte. Aqui, la conversacion reflexiva es fundamental tanto para “empujar a la
docente hacia aquella zona donde su atencién estaba ausente”, como para
acompaiiarla hasta que asuma que ha logrado dominar y emplear esta otra parte de la
linea del tiempo que le era confusa. Hemos presenciado un episodio -de
enriquecimiento de la experiencia laboral de Elisa, pues recordemos que al decir:
“1200 afios antes de que naciera Cristo” dejaba de lado cualquier ruido o pizca de
problema.

Veamos un segundo caso. La maestra Maru, al igual que la profesora Elisa, ha
notado que la linea del tiempo que aparece en el Libro de Texto Gratuito de Historia
Quinto Grado tiene una divisién por “épocas” o de “tal a tal afio”. Las cosas hasta
aqui son vistas como normales, pero Mart llega a advertir que en la linea del tiempo
se omite sefialar el afio especifico de un acontecimiento referido en la “version del

hecho histérico” que lee, discute y trata de comprender con sus alumnos'>.

'?% La observacién que ha efectuado Maru puede parecer demasiado simple (la exclusion de una fecha
sefialada en el texto principal de la linea del tiempo de la misma pégina), sin embargo, vale pena
subrayar que para una situacion similar el Libro para el Maestro Historia Sexto Grado sefiala: “La
cronologia (se puede leer como linea del tiempo) es independiente del texto principal, es decir, los
datos que consigna no corresponde con la informacién que se presentan en la leccion. La cronologia
puede ser util para que los niflos se enteren de algunos hechos que sucedieron en el mundo al mismo
tiempo que en México se desarrollaban otros acontecimientos...” (Ramirez, 1995b: 16). Una nota
similar est4 ausente en el Libro para el Maestro Historia Quinto Grado.
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En la leccion 10, titulada “Las civilizaciones de los Andes”. pp. 128 La linea del
tiempo fecha y marca lo siguiente: C. 700 Cultura huari, c. 1350 Cultura chimu y c.
1450 Expansién inca.

g
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En el “texto principal” se puede leer: “A principios del siglo XV el mds poderoso
sefiorio de la zona andina era el de Chimu, que controlaba [....] Segin la leyenda, el
sefiorio inca fue fundado por el legendario Manco Capac a fines del siglo XIII, pero
las conquistas incas solo se iniciaron hacia 1440, bajo la direccion del habil guerrero
Pachacutec y de su sucesor Tupac Yupanqui” (SEP, 2000: Libro de Texto Gratuito
de Historia de quinto grado:128)

Ante los datos del “texto principal” es posible que la profesora Maru, se ha
interrogado (En la linea del tiempo dénde ubico el inicio del siglo XIII o XV?, ;En
qué parte ubico el arranque de las conquistas incas? Y Maru ha abandonado los
intentos para ubicar estos siglos y fechas, porque no maneja “asi como muy bien la
linea del tiempo™.

Esta situacién de conflicto da un giro cuando la maestra atiende el sexto grado y
observa que la “cintilla”, jSefiala el afio especifico del acontecimiento histdrico!
Tenemos asi que en la leccion 1, titulada “El siglo XIX La revoluciéon de
Independencia”, la linea del tiempo contempla fecha y acontecimiento: 1) 1776 -
Declaraciéon de Independencia de los Estados Unidos de América, 2) 1777 -
Fundacion del Real Tribunal General de Mineria en la Ciudad de México, 3) 1780 -
Primera imprenta en Santiago de Chile [............] 1799 Alexander von Humboldt y
Aimé Bonpland inician su viaje por América”. (SEP; LTG de historia de sexto grado
1995: 6-17)

Esta nueva forma en que se presenta la linea del tiempo significa para Maru un
manejo mas familiar y deja de ser complicada en su entendimiento. La maestra hace
el contraste. “La linea del tiempo que aparece en 5° grado si cuesta trabajo. Vienen
cosas asi como que muy cambiadas. Aqui no, es lo que estoy viendo, aqui viene muy
manejable en qué siglo, en qué afio, parece que lleva una secuencia, por ello no he
bajado, (se rie la maestra al expresar que ‘no ha bajado’, pues se refiere a que no ha
tenido la necesidad de consultar con la directora de la escuela)”. P 7: 7Maru2.txt -
7:64 (641:646)

Denotemos tres cosas de la vivencia de Maru: 1) la manera en que maneja la linea
del tiempo en el 6° grado se le hace facil porque advierte una cronologia de hechos,
en algunos lapsos de afio por afio. Si se presentan “periodos muy abiertos” se rompe
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cierto entendimiento y comienzan sus dificultades, 2) convive con la sensacién de
que su manera de usar la linea del tiempo es inadecuada, no obstante ha descartado
ensayar otras posibilidades de uso porque “tiene el tiempo encima” y 3) toma dos
decisiones. En el 5° grado trabaja (inicamente “las fechas™ que vienen en la leccion y
deja a un lado la linea del tiempo; pues sabe que hay un desajuste. Para el caso de 6°
grado, a pesar de que suele presentarse este desajuste’*’, tal parece que lo hace un
lado en pos de usar la linea del tiempo P 9: 9Maru4.txt - 9:28 (251:263)

Detengamonos ahora en el caso de la maestra Magda, para quien el pasar de un
primer grado a un quinto grado significo dejar de lado el uso de la linea del tiempo.
Y esto fue asi porque la profesora, seglin recuerda, desconocia como usarla y su
busqueda de algunas sugerencias fracasé. Para la segunda ocasién que atendié 5°
grado — dos ciclos escolares después de su experiencia inicial - ya puso en préctica
una serie de actividades; “elaborar una linea del tiempo, calcular cuantos afios han
pasado entre, por ejemplo, la aparicion del hombre y la actualidad y finalmente
marca estos periodos”. La profesora rememora que este conjunto de actividades las
recomendaba el Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado en su pagina i b
y las puso en practica bajo una expectativa de “haber que sucede”. P24:
23Magda4.txt - 24:41 (111:147)

Después de este inicio incierto, Magda reconoce que le sigue costando trabajo hacer
uso de la linea del tiempo y esté lejos de dominarla. Sin embargo, puede asegurar que
esa “cintilla” no es un adorno en el “libro de texto” y se debe despertar el interés de
los escolares por usarla. Ha intentado que sus alumnos logren entender “qué es lo que

¢

nos estd diciendo la linea del tiempo”, “qué fechas nos estd manejando”, “donde
L 1Y

sucedieron (las cosas)”, “como sucedi6”. Bajo esas interrogantes — y seguramente
muchas otras- y momentos de accion, ha logrado identificar tres formar de emplearla.

Para la maestra Magda la linea del tiempo:

1) Sirve para darse cuenta de cémo se van sucediendo los hechos y asi poder precisar
qué fue antes y qué fue después de equis acontecimiento historico. Si se es optimista
se podria decir, que Magda y sus alumnos emplean una cierta cronologia.

2) Sirve para localizar un hecho histérico que es mencionado en el “texto principal”
de la leccion. Asi por ejemplo, los escolares pueden estar intrigados por saber cuando
sucedio la caida de Roma e ir a la linea del tiempo para cerciorarse si en ésta aparece
registrada. Segun Magda, en la linea del tiempo “estd marcado todo”.

3) Sirve para proporcionar informacion sobre algunos personajes. (En la linea del
tiempo de 5° grado aparece el registro de acontecimientos como: “El poeta Homero

%% La linea del tiempo no aparece en el Libro de Texto Gratuito de Historia y Geografia Tercer Grado
del Distrito Federal y Oaxaca —desconozco si los libros que se manejan en las otras 30 entidades
federativas la incluyan - . En el Libro de Texto Gratuito de Historia Cuarto Grado ya aparece la linea
del tiempo y tiene la caracteristica de incluir la division temporal antes de Cristo y - aunque no se
especifica con nomenclatura - después de Cristo. Ademas, en algunas lecciones como la 10, 11 y 12
“El Grito de Dolores”, “Los primeros insurgente” y “La consumacién de la independencia” la linea
del tiempo esté dividida por afios a partir de 1810 hasta 1821, se sefiala el mes y acontecimiento que
los autores del libro consideraron relevante.

B! Ver anexo 2.
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escribe la Iliada y la Odisea 800 a.C.; Alejandro Magno invade Asia 335 a.C.,
etcétera”. En la linea de 6° grado se registra: “1788 Carlos IV, rey de Espafia; 1799
Alexander von Humboldt y Aimé Bonpland inician su viaje por América, etcétera”).
P23: 22Magda3.txt - 23:45 (798:812), P23: 22Magdal3.txt - 23:46 (809:824) y
P24: 23Magda4.txt - 24:50 (150:168).

