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PRESENTACION

| Instituto de Educacién Media Superior, en la busqueda
constante por fortalecer el proyecto educativo del Sistema
de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal, impulsa
la publicacién de documentos que coadyuven con el trabajo
académico de los docentes. Muestra de ello son el conjunto de
programas de estudio de las diversas asignaturas del plan de estudios,
asi como libros para maestros y cuadernos de trabajo para los
estudiantes, elaborados en coordinacién con las diversas academias
para apoyar los procesos educativos en los diferentes espacios

académicos de nuestro sistema escolar.

Como parte de esta tarea institucional me permito presentar la
publicacién de la serie Cuadernos de Apoyo a la Docencia que tiene
como objetivo general publicar el conjunto de estrategias de

ensefianza desarrolladas por los docentes para sus tareas educativas,

y propiciar con ello la interrelacion de los diversos actores educativos

de las dreas de conocimiento de nuestra propuesta curricular.

Con esta publicacién, se abre un foro académico para compartir la
reflexién derivada de la rica experiencia docente de los académicos
de nuestro sistema educativo, asi como de aquellos especialistas
vinculados al dmbito de la educacién media superior, que nos hagan
participes de sus aportaciones e inquietudes diddcticas y pedagdgicas

tendientes a fortalecer la practica educativa docente.

Con la seguridad de que los trabajos que se publiquen coadyuvardn
para el fortalecimiento de los procesos de aprendizaje de nuestros
estudiantes, les reitero la invitacién para seguir colaborando en los
siguientes nimeros, seguros de que ello redundard en el

fortalecimiento y consolidacién de nuestro modelo educativo.

Mat. Guadalupe Lucio Gémez Maqueo

Directora General






INTRODUCCION

a propuesta educativa del Bachillerato del Gobierno del

Distrito Federal, tiene como propésito fundamental

proporcionar a los estudiantes los conocimientos suficientes
para adquirir una cultura cientifica y humanistica general, asi como
propiciar el desarrollo de las habilidades y actitudes necesarias para
una formacién bésica y sélida que les permita continuar con su
educacién, sea en el dmbito escolarizado o en el laboral. Como
parte de este proceso de formacién y a partir de centrar la actividad
educativa en ellos, se busca desarrollar su capacidad de asumir la
responsabilidad de su propia educacién en el transcurso de su estancia

en nuestra Institucién.

Para lograr esta formacién planteada no basta con hacerla patente
en un proyecto educativo o plasmarla en un plan de estudios,
tampoco es un proceso innato al cual llegue el estudiante a partir de
transitar por los diferentes ciclos o niveles escolares de un sistema
educativo, es resultado de précticas educativas concretas con un pro-
grama de estudio definido y en donde el educador es el responsable

de dirigir los procesos educativos en los que participa el educando.

Atendiendo a esta premisa educativa bdsica, la tarea de reforzar los
procesos de ensefianza y aprendizaje de profesores y estudiantes
forma parte del conjunto de trabajos tendientes a fortalecer nuestro
modelo educativo, los cuales fueron iniciados con la revisién y ajuste
de los programas de estudio, y que han propiciado el continuar con
un andlisis y reflexién de los procesos de evaluacién de los
aprendizajes y la construccién de un sistema de atencién tutorial
que tome en cuenta las necesidades educativas del estudiante,
asimismo replantear aspectos académicos propios del trabajo docente
que requieren atencién para mejorar los procesos educativos al inte-

rior de nuestra Institucién.

Si bien, dentro del marco curricular de la propuesta educativa de
nuestro bachillerato, se tiene claro el para gué y el gué enseiiar; a
partir de lo explicitado en el perfil de egreso de cada uno los
programas de estudio y del conjunto de contenidos y objetivos
considerados en las asignaturas, es importante continuar con el
esfuerzo de documentar el cdmo ensefiar de la mejor forma, a partir

de la recuperacién de la rica experiencia de nuestros profesores.



Por ello resulta importante, en relacién con los propésitos curriculares
y con los objetivos de aprendizaje establecidos en los programas de
estudio de las asignaturas, reflexionar y recuperar de forma
sistemdtica el conjunto de estrategias de ensefianza que han permitido
o tienen la potencialidad de lograr un aprendizaje significativo,
posibilitando al docente, en este mismo proceso, reconocer y elegir
el tipo de soluciones disefiadas en su actividad diddctica para que

sus estudiantes aprendan.

A partir del conjunto de intenciones sefialadas, es que el Instituto
de Educaciéon Media Superior, inicia la publicacién de los

Cuadernos de Apoyo a la Docencia con los siguientes propdsitos:

- Recuperar diversas estrategias didacticas, cuya articulacién
a objetivos de aprendizaje de los programas de estudio de
las asignaturas, permitan alcanzar los propésitos de formacién
establecidos.

- Disenar diferentes formas de ensefianza para lograr que el
estudiante construya aprendizajes significativos y desarrolle
las competencias necesarias para su fortalecimiento
académico.

- Sistematizar el conjunto de saberes que los docentes
construyen dia con dfa a través de su quehacer educativo,

permitiéndoles perfeccionar su practica educativa.

- Socializar las diversas formas de ensefianza producidas a
partir de la experiencia docente, con el fin de compartir
estrategias de trabajo que fortalezcan las tareas educativas
cotidianas y propiciar la interaccién entre las dreas
disciplinares.

- Dar a conocer diversas reflexiones, planteamientos o
contribuciones que diversos especialistas del campo de la
educacién o de drea afines, han realizado al 4mbito de la

educacién media superior.

De esta manera, esta serie de cuadernos de apoyo permitirdin
documentar el saber acumulado en estos primeros afios de nuestro
modelo educativo, a la vez que posibilitardn conocer y reconocer la
creatividad que cada uno de los docentes pone en juego al establecer
la metodologia de ensefianza para alcanzar los objetivos de
aprendizaje, permitiendo crear puentes conceptuales y diddcticos

para un posible didlogo interdisciplinario.

En este primer Cuaderno de Apoyo a la Docencia, se integran
estrategias de las dreas de Planeacién y Organizacion del Estudio,
Lengua y Literatura, Historia, Matemadticas y un documento
elaborado por la Academia de Historia, en coordinacién con la
consultora del 4rea, en el cual se establecen los fundamentos tedricos

y metodolégicos de su programa de estudio, asi como un articulo



del consultor del 4rea de Lengua y Literatura, que tiene como objeto
de reflexién, los encuentros entre lo planteado por Philippe
Perrenoud, y la propuesta de ensefianza del nuevo programa de

estudio de Lengua y Literatura.

Es importante sefialar que varias de las estrategias presentadas son
de cardcter individual o producto del trabajo colegiado de las
academias, para lo cual han contado con la orientacién de los
integrantes del equipo de apoyo a la docencia en el dmbito disciplinar

y del equipo de apoyo a la docencia en metodologfa educativa.

Sirva el presente Cuaderno de Apoyo a la Docencia, para exhortar a
todos nuestros académicos a seguir colaborando con las estrategias
creativas de su ensefianza y establecer con ellas los principios que
continuardn haciendo posible una ensefianza acorde a nuestro
modelo educativo, para fortalecer el trabajo que, dia con dia, realizan
con la aspiracién de atender las necesidades educativas de nuestros

estudiantes.

Lic. Armando Ocampo Sosa

Director Académico



PRESENTACION DEL TEXTO:

Ensefianza de la historia desde el presente: sustento teérico del enfoque del 4rea de historia

Paulina Suirez Pérez !

nte la preocupaciéon de los docentes por dar a conocer por
qué se ensefia historia desde una visién distinta e
innovadora en el Sistema de Bachillerato del Gobierno
del D. E. (SBGDF), surgi6 la preocupacién de analizar, comprender,

apropiarse y sustentar el enfoque del 4rea.

Después de analizar el “Enfoque General del Area de Historia”, el
cual marca las bases del programa, cémo abordarlo y algunas
directrices importantes para ensefar la historia desde el presente y a
partir de los nuevos enfoques historiograficos, principalmente la
Historia Cultural; se tomé la decisién de sustentar desde los
elementos teéricos y epistemoldgicos el enfoque y por ende el propio

programa de estudios de esta disciplina.

La intencién primaria era que al interior de la academia quedara
claroy fuera pertinente dicho enfoque, sobre todo durante el proceso

que se llevé a cabo para modificar y adecuar los programas de estudio.

Por tal motivo, nos dimos a la tarea de buscar informacién,
intercambiar bibliografia y redactar algunos de los apartados que

posteriormente dieron origen a un primer borrador.

Entre los maestros que participaron en esta primera etapa trabajando
de manera estrecha con la consultora, y sin dnimo de omitir a
ninguno, estuvieron Susana Meneses, Gustavo Santillin, Heladio
Castro, Baltasar Herndndez, Nidia Pech, Rubén Benavides, Nora

Crespo, Carmen Diaz, Irma Herndndez, y Clara Rivera.

' Licenciada en Historia por la Universidad Iberoamericana y con maestrfa en Educacién por la Universidad Marista. Con experiencia en docencia en la Universidad Iberoamericana

y Universidad Marista en asignaturas como Historia de México, Historia Universal, Historia del Arte, Historia de las culturas, Estructura socioeconémica de IMéxico, Andlisis

socio-politico de México entre otras. Como investigadora ha publicado: “Una Construccién con Historia. Santo Domingo de Guzmén Mixcoac” y “The History of sport in

Mexico”. Desde 2001 se desempefia como consultora del drea de Historia, en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito Federal.