Parafraseando a la profesora Magda, podria decir, que estas tres formas de uso de la
linea del tiempo estan en un dmbito que ya domina y le es seguro, avancemos hacia
otro que todavia le cuesta trabajo y le causa dificultad. La maestra, al igual que el
profesor Daniel como se vera mas adelante, se ha percatado de que a los escolares les
cuesta mucho trabajo entender y manejar “esa parte” de la linea del tiempo que tiene
“que ver con antes de Cristo-después de Cristo'*>. El “nudo” es c6mo ubicar algo muy
lejano, algo que no es palpable; pues de acuerdo a lo expresado por los maestros de
mi estudio “demanda de los nifios: a) capacidad; b) poner atencién el tiempo
suficiente y c) asistir a clases muy bien comido. (y del maestro reclama) detectar
alumnos que ya se °‘perdieron’ para estarlos continuamente jalando" P23:
22Magda3.txt - 23:47 (825:840). Este “nudo” esta ahi y Magda le “anda buscando
como solucionarlo, pues como maestra no se puede quedar (cruzada de brazos)” P23:
22Magda3.txt - 23:49 (897:906). Y es que el “nudo se aprieta” porque la profesora
se mueve sobre un andamio, poco seguro. “No sé si tenga otra utilidad, si tenga otra
manera de utilizarse [...], si sea correcto como lo estoy haciendo o pueda haber otras
cosas (que) hasta el momento no las he encontrado” P24: 23Magda4.txt - 24:5
(150:168)

¢, Qué representa esto ultimo en la vida laboral de un profesor? No lo he interpretado
con amplitud, pero es seguro, por obvias circunstancias, que el valor de su accién es
endeble. En el caso de Magda se conjuga con otra incertidumbre. “No sé si serd que
es algo mio {de mi formacién, de mi forma de ser}, pero me cuesta trabajo hilar la
secuencia de los hechos o sea mi memoria no es muy buena, entonces aunque yo
empiece {adecuadamente}, luego ya digo /Y como iba esto o qué seguia aqui, o
quién era éste? Eso es lo que me pasa”. P24: 23Magda4.txt - 24:26 (599:624).
Dominar todas las fechas, los nombres, la secuencia que debe llevar los hechos,
entonces eso es lo que a mi se me atora, o sea, quiz4 me falta estudiar més o quizé mi
memoria no es tan buena como para en el momento ( de la clase) poder irles hilando
todo (a los muchachos) [..] Me gustaria tener mas esa habilidad, para irles narrando a
los muchachos y que realmente fuera para ellos de mucho interés” P24:
23Magda4.txt - 24:53 (586:597)

Para cerrar el caso de la profesora Magda son indispensables dos apuntes. Dejé de
lado interrogar con mayor precisiéon a qué se referia al usar la expresiéon “cémo
ubicar algo muy lejano, algo que no es palpable”. Me atrevo a sugerir que este

132 La linea del tiempo de 5° grado presenta la caracteristica registrar acontecimientos que se dieron
antes y después de Cristo y, después de una primera lectura al Libro para el Maestro de Historia
Quinto Grado, puedo decir, que se ha omitido incluir un analisis sobre las dificultades que representa
para el educando entender y manejar una cronologia asi. La linea del tiempo que se incluye en el
Libro de Texto Gratuito de Sexto Grado Unicamente registra acontecimientos que se dieron en la era
cristiana. Desconozco si el Libro para el Maestro de Historia Cuarto Grado subsane la carencia
detectada en el “libro para el maestro de quinto”, pues recordemos que la linea del tiempo que se
incluye en 4° grado también registra acontecimientos sucedidos antes y después de Cristo.

87



“nudo” relacionado con el manejo “antes y después de Cristo”, esta lejos de referirse
de manera estricta a ubicar determinado acontecimiento en la linea del tiempo ya sea
5000 afios a.C., 20000 afios a.C. o 45 afios d.C., 348 d.C. Se refiere, sugiero, a un
coémo entender, por ejemplo, que ha pasado un lapso tan prolongado entre un suceso
ocurrido antes de Cristo y el momento que le toca vivir al alumno. Segundo apunte.
Notese que la maestra Magda ha identificado un punto conflictivo en la linea del
tiempo y le ha adjuntado una serie de variables que permitirian su manejo, pero en el
terreno de la practica sigue “buscéndole, pues no puede permanecer con lo brazos
cruzados a ver qué pasa”.

La exposiciéon que hacen los maestros de la linea del tiempo y el proceso de
compresion de sus partes conflictivas, la finiquito haciendo puiblica la experiencia del
profesor Daniel.

Este profesor indica que hace la linea del tiempo y la coloca en el interior de su salén
de clases'”; “es una tira grande de papel, similar a una recta numérica y abarca desde
que el hombre aparecid, no fecha; sino en qué momento aparecié el hombre hasta la
época actual. Esta ultima parte sirve, para ubicar al alumno con un ‘nosotros estamos
aqui’ siglo XX-XXI. Una vez establecidos como puntos de referencia ‘el hombre
apareci6é aqui - nosotros estamos aqui’. Se continua con aquellos acontecimientos
que vivié la humanidad, las primeras civilizaciones y las primeras culturas mas
sobresalientes Grecia, Roma [...] viene la edad media, el renacimiento y méas o menos
ubicar asi por etapas es lo que le gusta al nifio, y no preguntarle cudndo Colén
descubrié América y no sé, hasta dénde estd bien (mi forma de trabajo)**. Le
preguntas a uno de mis alumnos dime la fecha del descubrimiento de Américay [...]
uno que otro despistado te lo va a contestar, pero no hemos trabajado fechas, hemos
trabajado o més o menos a lo grande de una linea de la historia desde la aparicion del
hombre hasta nuestras fechas, mas o menos lo que ha pasado y se lleva una idea,
(pues) es muy dificil que un nifio te maneje tiempos, el nifio no maneja més que
ahorita, al ratito o mafiana esos son sus tiempos que el maneja. ”” P11: 11Daniell.txt
- 11:56 (179:205)

'3 Durante el trabajo de campo — 10 meses aproximadamente- nunca tuve la oportunidad de observar
“la linea del tiempo” pegada en los diferentes salones que clase que visité. El profesor Daniel me
comunic6 que con motivo del festival del dia de las madres habia que adornar el salén y por ello se
vio en la necesidad de despegarla. La maestra Elisa anticipaba que era complicado pegarla en las
paredes de su salén porque en el turno vespertino el espacio era ocupado por un ler. Grado y que la
otra profesora solia pegar su material didactico, por lo cual anticipaba un constante estar pegando y
quitando.

134 Bl cohabitar con cierta duda sobre si se estan haciendo bien las cosas tiene como referente
fundamental el punto de vista de los padres de familia. Para el maestro Daniel, “los padres catalogan
si su hijo sabe o no historia, porque suelen preguntarle ;Cuando fue esto?, ;Cuéando fue lo otro?,
(Cuéndo fue aquello? Y dadas las respuestas (que obtengan) vuelven a decir ;Pues qué te estdn
ensefiando en la escuela? Yo cuando estuve en la primaria, yo me aprendia de “pe” a “pa” me
aprendia (se rie) todas las fechas y todo. Ahora ;A qué vas a la escuela? ;A qué estan? O sea el padre
de familia también esa mentalidad memoristica que siempre fue. Yo siento que lo estoy haciendo bien,
pero otros papas diciendo: no le estan ensefiando nada. Mi hijo no sabe nada de eso, nada del otro, de
lo que a mi me ensefiaron y cémo a mi me ensefiaron ;Coémo explicarle a cada papa (se rie)? Lo que
me interesa son las causas y consecuencias. P12: 12Daniel2.txt - 12:54 (379:411)
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En otra conversacion Daniel me hizo saber que al localizar un acontecimiento
historico en la linea del tiempo se pegan ciertos dibujos o ilustraciones, quiz4 en
analogia a las que aparecen en “libros que llevan los nifios”. Me indic6, por otra
parte, que en la pagina 59 del libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado esté4
registrado el nacimiento de Cristo en la linea del tiempo, por tanto, podriamos
considerar que las paginas anteriores a la 59 abordan todo lo que fue antes de Cristo
y después de la 59 lo que corresponde a la era Cristiana”. P14: 14Daniel4.txt - 14:69
(886:941)