Posteriormente ese primer borrador fue entregado a los maestros
que eran enlaces de academia, se reviso en las reuniones de academia
de plantel, hicieron observaciones, comentarios con los cuales se
enriquecié el documento. Por lo cual decidimos que es un texto de
la Academia de Historia y de difusién; pues a través de éste el resto

de los docentes-tutores del Sistema, asf como de otras instituciones

podrin conocer cémo se hace y ensefa historia aqui, y el por qué de

“vivenciar, interpretar, revivir y humanizar a la Historia”.

Este texto pretende abarcar los puntos que se encuentran expuestos
y conforman el “Enfoque del Area de Historia” de esta manera se
explica y argumenta el por qué se ensefa historia en el SBGDE

desde el presente y a partir de los nuevos enfoques historiograficos.



ENSENANZA DE LA HISTORIA DESDE EL PRESENTE:

Sustento teérico del enfoque del 4rea de historia

Academia de Historia®

ste ensayo estd dirigido principalmente a los docentes-
tutores que integran la Academia de Historia, y en
segundo lugar a todos aquellos actores que forman parte
del Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal, asi
como a los maestros de otras instituciones interesados en conocer

c6mo ensefiamos, aprendemos y hacemos historia aqui.

Ante una preocupacién comun de los docentes-tutores de historia
por apropiarse, del programa de estudios de las asignaturas que
conforman el 4rea,* como herramienta para desarrollar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, se vio la necesidad de sustentar desde

los aspectos tedricos y epistemoldgicos el enfoque de esta area, por

ser la base de los programas de estudios y en el cual se plantea cémo
se abordard la disciplina y qué perfil se pretende lograr desarrollar

en los estudiantes.

Por ello se explica por qué se ensefia esta disciplina desde las nuevas
perspectivas historiograficas, asi como desde los nuevos paradigmas
de la ensefianza y aprendizaje; es decir se trata de la fundamentacién
sobre la relacién de ensefiar historia desde las nuevas corrientes
historiogréficas y la empatia que existe con la Propuesta Educativa
del Instituto de Educacién Media Superior (IEMS), la cual busca
que la educacién sea incluyente, integral y acorde a las necesidades

de los estudiantes que son la razén de ser de esta Institucion.

? Este trabajo fue elaborado por la Academia de Historia bajo la coordinacién de la Lic. Paulina Sudrez Pérez, consultora del 4rea.

3 Hasta el momento el Programa de Historia estd compuesto por cuatro asignaturas obligatorias que se imparten del 3° al 6° semestre y una materia optativa que puede impartirse

tanto en 5° como en 6° semestre. Las asignaturas fueron disefiadas desde los puntos del enfoque y es por ello que se titularon con nombres atractivos para los estudiantes (tal como

lo hacen los historiadores culturales) y que abarquen la simultaneidad de los procesos historicos: Invitacion a la Historia: Historia Viva, Tiempos Modernos: De la Guillotina a la Television

(del siglo XVIII a 1950 aprox.) , Entre él castillo, el monasterio, el campo y los grandes viajes, Murallas y Pirdmides: Interpretacion simbilica y relacion entre zonas culturales de la Antigiiedad

y finalmente la materia optativa Historia Entretejida: Historia Cultural de la Ciudad de México (siglos XIX y XX)



El texto estd dividido en ocho apartados, los cuales explican cémo
estd conformado el enfoque general del drea; ya que las caracteristicas
de los elementos que se exponen clarifican y delimitan qué
conocimientos, habilidades y actitudes se pretende que los estudiantes
desarrollen al estudiar historia, como parte no sélo del perfil de

egreso de la disciplina, sino del bachillerato en general.

Los apartados son:

L. Cémo se ha hecho historia. Coyuntura
historiogréfica compleja
I Nuevos enfoques historiograficos para la ensefianza

de la historia

II1. Ensenar historia desde el presente
V. Aprender historia por procesos
V. La historia se ensefa para construir conocimiento:

Los aprendizajes significativos hacen sujetos
histéricos

VI. {Interdisciplina, multidisciplina o transdisciplina
en la ensefianza de la historia?

VII.  Apertura para una nueva ensefianza de la historia

VIII. A manera de conclusién

I. Cémo se ha hecho historia.

Coyuntura historiogréfica compleja

El derrumbe del “socialismo realmente existente”, que comenzé
a finales de la década de los 80’s del siglo pasado propicié una
severa crisis de paradigmas historiogrificos hasta entonces

predominantes.

Entre los principales rasgos de esta crisis pueden sefialarse los

siguientes:

a) Crisis de los paradigmas dominantes. E1 método marxista fue
severamente cuestionado y muchos investigadores se apresuraron
a descartarlo definitivamente como alternativa para explicar la
realidad. Sin embargo, la crisis afecté también a la corriente de
los Annales, que se vio obligada a iniciar un acelerado proceso

de renovacion.

b) Revisionismo a diestra y siniestra. La crisis favoreci6 un revisionismo
multiple que incluyé temas, métodos y enfoques de la

investigacién histérica.



¢) Relativismo. Ante la ausencia de un paradigma que proporcionara

certezas, empez6 a manifestarse una fuerte tendencia a relativizar

todo conocimiento histérico.

d) Fragmentacion del conocimiento. Quizd como nunca antes, empezd

a ganar terreno la tendencia a realizar investigaciones histéricas
cada vez mds especificas, lo cual trajo como consecuencia una
excesiva especializacién en ciertos campos del conocimiento. Se
opté por modificar sustancialmente /a escala de los estudios
histéricos, privilegiando la aproximacién a micro objetos de
estudio y haciendo practicamente imposible cualquier tentativa
de generalizacién. Esto ha traido como consecuencia serios
problemas de comunicacién entre los propios historiadores y la
enorme dificultad para lograr sintesis del conocimiento, por
demds necesarias. Los siguientes campos de investigacion ilustran
la multiplicacién de tendencias historiograficas, que dan cuenta
de formas distintas de concebir y de escribir la historia: Historia
desde Abajo, Historia de las Mujeres, Historia de Ultramar,
Microhistoria, Historia Oral, Historia de la Lectura, Historia
Visual, Historia del Pensamiento Politico, Historia del Cuerpo,

Historia Medioambiental.*

e) Una intensa lucha por legitimar el quehacer de los historiadores.

Arropadas en la novedad, surgieron multiples formas de hacer

historia que, con relativa rapidez, reclamaron su autonomia.

) Diversas reivindicaciones. La coyuntura result6 propicia para el

regreso de la narrativa, forma discursiva que tanto habfa criticado
Annales. Pero también regresaron la historia politica y los estudios

centrados en las grandes individualidades histéricas.

@) La centralidad de la cultura. A partir de significativos cambios

histéricos que se registraron en los afios 60 del siglo pasado, la
cultura adquirié una notable relevancia en los discursos histéricos.
Esta reorientacién historiogréfica es denominada, por
historiadores como Josep Fontana, ¢/ giro cultural.’

h) La hegemonia de los discursos. En afios recientes se ha otorgado

especial importancia a la forma de escribir la historia. El
denominado giro lingiiistico ha contribuido a colocar al lenguaje
como un elemento central de reflexién. El lenguaje, con todos
sus componentes, ha adquirido la categorfa de una realidad

metahistérica, que, sostienen sus impulsores, vale la pena ser

* Peter Burke, Formas de hacer historia, segunda edicién, Alianza, Madrid, 2001.
3 Josep Fontana, La historia de los hombres: el siglo XX, Critica, Barcelona, 2002, pp. 117-141.

10



analizada por sf misma. En nuestros difas, la forma de escribir la

historia parece ser mds importante que sus contenidos.

1) Un intenso didlogo de la historia con otras disciplinas sociales. 1.os
historiadores han diversificado sus contactos con los profesionales

de la literatura, la lingiifstica, la critica literaria y la antropologfa.

Ante un contexto especialmente complejo como el que tenemos
hoy dfa, es inevitable discutir en torno a la manera de concebir y de

ensefiar la historia.

II. Nuevos enfoques historiogrificos para

la ensefianza de la historia

Definir Nueva Historia es, desde luego, una tarea complicada. Sin
embargo, pese a los riesgos que ello implica, hemos intentado
identificar algunos aspectos que, a nuestro juicio, podrian incluirse

en una definicién preliminar:®

a) Didlogo intenso de la historia con otras disciplinas sociales o

humanisticas.

b) Centralidad del individuo. Se pretende descubrir al individuo

que se encuentra detrds de las estructuras y los procesos.

¢) Tentativa de superar la fragmentacién del conocimiento que en
los dltimos afios se ha agudizado en el campo de nuestra

disciplina.

d) Ruptura con explicaciones verticalistas y promocién de un trabajo
horizontal y profundo. Se han dado importantes cambios en la
forma de plantear los problemas de investigacién histérica. Al
mismo tiempo, se experimentan nuevas formas de aproximacién

a viejos problemas histdricos.

e) Redimensionamiento de la historia. L.os historiadores reflexionan
sobre la historia de colectividades mds pequefias o la historia de

individuos, aparentemente intrascendentes.

¢ Victoria Cirlot (compiladora), Epopeya ¢ historia.

11



f) Reorientacién de la investigacién histérica. L.a mirada de los
historiadores se dirige hacia cuestiones que antes se consideraban

irrelevantes.

g) Multiplicacién extraordinaria de los temas de investigaciéon
histérica. La muerte, la locura, el terror, los gestos, los lazos
afectivos, el amor, la amistad o el sexo, son sélo unos cuantos
ejemplos de los tépicos que concitan el interés de los historiadores

contemporaneos.

h) Una radical profundizacién de la dimensién humana de la

historia.