En el 5° grado, para marcar los acontecimientos que se dieron antes de Cristo, el
profesor Daniel hace una divisién de este periodo y emplea un rango entre los 5000 y
los 1000 afios; va viendo lo que pasé hace 5000, hace 4000, hace 3000, qué paso
hace 1000 afios. Siempre viendo las etapas'>’. Ya que se da el nacimiento de Cristo
implementa otra forma de registrar los acontecimientos. Se deja de lado la estrategia
de ubicarse bajo las expresiones ‘hace 1000 6 2000 afios’. En cambio, se usan las
expresiones; hace 300 afios o hace 3 siglos, 4 siglos, 5 siglos. Se suele preguntar
(Qué paso en este siglo? ;Qué acontecimiento importante se dio? P14: 14Daniel4.txt
- 14:67 (823:850)

Con estas dos formas de datar, siguiendo el punto de vista de Daniel; se trata de
conscientizar a los alumnos de que hay dos maneras de registrar los acontecimientos
en la linea del tiempo. El profesor retoma este uso que le ha dado “a la cintilla que
despierta curiosidad entre los nifios”, pues aparece en la parte inferior de todas la
paginas del Libro de Texto Gratuito de Historia “El hombre primitivo (a.C.), cémo
era e ir viendo su evolucién, pero no tan concreto de hace mil doscientos treinta afios
(se rie), sino mas o menos ver las épocas. Ya donde yo me voy bien es en después de
Cristo. Si analizamos, por ejemplo, el siglo XIX los principales acontecimientos. Al
principio, a la mitad, a las tres cuartas partes y al final del siglo. Lo vamos poniendo
en la linea del tiempo” P14: 14Daniel4.txt - 14:69 (886:941)

El maestro Daniel también se ha dado cuenta, y en esto comparte una experiencia
comun con Telma, Maru, Magda y Elisa, que eso de manejar y entender la division
convencional del tiempo: antes de Cristo (a.C.) y después de Cristo (d.C.) causa
tropiezo a los escolares. Una salida que ha encontrado viable y oportuna es la
siguiente: le especifica al alumno que si un acontecimiento fue 3000 afios antes de
Cristo, se debe interrogar, ubicdndose en el presente ;Hace cuédnto tiempo fue? Y
para obtener este dato debe sumar los 3000 afios a. C. y los 2000 afios transcurridos
d.C. Y asi tenemos que ese acontecimiento determinado sucedié aproximadamente
hace 5000 afios. Esta es una manera de trabajo que permite dar ‘méds o menos una
idea de hace cuédnto tiempo sucedié equis cosa y ubicarla’. La formula es, insiste el
profesor, esto fue tal fecha antes de Cristo, vamos a ver hace cuantos afios serian
desde ahorita que estamos viviendo {Se tienen que hacer asi, dado que el nifio no
maneja los nimeros negativos! [..] esto cuesta mucho trabajo” P14: 14David4.txt -
14:68 (851:877)

135 El rango empleado por Daniel considero que abarcarfa desde nacimiento de Cristo hasta “La
agricultura y las primeras ciudades” leccién 2. Realmente no le pregunté el criterio usado para hacerlo
de tal forma.
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A peticién expresa el maestro Daniel narra como se le ocurrié esta salida para
“calcular”'®® no la duracién de un acontecimiento sucedido antes de Cristo, sino el
tiempo trascurrido de esa época a la actual.

1) Observé la dificultad que el nifio tiene para la comprensién y manejo de la
division convencional relativa a antes de Cristo y después de Cristo.

2) Dada esta realidad, se inclind por “pasar todos los niimeros a ser positivos”, lo
cual representd “pensar” que si hemos vivido dos mil afios, ahora tenemos que
agregar los 300 afios de ese determinado acontecimiento, luego entonces han
transcurrido 2300 afios “més o menos” desde que ocurrié equis cosa hasta nuestros
dias. Dicho de otra manera, Daniel decidi6 ubicar al alumno desde nuestra época
hacia el pasado y enseguida hacer que se preguntara ;Cudntos afios hay? ;Cudntos
afios han transcurrido en total?, con este procedimiento “de pasar todos los nimeros
en positivo”, el veia un manera de que los alumnos pudieran tener una idea del
tiempo trascurrido desde entonces y al mismo tiempo intentaba apoyar la
comprension de la division de la division convencional del acontecer histérico.

3) Se percaté que esta forma de calcular el tiempo ofrecia la posibilidad de que el
escolar comprendiera el manejo de la linea del tiempo en el Quinto Grado, pero que
era necesario remarcar, durante un periodo, aspectos puntuales tales como: un siglo
son 100 afios, si son 300 afios antes de Cristos hay que sumarlos a los 2000 que
llevamos”, etc. Daniel considera que “ya después (los alumnos saber manejar bien la
linea del tiempo) y ubicar hace cuantos afios sucedié un hecho histérico”. P14:
14Daniel4.txt - 14:69 (886:941)

El manejo que este profesor hace de la linea del tiempo en el Quinto Grado tiene
conexion con sus lecturas en el drea de matemaéticas; refiere que al revisar “la guia
que le dieron —seguramente se trata del Libro para el Maestro'*’- (se percatd) que
(de acuerdo a la reforma educativa de 1993) se suspendieron los numeros negativos
en la escuela primaria. También recuerda — y aqui una segunda conexion- que hace
unos 15 afios le tocd ensefiar nimero positivos y nimeros negativos en matematicas,
pero que el nifio no les veia funcién alguna, por tanto, y dado que se habia
suspendido su ensefianza en matemaéticas, decidi6 que también iba a suspender su
ensefianza en historia {Daniel se rie abiertamente}. Tal decisién se baso en que los

13 Esta acci6n del profesor, seglin el Libro para el Maestro de Historia Quinto Grado tendria poco
valor. Veamos por qué. “Entender expresiones como ‘antes de Cristo’ y ‘después de Cristo’ es una
primera condicién para comprender la historia. Pero la ubicacién histérica no consiste s6lo en
identificar el aflo o el siglo en el que sucedié alglin acontecimiento o se desarrollo algun proceso y
calcular aritméticamente la distancia que nos separa de ellos; significa sobre todo, establecer sus
relaciones con otros hechos, sus antecedentes, su duracién y tener una idea aproximada de las
caracteristicas de la época (cémo era la vida, como estaban organizadas las sociedades, etcétera) para
comprender su significado en el curso de la historia. Esto es lo que puede considerarse como un
dominio de la nocién de tiempo histérico”. (Ramirez; 1995: 38)

7 Juzgo que debe tratarse del Libro para el Maestro de Matematica Quinto Grado, dado que el
maestro Daniel estd, como ya referi, en el nivel 7c de Carrera Magisterial; me comenté ademas que
para €l es un reto pasar al siguiente nivel y por ello lee los materiales curriculares de la reforma
educativa de 1993 para la educacién primaria, prueba de esto es que su Libro para el Maestro de
Historia, Quinto Grado, tiene subrayadas distintas partes y ha externado que estudiarlo le llevé meses.
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escolares no comprendian nada (de) antes de Cristo, después de Cristo. (En otras
palabras,) no se ubicaban, se hacian bolas”. P14: 14Daniel4.txt - 14:70 (947:983).

El maestro Daniel es enfatico al sefialar que bajo esta estrategia de trabajo o forma de
hacer las cosas los problemas de confusién al manejar antes y después de Cristo en la
linea del tiempo se han diluido. Ahora, a partir de su experiencia laboral, cuida que
desde el principio los alumnos comprendan cémo ubicarse cronoldégicamente desde
su presente a partir de la pregunta ;Hace cuéntos afios fue?

Considero que la aprehensioén de “aquellas partes” o “zonas” que los maestros ven
como dificiles en el manejo de la linea del tiempo se mejora si traemos a escena un
pasaje donde el entrevistador intuyé “cierto nudo”, adelanté “determinada
incertidumbre” o imaginé “que los docentes por su prisa habian olvidado notar”.
Pero desde la vision y experiencia laboral de los profesores estas “partes” o “zonas”,
en realidad son manejables. Le hice saber a la maestra Magda — quien atendia el 6°
grado- que habia notado un desfase entre las fechas marcadas en la linea del tiempo
y las fechas que se referian en el contenido del texto. Verbi gratia. La leccién 1,
titulada “El siglo XIX La revolucién de independencia” (pags. 6 y 7), hace referencia
en el texto e ilustraciones a fechas como: 16 de septiembre de 1810, 1869, 1904 y la
linea del tiempo marca las fechas de 1776 y 1777.

Con este “dato punzante” interrogué sobre una posible confusion y dificultad en su
manejo, a la cual la maestra Magda respondié: “uno tiene que hacerles ver a los
muchachos que (la linea del tiempo), no es algo que va a ir acorde con la pagina que
estamos leyendo, sino que esto (linea del tiempo) por si lleva una continuidad [...]
pero que si vamos buscando los datos(a que hace referencia el texto principal) de
todos modos los vamos a encontrar aqui (en la linea del tiempo). Eso es algo que les
hice saber a los alumnos” P24: 23Magda4.txt-24:43(185:214). Y la maestra da esta
respuesta por los usos que instrumenta ante la linea del tiempo.'*®

A manera de sintesis de lo analizado en este capitulo II, los profesores aceptan que
ensefiar historia en 5° y 6° grados es complicado y se ven insertos en una trama de
incertidumbres y situaciones de ensefianza dificiles manejar, ante las cuales, no
obstante han logrado mantener cierto equilibro préctico y cognitivo.

Apenas he reconstruido un primer cuadro de las dificultades que surgen cuando
maestros y alumnos se acercan y manejan la linea del tiempo y ya lo percibo
inacabado sobre todo porque desconozco cuéles de ellas pueden emergen con la
linea del tiempo comparativa y cuéles requieren de nuevas preguntas y herramientas
analiticas para mostrarse al publico. Pero lo més importante, ignoro si los maestros
consideran que esta linea del tiempo comparativa'®® a la que me he referido en esta
dentro de sus prioridades en la ensefianza de la historia o al menos si vale la pena
“echarse encima su uso” en un contexto donde ya enfrentan unas dificultades que los
hacen padecer prisa y contrasentidos y viven solo una esporadica satisfaccion cuando
consigue que sus estudiantes “vivan la historia”.

1% yéase los usos que hace la maestra Magda de la linea del tiempo, paginas 23 y 24.
%% La correspondencia es establecida para la demarcacion de la ciudad de México.
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Pero qué hay de cultura magisterial en todo este uso de la linea del tiempo; pues
precisamente esos usos, esas maneras de emplearla la develan. La profesora Magda
ha utilizado la frase: “asi lo hacemos aqui nosotros”'*° y en lo particular me he
esforzado por llenarla de contenido. Ahora podemos discutir mas de cinco maneras
de ejercitarla; identificar ideas que la acompafian —los nifios solo manejan las
nociones “ahorita”, “mafiana”, “hace muchos afios”- y, dado el momento,
comprender por qué los profesores renuncian a usarla. Ademas siguiendo la idea de
Clifford Geertz (1994: 96) de que “como en cualquier otra parte, las cosas son lo que
uno hace con ellas” he llegado a entender que la linea del tiempo en los grados
superiores de la escuela primaria es una actividad secundaria, cargada de una
connotacién de cosa dificil, que su uso esta fuera de ser un acto espontaneo y que los
docentes la ejercitan, basicamente, a partir del Libro de Texto Gratuito de Historia.

Las dudas de los maestros de mi estudio tienen relacion con diversas dimensiones del
conocimiento histérico: 1) su estatus mismo de conocimiento, 2) su transposicién
para entender algunos sucesos de la realidad actual y 3) su utilidad o no para aquellos
alumnos cuyos gestos faciales, movimientos de cuerpo o mirada perdida denota que
les disgusta historia. Antes estas incertidumbres actian de acuerdo a lo “que siente y
creen” y estimulan a sus alumnos con haciéndoles saber que “més o menos tienen la
idea” o inquiriendo, como contra respuesta “ti qué crees”.

Las dificultades de los cinco maestros que entrevisté, las expuse operando una légica
que va de lo general a lo particular o, mejor dicho, parti de una situacion de
ensefianza con nudos cuya presencia se la explican los maestros, sobre todo, a partir
de un desfase entre el discurso curricular y la realidad de las aulas y terminé con una
dificultad que les propicia titubeos y les hace reconocer que no la entienden en
ciertas partes. En si, describi tres dificultades: 1) trabajar y cubrir los contenidos del
programa de manera satisfactoria; 2) hacer que los nifios vivan una ensefianza
“objetiva”, “significativa” y 3) hacer y manejar adecuadamente la linea del tiempo.
Pero mas alld de logica en que las reconstruyo, lo importante son las hipétesis que
formulé con base en ellas, éstas abren la posibilidad, en lo inmediato, de discusiones
puntuales, y, en el mediano plazo, pueden impulsar estudios paralelos sobre como
viven los maestros las zonas problemadticas en la ensefianza de la historia.

Un apunte a manera de cierre. En las primeras paginas de este capitulo hice notar
que los Libros para el Maestro de Historia Quinto Grado y Sexto Grado ofrecen una
visiéon en donde la ensefianza de Clio en la escuela primaria presenta dificultades
especiales que se derivan de dos causas: las caracteristicas propias del conocimiento
histérico y el desarrollo intelectual de los alumnos. Se teje a partir de esta visién una
trama de problemas relacionados con: 1) la comprensiéon de los conceptos tiempo,
pasado, sociedad y cambio; 2) la comprensién de procesos o hechos sociales que
ocurrieron hace mucho tiempo, algunos en épocas remotas, quizé inimaginables para
los nifios; 3) la ubicacion histérica relacionada sobre todo a como establecer vinculos
de un acontecimiento con otros hechos, sus antecedentes, su duracién y tener una

140 . . -

Andy Heargreaves (1999: 190), seguramente basado en sus entrevistas intensivas con profesores,
rescata la expresion “es la forma de hacer las cosas que tenemos aqui” y sefiala que es “el concepto
esencialmente normativo de compartir (creencias y actitudes...) de consenso explicito e implicito

L]
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idea aproximada de la época {cémo era la vida, como estaban organizadas las
sociedades, etcétera} para comprender su significado en el curso de la historia y 4) el
manejo de los conceptos nacion, partido, Estado, politica, democracia, crisis
econdémica, crecimiento econdmico, replblica, etc., de acuerdo al libro para el
maestro, hay incomprensién de los temas que obstaculiza un aprendizaje real y
duradero de los procesos historicos.

Ahora, después de explorar mediante conversaciones reflexivas qué dificultades
reconocen vivir los docentes al ensefiar historia, he articulado una trama con
incertidumbres y situaciones de ensefianza con nudos.

Y antes de preguntar ;Cual es la diferencia entre estos dos tipos de trama? Y obtener
por respuesta que la primera es partidaria de estudios desde una perspectiva de
psicologia cognitiva y la segunda es partidaria de una perspectiva basada en la
comprension que los propios maestros tienen de su mundo laboral, de su forma de
experimentar su trabajo con un énfasis de interpretacion en el marco de lo que se ha
llamado cultura magisterial, cultura profesional o cultura de la ensefianza.

Habria que reconocer que esta segunda trama permite una mejor desintegracion
analitica de los problemas en la ensefianza de Clio. Y que la cuestién madre, no es
determinar si los problemas de una trama son elementales y los de la otra son
trascendentales. Sino hasta qué punto la una y la otra permite situar lo que pasa en
los salones de clase cuando maestros y alumnos trabajan con historia. Carezco de una
respuesta al respecto, pero vislumbro discusiones interesantes y apasionadas.
También anticipo, vuelvo a repetirlo, otros trabajos de investigacion educativa que
indagaran més al respecto.

Lo que puedo advertir, y estoy interesado en ello, es que la segunda trama reclama
una labor que la consolide. Es necesario detenerse en los matices que saltan al irla
estructurando. Que si un docente dice que a los escolares les interesan las fechas y
otros estdn en desacuerdo; que si alguien se la “lleva tranquilamente” y el otro
“siente que no se puede quedar con los brazos cruzados”; que si las calificaciones del
grupo oscilan entre 8, 7, 6 y ninglin 5 se puede decir que estd “no tan bien ni tan
mal”, etcétera.

Esta tarea por consolidar también implica detenerse en analizar qué conexiones se
dan entre estas dificultades de enseflanza, porque una relacién causal es tentativa —
los maestros han dejado de lado algunas maneras de usar la linea del tiempo debido a
que el tiempo es insuficiente frente a una gran carga de contenidos -, pero de
establecerla inmediatamente, hariamos poco caso a las ideas compartidas entre
docentes, a sus aspiraciones, a sus practicas comunes, a lo que es problema o no lo
es en su mundo laboral, en fin, hariamos poco caso a su punto de vista, a su sentido
comun.
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REFLEXIONES FINALES®

Yo empezaria por decir porque
soy maestra, bueno, y eso es
parte de mi historia ;No?