Para avanzar en la caracterizacién de esta corriente denominada
Nueva Historia resultan ttiles las reflexiones que, al respecto, ha
hecho Peter Burke, a partir de las cuales incorporamos algunos

rasgos caracteristicos de La nouvelle histoire:’

a) La Nueva Historia es una corriente historiografica que surge en
Francia y que tiene importantes deudas con la école des Annales.

Su principal impulsor ha sido el medievalista Jacques Le Goff.

b) Se opone al “paradigma” tradicional (“historia rankeana”). Por
tanto, la Nueva Historia rompe con la vieja historia politica y se
interesa por todas las actividades humanas. En consecuencia, el
campo de investigacién histérica se ha extendido considerable-
mente y los temas abordados por los historiadores son extraordina-
riamente diversos. Esta reorientacién en el quehacer de los histo-
riadores ha conducido a un evidente relativismo cultural. Uno
de los principios en los que se sustenta el trabajo de la Nueva

Historia es que la realidad es una construccién social y cultural.

¢) En tanto que los historiadores tradicionales privilegian la
descripcién de hechos histéricos, los nuevos historiadores se

interesan por el andlisis de las estructuras.

d) La historia tradicional concede gran importancia a las grandes
individualidades en tanto que la nueva historia propone una
“historia desde abajo”, que rescate a los individuos y colectividades

que han sido excluidas del discurso historiografico dominante.

e) Los historiadores tradicionales le asignan una enorme importancia

alos documentos para efectuar la reconstruccién histérica, mientras

7 Peter Burke (editor), Formas de hacer historia, segunda edicion, Alianza, Madrid, 2001, pp.

12

13-22.



que los nuevos historiadores han roto con una concepcién limitada
de lo que es una fuente histérica y han multiplicado los recursos
en los que el historiador basa sus estudios, entre los que destacan
los elementos de prueba orales o visuales.

f) En tanto que los historiadores tradicionales privilegian cierto tipo
de causas para explicar los acontecimientos histéricos, los nuevos

historiadores han puesto especial énfasis en la multicausalidad.

g) Mientras que para los historiadores tradicionales la objetividad
era una pretension casi sagrada, los nuevos historiadores procuran
hacer explicita la subjetividad que, inevitablemente priva en sus
investigaciones. Esto serfa una consecuencia logica del relativismo

cultural al que nos hemos referido anteriormente.

h) Mientras que en la historia tradicional la comunicacién de los
historiadores con los representantes de otras disciplinas era bastante
limitada, los nuevos historiadores le conceden un gran valor al
trabajo interdisciplinario. Al mismo tiempo, en virtud de la
fuerza que ha cobrado la llamada “historia desde abajo” se valoran
los discursos que sobre su propia historia genera la gente comiin

y corriente.

El uso de los adjetivos, vieja (tradicional) y nueva, es sélo para
referirnos a formas contrastantes de concebir y practicar la historia;
sin embargo esto ha generado una discusién interminable. No puede
establecerse con precisién el momento en que la novedad comenzé
a abrirse paso. La idea de renovar, en ocasiones de manera radical,
el trabajo de los historiadores se ha manifestado en muy diversos
periodos. Los criticos de la Nueva Historia insisten con frecuencia
en que los planteamientos de esta corriente de pensamiento no tienen

la originalidad que sus promotores le han asignado.

Asi, Peter Burke sefiala algunos de los problemas que actualmente
enfrenta esta corriente en cuanto a su definicién, fuentes, explicacién

y sintesis.®

En afios recientes la Nueva Historia ha sido objeto de fuertes criticas.
Uno de los historiadores que con mayor vehemencia sefiala las
limitaciones de esta tendencia historiografica es Josep Fontana, quien
considera que ésta vive una profunda crisis, ademds que ha pasado
de moda, que los escritos de sus principales impulsores no tienen
ya el éxito de mercado que les caracteriz6 en un principio y que
s6lo mantiene una fuerte influencia en paises culturalmente

dependientes como Italia, Espafia y México.’

¥ Peter Burke (editor), Formas de hacer historia, segunda edicién, Alianza, Madrid, 2001, pp. 23-36.

? Josep Fontana, La historia de los hombres: el siglo XX, Critica, Barcelona, 2002, pp. 117-161.



III. Ensedar historia desde el presente

Partir del presente en la ensefianza de la historia se puede justificar
de muy variadas maneras. Se trata de un recurso metodolégico
particularmente util, como intentamos demostrarlo en las siguientes
lineas. Para ello, es preciso advertir que el planteamiento no es tan

novedoso o reciente como pudiera pensarse. "’

Ante lo cual comenzamos con algunos sefialamientos generales en
torno a la coyuntura historiografica actual; ya que la respuesta a este
planteamiento involucra argumentos de distinto tipo, entre los que

destacan:

- Lanecesidad de una modificacién sustancial en la ensefianza

de la historia, durante una coyuntura historiogrifica

especialmente compleja.