Elisa

Entre los principales hallazgos de esta investigacién se encuentra que existe una
estrecha relacion entre las formas en que los maestros resuelven sus necesidades y
dificultades relativas a la ensefianza de la historia y lo que se denomina formacién en
la practica. (Rockwell y Mercado, 1986), (Schon, 1992 y 1998), (Talavera, 1992),
(Gimeno, 1992), (Mercado; 1994, 2001), (Luna, 1994), (Rosas, 1999), (Elliot, 2000).

Hemos documentando cémo los maestros van construyendo una manera para ensefiar
historia y qué hacen para pasar de una formacion inicial, producto en gran medida de
su estancia en la escuela normal, a una formacién que les permite resolver sus
necesidades y dificultades en esta asignatura.

En México, de manera general, una parte importante de la preparacién para el
ejercicio docente en la ensefianza de la historia en la escuela primaria se adquiere a
través de la lectura del Libro de Texto Gratuito. Las cosas ahi sefialadas adquieren el
estatus de cosas a ensefiar y a la vez permiten, a los docentes, subsanar sus
preocupaciones de conocimiento, pues ellos se enteran de qué es lo que viene, hasta
dénde se trata cada tema, etc. Incluso, tanto el Libro de Texto Gratuito de Historia de
5° grado como el 6° grado presentan una serie de actividades para la ensefianza.

Otras partes importantes de la preparacion para la labor docente en historia se
adquieren a través de las consultas a otros colegas y de lo aprendido con los nifios
durante el trabajo en clase. Es comtin que los profesores atiendan y permanezcan en
los grados superiores por mas de un periodo escolar. Asi, tienen més alld de doce
meses, para apropiarse de recursos para la ensefianza, ponerlos en practica, revisar o
valorar los resultados de estas acciones y volver a poner en practica lo que realmente
funciona, es decir, aquello que hace que a los nifios les guste historia y la
comprendan.

Reiteramos que es el trabajo con el grupo escolar lo que abre la posibilidad de
cambiar las formas en que se hacen las cosas, pues los maestros siempre mantienen
alguna reserva con relacion a sus practicas de ensefianza porque nunca logran que la
totalidad del grupo se divierta en historia y entienda lo visto en clase. Desde luego,
estas posibilidades de cambio, también se ven sujetas a las condiciones de trabajo de

* Este estudio constituye, recordando un poema de Benedetti, mi ladrillo, mi aportacién para entender
el trabajo de cinco maestros en una asignatura como historia. Del poema “La casa y el ladrillo” junio
1976, me gusta sobre todo el epiteto de Bertold Brech “Me parezco al que llevaba el ladrillo consigo
para mostrar al mundo como era su casa”.
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los docentes -algunos profesores laboran dos turnos, ensefian y evaliian més de cinco
materias, tienen a cargo o participan en comisiones y proyectos escolares, etc.-

De manera particular, hemos documentado, que el cuestionamiento puntual sobre
algunas zonas de la préactica es indispensable para generar procesos de formacién
para el ejercicio docente. Los maestros requieren del interrogatorio de su colega, de
sus alumnos o de otros para reparar en ciertos elementos o partes de su préctica y asi
mediante un didlogo reflexivo, dar pie a un proceso de revision de lo que hace o se
deja de hacer. Este proceso engloba la elaboracion de hipdtesis y ensayos para
corroborarlas en la practica de ensefianza y arribar asi, a su reelaboraciéon o a un
estado de comprensién mas amplio y profundo de lo que es ensefiar historia.

Aunado a lo anterior, el anélisis de las entrevistas realizadas, junto con el anélisis de
los cuadernos de los alumnos, de los libros de texto gratuito usados por éstos y de los
libros para el maestro aporta suficiente evidencia para mostrar la visién que sobre la
enseflanza de la historia tienen los docentes que participaron en el estudio.

Para ellos, ensefiar historia, en los grados superiores de la escuela primaria, es
profundizar en el conocimiento que los alumnos ya poseen y han adquirido en los
grados escolares anteriores. Los profesores se interrogan ;Qué es lo que los alumnos
necesitan saber ahora? Si se trata de una cultura del pasado: ;Dénde se
establecieron?, ;A qué se dedicaban?, ;Cudles fueron sus aportaciones? ;En que
época se ubicaron? Si se trata de un acontecimiento histérico: fecha, sélo en caso
especial, ;{Quién hace?, ;Qué hace? y ;Dénde lo hace? Se trabaja con mayor énfasis
la ubicacién cronoldgica a partir de las nociones qué pasé antes — de la cultura
romana- y qué fue después — del renacimiento-, asi como también, que los alumnos
reflexionen los contenidos de historia y puedan vincularlos con la realidad actual.

Para cubrir tales necesidades, los profesores reconocen como una ayuda importante
que sus alumnos han desarrollado una capacidad de imaginacién que les permite
identificar personajes histéricos y trasladarse al pasado Por ello, buscan incrementar
esta imaginacion, sobre todo, con una ensefianza objetiva de la historia. Pero como
este tipo de ensefianza solo se logra una o dos veces por ciclo escolar. Los profesores
con quines dialogué, recurren de manera constante a lo grafico; es decir, a los mapas,
a las monografias y biografias, a los dibujos hechos a mano o calcados. Incluso al
leer el libro de texto observan con frecuencia las ilustraciones que este contiene y las
comentan durante la clase. Recordemos que el alumno incluye lo grafico para
demostrar que ha comprendido lo mas importante del tema y de esta forma, lo
gréfico, lo auxilia cuando estudia para un examen.

Los maestros consideran que cuando el nifio se transporta a una época o era del
pasado - su rostro primero y su conversacién después asi lo indican — éste puede
darse cuenta de que es parte de la misma historia. En otras palabras, logra
reflexionar, que la historia no es algo que pas6 hace afios y se quedd ahi, sino que
nosotros somos parte de todo eso, que nuestra conducta, que nuestra manera de ser,
se debe a todos esos hechos que antes se dieron. Los maestros estan convencidos que
de lograrse la conjuncién de imaginacion y reflexion en los estudiantes, las cosas del
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pasado les serdn mds importantes, se les quedardn mas grabadas, las podran expresar
de otra forma y se les despertara mas el interés por la historia.

Cabe aclarar que el punto de ubicarse en el tiempo, dentro de la ensefianza de la
historia, pasa a un secundo plano dado que los profesores consideran que sus
alumnos estdn mas interesados por discutir, indagar y conversar sobe lo que pasé con
determinada cultura del pasado o acontecimiento histérico. Ademads en esta parte de
la ensefianza de la historia el valor de las acciones de los profesores es endeble por
los juicios sobre todo de los padres de familia.

A partir del conocimiento que ahora poseemos del trabajo de los maestros en la
asignatura de historia es posible pensar de mejor manera algunos aspectos
curriculares, de politica laboral y de actualizaciéon docente de la ultima Reforma de
la Educacién Primaria en México (90’s).

En el aspecto curricular, y siguiendo a Dominique Julia (1995), planteo que algunos
nuevos requerimientos de instruccion en la asignatura de historia se ajustaron a las
practicas comunes de los profesores, a sus sentidos, a sus significados e ideas
compartidas, pues esta cultura magisterial no desaparece por milagro. El caso maés
palpable fue la ensefianza de la linea del tiempo.

En los Libros para el Maestro de Historia 5° y 6° grados se establece que la linea del
tiempo apoya la adquisicion de un esquema de ordenamiento de épocas y hechos
fundamentales . En donde conocer fechas es importante y, en consecuencia, no se
elimina por completo la memorizacién.

Para los docentes del estudio, la linea del tiempo, sirve, segin sus diversos usos, para
ubicarse en el tiempo, pero con un apoyo minimo o nulo del tiempo convencional, se
usan las nociones: “ahorita”. “al ratito”, “qué fue antes”, “qué fue después”. Aclaro
que los profesores se esfuerzan para que sus alumnos se ubiquen en el tiempo de una
época, pero béasicamente a través de la imaginacion, es decir, pretenden que el
alumno se “transporte” a esa era del pasado y se imagine como se vestia la gente,

qué cosas hacia, qué decisiones tomaba, etc.

Esta tendencia de trabajo con la linea del tiempo es logica porque las maestras con
antecedentes laborales de més de 10 afios de servicio en 1° y 2° grados usaban la
linea del tiempo personal y ubicaban a los escolares con las interrogantes ;Cudndo
naciste?, ;En qué afio entraste al jardin de nifios?, ;Cuéndo ingresaste a la escuela
primaria?, y los alumnos pegaban fotografias personales. Lo grafico también estd
presente en las lineas del tiempo para 5° y 6° grados.

El andlisis del material empirico empleado en la investigacién también nos muestra
que en el 4mbito curricular es urgente reconsiderar las cargas de contenidos de los
programas de estudio de historia para 5° y 6° grados, pues resulta evidente que
escapa a toda posibilidad de esfuerzo individual de los maestros el cubrir de forma
completa cualquiera de los dos en un ciclo escolar. Todos los profesores del estudio
coinciden en sefialar que por mas intentos realizados nunca han logrado terminar el
programa si emplean formas de ensefianza que despiertan el gusto por la historia y

96



propician su entendimiento. En consecuencia, se ven obligados a recurrir a la triada:
lectura individual, resumen y cuestionario, durante los cinco bimestre que dura un
periodo escolar y reconocen que algunas lecciones de los programas quedan sin
estudiarse. Esto a pesar de que viven una presion por el examen de Carrera
Magisterial que se aplicard a sus alumnos para determinar su aprovechamiento
escolar.

El uso de la triada ya mencionada, genera en los docentes un conflicto de valores
porque tienen que hacer cosas o emplear formas de ensefianza que ellos reconocen
como poco o en nada favorables para el aprendizaje. A los profesores les gustaria
llevar a cabo un mayor numero de veces, otras actividades que consideran mds
efectivas para propiciar el conocimiento en historia, la imaginacién y la reflexion,
como es el caso de las visitas a los museos y zonas arqueolégicas.

El asunto central en estos momentos, no estd en preguntarse desde cudndo estan estas
cargas de contenidos para 5° y 6° grados, sino en discutir su viabilidad a partir de
estudios cualitativos como el presente. Porque el desconocimiento de Ila
imposibilidad que enfrentan los maestros para cubrir cualquiera de los dos
programas tiene como consecuencia que se les culpe directamente del bajo
rendimiento de los alumnos en historia. Antonio Vifiao (2001: 39) ve este problema
como un divorcio entre la cultura de los reformadores y la cultura de los profesores.
Dicho de otra manera, los sujetos que impulsan “una reforma educativa y establecen
nuevos requerimientos ignoran la existencia y peso de un conjunto de tradiciones y
regularidades institucionales, sedimentadas a lo largo del tiempo que gobiernan la
practica de la ensefianza [...]. Unos modos de hacer y pensar transmitidos de
generacion en generacion por los profesores [...] que les permiten organizar la
actividad académica y llevar la clase”

Con relacion al Programa de Carrera Magisterial, como politica laboral que ya esta
implementada en la escuela primaria, hemos documentado aqui, que los profesores
ven una contradiccién bésica entre el factor “aprovechamiento escolar” de este
programa y los criterios de evaluacion contenidos en los Libros para el Maestro de
Historia de 5° y 6° grados. Para evaluar el citado factor se aplica anualmente, a los
alumnos de un grupo, un examen que contiene preguntas y respuestas que privilegian
el dato preciso. Se hace esto, a pesar de que los profesores han leido y defienden la
idea de que con la ensefianza de la historia “no se busca que los alumnos memoricen
los datos especificos que forman parte de la narraciéon y de la explicacion de un
hecho o proceso histdrico, sino que los interpreten y formulen explicaciones propias
y fundamentadas acerca de la época o el proceso histérico que se estudia”.

Esta contradiccion afecta el trabajo de los maestros. Los conduce regularmente a
comprar y a aplicar exdmenes con una estructura similar al usado en el Programa
Carrera Magisterial, situacién nada azarosa, pues el factor rendimiento escolar tiene
un valor de 20 puntos en una sumatoria de 100. Con esta accién los profesores
cancelan la posibilidad de que durante las evaluaciones bimestrales los escolares
pueden expresar con sus propias palabras lo que entendieron de una cultura del
pasado o acontecimiento histdrico.
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Para consolidar este esbozo o rechazarlo, hace falta emprender una serie de
investigaciones cualitativas para conocer qué impacto ha tenido el Programa de
Carrera Magisterial en el proceso de planeacion, desarrollo y evaluaciéon de la
enseflanza y el aprendizaje de la historia en la escuela primaria.

Un hallazgo colateral de este estudio, es la escasa o nula operacién de una politica de
actualizacién en la ensefianza de la historia para el nivel de educacién primaria'*’.
Unicamente la maestra Elisa report6 haber tomado un curso sobre ensefianza de la

historia hace 8 afios (1993).

Ahora que conocemos las principales necesidades y dificultades que viven los
docentes al ensefiar historia en los grados superiores de la escuela primaria, podemos
contribuir al debate sobre como pensar el disefio de cursos u otros espacios de
actualizacion. Proponemos de entrada tres lineas para esta discusion: 1) ;Cémo se
enriquece la experiencia laboral de los maestros en servicio?, 2) ;Qué conocimientos
practicos (Elbaz, 1981 y 1983) o saberes docentes (Mercado, 1991, 1994 y 2001)
requieren para satisfacer de mejor manera sus necesidades y dificultades?, 3) ;Qué
sujetos tienen mayores posibilidades de contribuir a esta tarea de actualizacién?

Por la importancia que reviste “la imaginacién” en la ensefianza de la historia
considero que seria un curso importante a disefiar y ofertar. Independientemente de
discutir las tres lineas ya planteadas, creo que el disefio del curso podria tomar en
cuenta: 1) La cultura magisterial sobre este topico; 2) Los nuevos requerimientos de
instruccidn, es decir, en qué objetos de ensefianza se pretende potenciar el uso de la
imaginacién y 3) Los aportes de otras disciplinas al respeto. Es reto es grande
porque, ademads, el nivel de reflexién, comprensién y accion entre los profesores es
dispar con relacién a una misma situacién de ensefianza. Hay puntos diversos de
arranque y de llegada.

Otro curso a disefiar y ofertar seria sobre la hechura y manejo de la linea del tiempo;
pues como se ha documentado es una situacién de enseflanza que provoca
incertidumbres y dificultades a los maestros.

Después de esta exposicion que he hecho, pueden entenderse de mejor manera las
siguientes contradicciones en que ejercen su oficio los maestros que participaron en
esta investigacion:

'*! Esta valoracién de una escasa o nula politica de actualizacién en la ensefianza de la historia para el
nivel de educacién primaria, si bien debe ubicarse en los ciclo escolares 2000-2001 y 2001-2002, creo
que la situacién poco ha cambio para el ciclo 2006-2007, pues he visitado la pagina web de la
Direccién General de Formacion Continua de Maestros en Servicio de Educacion Basica de la SEP —
www.pronap.ilce.educ.mx., y después de revisar: Talleres en Linea, Foros Permanentes, el Programa
General de Formacién Continua de Maestros de Educacion Basica 2005-2006. Sélo pude localizar que
para el ciclo 2006-2007 hay dos Talleres Estatales de Actualizacién (La importancia de la historia en
el escuela primaria y Los recursos didacticos en la ensefianza de la historia) y un Examen Nacional
(Aprender y ensefiar historia en la educacién bésica) dirigido a profesores frente a grupo, personal
directivo, de supervisién, jefes de ensefianza, maestros y maestras que desarrollan funciones de
educacién especial, etc.
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a) Su necesidad es que a los alumnos les guste historia y la entiendan, pero por
la carga de contenidos del programa tienen que trabajar cada bimestre con la
triada: leer, resumen, cuestionario.

b) Consideran que con la ensefianza de la historia los alumnos pueden
reflexionar sobre el momento actual, pero por la presiéon de los padres de
familia, cargas administrativas, etc., deben hacer que los alumnos memoricen
fechas importantes.

c) Consideran que cada alumno tiene un ritmo de aprendizaje diferente, pero a
todos deben aplicarles el mismo examen.

d) Logran obtener el interés de los nifios por la historia, pero luego hay que
romperlo, porque se tiene que revisar otro tema de otra materia.

Me resta cerrar estas reflexiones finales con algunos subrayados.