Ruptura con la concepcidn tradicional de la historia. En las

ultimas décadas del siglo XX los investigadores y docentes
han hecho importantes esfuerzos por construir la historia
del presente. Ello implica trascender la vieja idea de que la
historia es la “ciencia del pasado”, para presentarla como “la
ciencia de las sociedades en el tiempo”. La historia tradicional
abogaba por mantener el presente fuera de la reflexién
histérica. Este argumento se apoyaba en la pretensién de
objetividad, aunque al mismo tiempo tenia una clara

connotacién ideol6gica.'!

La centralidad del presente. Jean Chesnaux propone una

modificacién radical en la relacién entre el pasado y el
presente. Para construir el conocimiento histérico es preciso
partir de lo conocido y, en consecuencia, valorar la
experiencia cotidiana. Asi pues, estos dos elementos, el
presente y lo cotidiano, se convierten en referencias

ineludibles para el historiador."* Lo que Chesneaux plantea

' Norma de la Plaza, Norma, Doralice Lusardi y Marfa Susana Gasco, ‘Acercarse desde el presente al pasado” en Novedades educativas en educacion media superior, aiio 15, nimero

149, mayo de 2003, pp. 30-32.

" Norma de la Plaza, Doralice Lusardi y Marfa Susana Gasco, ‘Acercarse desde el presente al pasado” en Novedades educativas en educacion media superior, afio 15, nimero 149, mayo

de 2003, pp. 30-32.

' Jean Chesneaux, éHacemos tabla rasa del pasado? éA propdsito de la historia y de los historiadores?, Siglo XX1, doceava edicién, México, 1991, pp. 60-70.

14



es reconocer abiertamente la primacia del presente sobre el
pasado. Fontana sostiene que “...se quiera o no, se sea 0 no
consciente de ello, el historiador trabaja siempre en el presente
y para el presente...”."* No se trata sélo de invertir la relacién
entre ambos términos. Como afirma Jean Chesneaux es
necesario tomar en cuenta que la reflexién histérica es
regresiva, es decir, funciona a partir del presente, de forma a
inversa al transcurrir del tiempo, y que ésta es su razén

fundamental.™

Larazon de que el presente tenga primacia sobre el pasado es porque
unicamente el presente permite cambiar al mundo. Asf{ la relacién
pasado-presente, debe ser sustituida por la relacion inversa presente-
pasado. Esta debe ser explicita y, por tanto, politizada para que nos

permita desmitificar y esclarecer los procesos histéricos.

Eric Hobsbawn agrega a la relacién presente-pasado, el futuro;

entonces desde la perspectiva de la Nueva Historia la relacién entre

presente y pasado adquiere particular significacién. El andlisis
histérico incluye también la posibilidad de la prediccion retrospectiva
Y
que nos llevarfa a “la determinacién de los marcos y, por consiguiente,
los limites de las acciones humanas; a la distincién entre lo previsible
)

y lo imprevisible y entre los diferentes tipos de previsién”."

- La construccién de conocimientos significativos a
partir del presente. La historia desde el presente y el
constructivismo se refuerzan mutuamente. En afios recientes
los avances registrados en las ciencias de la educacién han
conducido a modificar sustancialmente la concepcién del
conocimiento, asf como las ideas que predominaban sobre
los papeles tradicionalmente asignados a docentes y

alumnos.'®

- Revaloracién de la cotidianidad. Ensefar la historia
de presente a pasado permite aprovechar la cotidianidad

compartida por profesores y alumnos y establecer un

1 Josep Fontana, La historia de los hombres: el siglo XX, Critica, Barcelona, 2002, p. 202.
' Jean Chesneaux, éHacemos tabla rasa del pasado? A propdsito de la historia y de los historiadores, Siglo XX, 1991, p. 65.

5 Eric Hobsbawm, “Con la vista puesta en el mafiana: la historia y el futuro”, en Sobre la historia, Critica, Barcelona, 1997, p. 68.

' Norma de la Plaza, Doralice Lusardiy Marfa Susana Gasco, “Acercarse desde el presente al pasado” en Novedades educativas en educacion media superior, afio 15, nimero 149,

mayo de 2003, pp. 30-32.
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fructifero nexo entre la realidad vivida y el pasado. La
cotidianidad podria concebirse como una sintesis histérica
que, bien empleada, permite adentrarse en las profundidades

de la historia. Esta se convierte entonces en historia viva.!’