La descripcion analitica que expuse sobre las necesidades y dificultades en la
ensefianza de la historia muestra, siguiendo a Andy Hargreaves (1999: 190), el
contenido de la cultura de los profesores, es decir, sus formas de hacer las cosas, el
sentido de éstas, los significados que las acompaifian y las aspiraciones compartidas
por ellos. Es, en términos estrictos, una descripcion analitica inicial y, por tanto, es
necesario enriquecerla con “las actitudes, creencias y valores que los maestros
comparten”

Agrego a este reconocimiento uno mas: la cultura estd lejos de ser todo (Kuper,
2001) Pensarla, describirla e interpretarla permite comprender s6lo parcialmente
porque los maestros hacen su labor como aqui se ha documentado. Porque,
nuevamente con Adam Kuper, no se puede prescindir de las cuestiones histéricas, las
fuerzas econémicas y sociales, de las instituciones sociales ni de los procesos
biologicos, y tampoco se los puede asimilar a sistemas de conocimientos y
creencias.Un andlisis de estas variables estaba y estd fuera de mi formacién
profesional. Condiciones particulares que estdn fuera de poner en duda la
importancia de indagarlas.

Por ultimo, me es importante remarcar que este estudio no tuvo un caricter
evaluativo, que intentara disgregar entre formas de ensefianza adecuadas y formas de
trabajo improductivas. En consecuencia evito emitir juicios de valor frente al
desempefio de los profesores. Tampoco desarrollé la investigacion desde una
perspectiva didactica que sugiriera como ensefiar historia en 5° y 6° grados de la
escuela primaria.
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ANEXOS



INFORMACION SOBRE LOS DOCENTES QUE PARTICIPARON EN EL ESTUDIO

ANEXO 1
Nombre Anos de Experiencia laboral Estudios realizados, cursos Entrevistas Materiales complementa!‘ios recopilados
del servicio tomados realizadas (cuadernos de los alumnos, libros usados por los
docente Véase anexo 12 alumnos y los maestros, etc.) Véase anexo 12
‘*Ha trabajado con diferentes grados * Estudio en la “Escuela Nacional de
de nivel primaria. Maestros”.
*1°y 2° casi 14 afios. *Hizo la Licenciatura en Educacion, *2 cuadernos de los alumnos
. 5 *4° seis meses. Plan 1994, de la UPN. ) *2 Libros de Texto Gratuito de Historia para 5° y 6°
Elisa 20 afios | *g° dos afios. <Tomé un curso sobre ensefianza de la Cinco grados, subrayados por los alumnos.
*5° dos afos. historia ofertado por la Direccién 5 *1 Guia didactica Santillana para 5° y 6°
*Durante el ciclo escolar 2001-2002. (hace 8 afos).
trabajara con 6 grado.
*Trabajo 3 afios frente a grupo. *Estudio en la Escuela Nacional de
« Estuvo casi 14 afios en el Proyecto | Maestros con el plan de 4 afios (1975
“Unidades de Prevencion a la reestructurado).
Reprobacién Escolar” (UPRE). *Esta titulada en la Licenciatura de
*Estuvo 2 afios en el proyecto 9-14 Trabajo Social por la UNAM. *2 cuadernos de los alumnos
. “Sistema :Acelerado 'Escolarlz.ado 5 *Estudio la Licenciatura en Educacion, * Libros de Texto Gratuito de Historia para 6°
Telma 20 afios | *Hace 2 afos regreso6 a trabajar plan 1994, de la UPN. Curso: dentro de Cuatro grado, subrayados por los alumnos.
como maestro frente a grupo. El ciclo | la cual se incluia como materia optativa AT o Santillana para 6° grado.
escolar 1999-2000 trabaj6 con 5° “Construccién del conocimiento de la Sl dinhdhen P .
grado en las dos escuelas donde historia en la escuela primaria”.
trabaja y durante el presente ciclo *Hizo un diplomado en Terapia Psico-
2000-20001 trabaja con 6° grado. corporal en la Universidad
Intercontinental.
*Estuvo aproximadamente 16 afios *Estudié la normal
con1°y2° *Hizo la licenciatura en “Problemas de * de los alumnos
Magda 20 afios | <El ciclo escolar 1999-2000 trabajé Audicién y Lenguaje” .en la Normal de Cuatro *Gji:l;dr:rir:‘(;e; a secundaria.
con 5° y este ciclo trabajara con 6° Educacién Especial
grado.
*Trabaj6 12 afios en Iztapalapa en la | *Egreso de la escuela Normal
escuela primaria. Ahi trabajo 9 6 10 Particular “Cooperacion”.
afios con 1°y 2°. *3 cuadernos de los alumnos
. *En noviembre del 2000 “eg(’) a otra . *2 Libro de Texto Gratuito de Historia para 5° Yy 6°
Maru 14 afios escuela y trabajo con 5grado. Cinco grados, subrayados por los alumnos.
*Para el ciclo escolar 2000-2001
trabajara con 6° grado.
*En los ultimos 20 afos ha atendido *Estudio en una escuela Normal *3 cuadernos de los alumnos
?Trgt?ajgrg?:io;;as sty i Particular “Cooperacién”. *2 Libros de Texto Gratuito de Historia para 5°
Daniel 31 afios Cinco grado subrayados por los alumnos.
?éscgialaiegg?ri:?rln pgoggﬁ:oleto“ * Libro para el maestro de historia para 5° grado,
deiba ol Saller de mgsica P y subrayado por el maestro.




ANEXO 2

DEPARTAMENTO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS
CINVESTAV-IPN

Proyecto: “Necesidades y dificultades en la ensefianza de la historia”
Tematica: Aprendiendo el oficio de ensefiar historia

06-06-01

Guidn de entrevista

CONOCIENDO AL OTRO

L

Por favor platiqueme algo sobre su vida como maestro (a) para irnos conociendo. Usted
puede referirse a instituciones en las cuales estudid, grados que ha atendido, escuelas
en las que ha trabajado .Si trabaja 2 6 1 turno, si trabaja en primaria o secundaria.

‘Cudntos afios tiene de ser maestro (a), qué grados le han tocado en su carrera y qué

tiempo. Hay alguna escuela donde ha estado mds a gusto

APRENDIENDO EL OFICIO DE ENSENAR HISTORIA

2.

(98]

(Qué materias le ha gustado ensefiar, en cuéles se ha sentido més seguro, a qué se debe
esto?; ;Siempre le ha gustado historia? ;Por qué?

;Le enseflaron algo especifico sobre como ensefiar historia en la escuela normal?

(Qué le hubiera gustado que le ensefiaran en la normal para trabajar las clases de
historia?

(Lo que hace en las clases de historia en donde lo aprendié y como lo aprendié? ;Usted
solo? ;Con quién? ;Cémo? Puede narrar alguna experiencia

(Usted considera que se necesita un conocimiento especial para ensefiar historia?

(Ha asistido a algin curso sobre historia o a alguna actividad relacionada con esta
materia?

LA ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

9. ¢ Tiene algin horario para trabajar historia? ;Qué tom¢ en cuenta para organizarlo? Con
base en su experiencia de este afio ese tiempo le ha permitido cubrir el programa. ;Qué
hace entonces?

LO CURRICULAR

10. ¢Qué libros le tocé usar cudndo estudié historia en la escuela primaria?, ;Con qué
libros empez6 a trabajar (los conocia previamente 0 no)?

11. ;Qué opina del cambio del programa de Ciencias Sociales a las asignaturas de historia,
geografia y civismo?, ;Qué le parecen los libros actuales de historia?, ;Qué otros libros
utiliza para sus clases de historia?, ;Cémo llegé a esos libros?



ANEXO 3

A) Linea del tiempo o cronologia con acontecimientos antes de Cristo.
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Fuente: Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado. llustracién A, paginas 40
y 41. llustracién B, paginas 138 y 139.



ANEXO 4

ACTIVIDAD

Fuente: Libro de Texto Gratuito de Historio Quinto Grado, pagina 25.




ANEXO §

Diversas actividades para trabajar historia en 5° grado.

A)

ACTIVIDAD

T4 conoces alg
cuerdﬂios yC

B)

ACTIVIDAD

Consulta la linea del tiempo que aparece en las pdginas 74 y 75
y contesta:

» Mientras en México se desarrollaba la cultura olmeca, ,qué he-
chos importantes ocurrian en ofras partes del mundo?

* ;Qué civilizaciones se habian desarrollado antes en el Viejo
Mundo?

Fuente: Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado. llustracién A, pagina 9.
llustracién B, pagina 95..