La superacién de la linealidad en la ensefianza de
la historia. Abordar la ensefianza de la historia del presente
al pasado permite romper, desde el principio, con una
concepcién lineal de 1a historia y mostrar al alumno que el
movimiento histérico no conduce, inevitablemente, al pro-
greso. Josep Fontana sostiene que el modelo de crecimiento
derivado de la concepcién dominante de progreso no puede
seguir siendo la base de la ensefianza de la historia. En
consecuencia, propone sustituir la nocién de progreso por
la de “actualizacién”, lo que conducirfa a “colocar el presente
en una situacién critica”. El autor propone, entonces, ubicar
al presente como centro de la reflexién, lo cual representaria
una “revolucién copernicana”.'® Una ensefianza que parte

del presente es una valiosa herramienta para dejar atrds una

historia lineal, cronolégica y unidireccional. Esto permitirfa
superar la ensefianza lineal de la historia, en la que partimos
de un hipotético principio con el propésito de llegar, de
manera ordenada, a la explicacién de los hechos histéricos
que se han sucedido. Esta forma de abordar la ensefianza
de la historia ha tenido el inconveniente de mantenernos
atados a una cronologfa elemental, que se levanta como una
barrera insalvable para encontrar nuevos y multiples
significados del conocimiento histérico. Podriamos sefialar,
incluso, que la ensefianza tradicional, que parte del pasado
para aproximarse al presente, ha contribuido, de manera

clara, al empobrecimiento de nuestra disciplina.

La utilidad social de la historia. Con gran optimismo,
Fontana sostiene que el conocimiento histérico es
especialmente relevante y que puede proporcionarle a los
hombres enormes servicios, no s6lo porque abarca lo humano
en su totalidad, sino también por su proximidad con la vida

cotidiana.?

7 Norma de la Plaza, Norma, Doralice Lusardi y Marfa Susana Gasco, ‘Acercarse desde el presente al pasado” en Novedades educativas en educacion media superior, afio 15, nimero
149, mayo de 2003, pp. 30-32.

'8 Josep Fontana, La historia después del fin de la historia, Critica, Barcelona, 1992, pp. 130-143.

' Puede resultar util la lectura del cuento La Aistoria al revés, de Giovanni Papini.

* Josep Fontana, La historia después del fin de la historia, Critica, Barcelona, 1992, p. 145.
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- El desarrollo de las capacidades de anilisis y critica Pero cémo lograr que el estudiante se asuma como parte de la historia;

del estudiante. Ensenar historia de presente a pasado es consideramos que la respuesta estd en ensefiarle /istoria a partir de

perfectamente consistente con el perfil de egreso al que aspira la vida cotidiana, de su entorno inmediato. Para lo cual, es indis-

el IEMS. Ademds de permitir el desarrollo de conoci- pensable tomar en cuenta varios aspectos, mismos a continuaciéon

mientos, habilidades y actitudes especificas en los alumnos, mencionamos:*
contribuye a la conformacién de una conciencia histérica
que les permite a nuestros estudiantes concebirse como sujetos . Propiciar que los estudiantes practiquen permanentemente,

histéricos capaces de actuar en el presente y transformarlo. en el aula o fuera de ella, la investigacién histérica.

- La posibilidad de contribuir a que egrese de nuestros - Transitar de la macrohistoria ala microhistoria, lo cual significa

planteles un estudiante con conciencia histérica y
capaz de incidir en la transformacién de su presente;
es decir que se asuma como parte de la historia en su cardcter
de sujeto histdrico. Historiadores como Jean Chesneaux
sostienen que el pasado debe estar al servicio del presente,
por lo que el conocimiento histérico ha de permitirle al
individuo transformar su propia realidad; ante lo cual afirma
que la memoria histérica no es neutral y que la dimensién

politica e ideolégica de la historiografia debe ser explicita.*!

darle relevancia a la ciudad, la colonia o el barrio en la
construccién del conocimiento. En torno a este asunto,
recientemente se han generado interesantes propuestas sobre
la forma en que podemos hacer uso del espacio histérico de
manera mds creativa. La ciudad, por ejemplo, puede
convertirse en un fructifero eje estructurador del
conocimiento, a la vez que facilita la arménica combinacién
de la actividad docente con las tareas de investigacién. Los

alumnos practican la investigacién histérica y generan

*! Jean Chesneaux, éHacemos tabla rasa del pasado? A propdsito de la historia y de los historiadores?, Siglo X X1, doceava edicién, México, 1991, pp. 66-70.

*2 Para el desarrollo de esta parte del texto ha sido fundamental la lectura del texto Beber en la fisentes. La ensefianza de la historia en la vida cotidiana, de José H. Svarzman. Ese trabajo
de investigacién constituye una propuesta orientada a la educacién bésica en Argentina. Sin embargo, nos ha parecido particularmente 1til porque la mayorfa de sus planteamientos
pueden aplicarse también en otros niveles educativos. Cuando lo hemos considerado necesario, hemos hecho algunas acotaciones a partir de nuestra experiencia como profesores del

TEMS y también algunas propuestas que, nos parece, enriquecerian nuestro trabajo como academia.
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productos tangibles. Entonces, el espacio deja de ser un
referente rigido y estdtico para convertirse en una categoria
dindmica particularmente util.” En aqui donde la historia

oral es de gran utilidad.