ANEXO 6

El subrayado de lo importante

wwo HIHIVNES U SODIEVIVIENTES.
MientassianioJapablacion
e origen esponoi se muliiplicd,
primero-lentamente y con rapi-
dez después de~1550. Nueva representadas alrededor de la
Espana recibié también dece- figura del virrey,
nas de miles de esclavos africar
;[:)s, traidos para resolver la falta de trabajadores indigenas.
la v crecid duronie el reslo de la época colonial, .con.elf
pcs de»es'unccm:eﬂfo y-olras de rGpido avance. la emigracion.con
nué; la poblacion: indigena empezd a recuperarse , sobre-todk
aiecio el nimero de mestizos, con alguna mezcla de songre,;
genapeuropea o afiicana. Segin algunos cdlculos, habia o
.| Nueva Espaiia unos 6 millones de habitantes en 1810, al empez
la Guerra de Independencia. De ellos un millon era de origen
pafol, aunque sélo unos 60 mil habian nacido en Espafia, 16§
demés eran criollos, 3.5 millones eran indigenas y 1.5 eran mesh
z0s. los esclavos negros se habian reducido a unos cuanios miles:

Las distintas clases sociales

&

Fuente: Libro de Texto Gratuito Historia Quinto Grado, pagina 166.



ANEXO 7

Version del libro y resumen del alumno

El origen del hombre

Duranle una época muy larga, que se exiendio por millones de arios,
los seres humanos no existian sobre la superficie de la Tierra. Las selvas,
los bosques, las llanuras y los mares estaban poblados por especies ani-
moles cuyas formas nos parecen extrafias y que en su mayor parte ya
han desaparecido. También las plantas y los drboles eran distintos de
los que ahora conocemos. los animales y los vegetales cambiaron
lenfamente, al paso de miles de afios. Unas especies se exfinguieron
y olias nuevas se formaron. A esos cambios se les llama evolucion,

Hace més de dos millones de afios, en las llanuras y valles célidos
del sur y del esle de Afica, aparecieron nueshos primeros antepasc:
dos. Ya eran distinios de los monos que existian en aquella época,
pero no eran fodavia iguales al hombre modemo: su estatura era
menor, como de 1.30 mefros, su cerebro mds pequefio, las mandibu-
los muy desarrolladas y la frente inclinada hacia afrds.

Caminaban erguidos y eso les permitia usar las manos libremente.

Fuente: Libro de Texto Gratuito de Historia Quinto Grado
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ANEXO 8
MAPAS EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

A) Mapa de ubicacién de la cultura Griega. (“Hecho a mano”)
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Fuente: Para el mapa A) cuaderno de Elthon Tapia 5° grado. Para el mapa B)
cuaderno de Aldo Abad 6° grado.
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NVESTIGACIQINES EDUCATIVAS

CINVESTAV-IPN

Bloque e Lecciones i

A I B R e i

I 1 Los primeros seres humanos 2
2.La agrlcultura y las pnmeras c1udades 2
I 3. Las civilizaciones agricolas del viejo ‘mundo 2
4. Los griegos 2
5. Los romanos 2
). Recopitulacion B | SO
m . 6.LaEdad Medla y el Islam 2 3
-~ 7.El Oriente durante la Edad Media 2 3
o Recapltulacmn 1 1 13
I\ 8. El esplendor de Mesoamérica 2 N
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10. Las civilizaciones de los Andes 2 3
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Y _11. El Renacimiento y la era de loa descubnmlentos 42 i 3
VI 12. La conquista de América ‘ 3 45
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S 5 WRec,apltulduén 1 1.5 :
VI 14. América en el slglo xXvin 3 45
15. Europa en el siglo xvin 3 4.5
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N s, P st ) ok

60 horas anuales

B) Distribucién de lecciones segun bloque. Sexto Grado

i I e —

P s Bloque ~ Lecciones
' 1. La Indepcndencia ly2

| 2. DelaIndependenciaala Reforma Jy4

| 3. ElPorfiriato } 5

| 4. LaRevolucién Mexicana 6

1 5. Lareconstruccion del pais y el México actual 7y8

A ———————————_— i ————— i —— e —s e

Fuente: Caso A, Libro para el Maestro Historia Quinto Grado pagina 35. Caso B,
Libro para el Maestro Historia Sexto Grado pagina 14.



ANEXO 10
Revision de cuaderno por Director de Escuela
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ANEXO 11
Linea del tiempo comparativa

G0 80141 €1t MaChit Ficents. p. 14!
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Leccidn 10

Leccion 11

Fuente: Libro para el Maestro Historia Quinto Grado.



ANEXO 12

Material empirico analizado
I. Cuadernos de alumnos

Abad, Aldo. (2000-2001). Cuaderno de Historia Sexto Grado.
Butrén, Lizbeth. (2001-2002). Cuaderno de Historia Sexto Grado.
Castillo, Christian. (2000-2001). Cuaderno de Historia Quinto Grado.
Contreras, Araceli. (2000-2001). Cuaderno de Historia Sexto Grado.
Garcia, Martha. (2000-2001). Cuaderno de Historia Quinto Grado.
Gonzélez, Karla. (2000-2001). Cuaderno de Historia Quinto Grado.
Soriano, Yésica. (200-2001). Cuaderno de Historia Quinto Grado.
Ramirez, Liliana. (2000-2001). Cuaderno de Historia Sexto Grado.
Tapia, Elthon. (2000-2001). Cuaderno de Historia Quinto Grado.
Tapia, Elthon. (2001-2002). Cuaderno de Historia Sexto Grado.

I1. Eﬁ:trevistas

Primera entrevista con la profesora Elisa. Grado: 5° “A”, por Satl Vazquez Rodriguez.

México D.F.

Segunda entrevista con la profesora Elisa. Grado: 5° “A”, por Satl Vazquez Rodriguez.
Meéxico D.F.

Tercera entrevista con la profesora Elisa. Grado: 5° “A”, 12-12-01, por Satl Véazquez
Rodriguez. México D.F.

Cuarta entrevista con la profesora Elisa. Grado: 6° “B”, 30-01-02, por Saul Véazquez
Rodriguez. México D.F.

Quinta entrevista con la profesora Elisa. Grado: 6° “B”, 13-02-02, por Saul Vézquez
Rodriguez. México D.F.

Primera entrevista con la profesora Maru. Grado: 5° “B”, 12-06-01, por Satil Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Segunda entrevista con la profesora Maru. Grado: 6° “B”, 03-10-01, por Satl Vizquez
Rodriguez. México D.F.



Tercera entrevista con la profesora Maru. Grado: 6° “B”, por Saul Vazquez Rodriguez.
Meéxico D.F.

Cuarta entrevista con la profesora Maru. Grado: 6° “B”, 13-12-01, por Sail Véazquez
Rodriguez. México D.F.

Quinta entrevista con la profesora Maru. Grado: 6° “B”, 30-01-02, por Saul Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Primera entrevista con el profesor Daniel. Grado: 5° “C”, 14-06-01, por Saul Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Segunda entrevista con el profesor Daniel. Grado: 5° “C”, por Saul Véazquez Rodriguez.
México D.F.

Tercera entrevista con el profesor Daniel Grado: 5° “C”, 05-12-01, por Saul Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Cuarta entrevista con el profesor Daniel. Grado: 5° “C”, 09-01-02, por Saul Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Quinta entrevista con el profesor Daniel. Grado: 5° “C”, 11-02-02, por Saul Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Primera entrevista con la profesora Telma. Grado: 6° “A”, por Saul Véazquez Rodriguez.
Meéxico D.F.

Segunda entrevista con la profesora Telma. Grado: 6° “A”, por Saul Vazquez Rodriguez.
México D.F.

Tercera entrevista con la profesora Telma. Grado: 6° “A”, 27/09/01, por Saul Véazquez
Rodriguez. México D.F.

Cuarta entrevista con la profesora Telma. Grado: 6° “B”, 30-01-02, por Satl Vizquez
Rodriguez. México D.F.

Primera entrevista con la profesora Magda. Grado: 6° “A”, 12-06-01, por Sail Vizquez
Rodriguez. México D.F.

Segunda entrevista con la profesora Magda. Grado: 5° “A”, 03-10-01, por Saul Véazquez
Rodriguez. México D.F.

Tercera entrevista con la profesora Magda. Grado: 5° “A”, 31-01-02, por Saul Vazquez
Rodriguez. México D.F.

Cuarta entrevista con la profesora Magda. Grado: 5° “A”, 19-02-02, por Satl Vazquez
Rodriguez. México D.F.
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