Pasar del andlisis de las grandes estructuras y procesos al
andlisis centrado en el individuo. Esto implica una revalora-

ci6én de la cotidianidad del sujeto y atin de su vida privada.

La utilizacién, en ocasiones exhaustiva, de una gran variedad
de fuentes histéricas. Esto le permite al alumno aprender a
criticar y a interpretar las fuentes y a generar, con el profesor
como gufa, un conocimiento histérico propio. El uso de
fuentes histéricas crea a la vez condiciones propicias para
que sefialen las posibilidades y limites de distintas corrientes
historiogréficas que han tenido especial relevancia en distintos

momentos histéricos.

Partir de lo cotidiano permite, de acuerdo con las estrategias

que el profesor ponga en practica, crear una sélida base para

comprender también estructuras y procesos. Si bien se parte
de la vida cotidiana, a lo que tendriamos que aspirar serfaa
una historia integral en la que no se desdefiara ningtn
componente sustancial de la realidad. Para ir mds all4 de lo
cotidiano es sumamente importante la contextualizacién que

el docente vaya construyendo con sus alumnos.

- Ensefiar historia de presente a pasado y a partir de la
cotidianidad exige poner en practica un método eficaz. En
lo que coinciden distintos especialistas es en la necesidad de
definir ejes temdticos sustanciales que permitan ir organizando

y estructurando el conocimiento.

Seleccionar estos ejes de aproximacién constituye un buen antidoto
contra la dispersién. A la vez, es necesario trabajar con conceptos
estructurantes y principios educativos. LLos conceptos estructurantes
que propone Svarzman son: espacio geogréfico, tiempo histérico y
actores sociales. Los principios explicativos que el investigador
argentino considera mds apropiados son: las relaciones multicausales,

la complejidad de los fenémenos y la diversidad de interpretaciones.
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La complejidad de los fenémenos implicarfa un andlisis integral
que involucrarfa cinco planos: politico, social, econémico, cultural
e ideoldgico.** Una adecuada seleccién de contenidos y una
inteligente definicién de las estrategias de ensefianza son muy
importantes para lograr la cobertura de los objetivos de cada una de
nuestras asignaturas. Estos ejes actian como articuladores que

orientan el trabajo de docentes y alumnos.

- Ensefiarla historia desde el presente, en esta relacién presente-
pasado-presente implica también desarrollar en los estudiantes
la capacidad de pensar historicamente. Para ello, es preciso
establecer conexiones multiples (simultaneidad de procesos
histéricos, cambios, continuidades y rupturas, sincronia

) )
diacronia de los acontecimientos, empatia y respeto por el
pasado, por citar algunos); para asi hacer del cuestiona-

miento una practica sistematica.

Ante la complejidad que implica la capacidad de pensar hist6ri-
camente nos hemos dado a la tarea de incorporar sugerencias que
pueden resultar utiles cuando se desciende al plano operativo, es

decir al de la ensefianza o diddctica de la historia:

a) Seleccionar los hechos de la vida cotidiana que se emplearan

como base segtin los objetivos de aprendizaje de cada uno de los
programas. FEsta definicién es muy relevante, pues los aspectos
de la cotidianidad que se elijan han de permitir hacer conexiones
multiples para ir ordenando y estructurando el conocimiento de

manera mas apropiada.

b) Partir de la vida cotidiana ha de permitir al docente ensefar

conceptos, métodos y actitudes. Algunos autores, como H.
Pluckrose, sostienen que es posible ensefiar historia sin que la
eleccién del lugary el tiempo de referencia sean lo mds relevante.
St bien proponen utilizar el pasado inmediato para establecer
interconexiones con mayor facilidad, advierten también que este
recurso no tiene la misma utilidad para todos los periodos

histéricos contenidos en el curriculo. %

Lo que nos interesa destacar, entonces, es el uso flexible e imagina-
tivo que podemos hacer del tiempo histérico. Por lo que se refiere
a los conceptos y categorfas bésicas para el andlisis histérico, es
importante sefialar que no debemos entenderlas como algo dado

y definitivamente establecido, sino como un elemento

** José H. Svarzman, Beber en las fuentes. La enseiianza de la historia a través de la vida cotidiana, Ediciones Novedades Educativas, Sao Paulo, 2000, p. 28.

» H. Pluckrose, Ensefianza y aprendizaje de la historia, Ediciones Morata S. L., Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1993, p. 19.
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fundamental que es preciso construir con los estudiantes en los

distintos espacios académicos.

¢) La seleccién apropiada de las fuentes que se utilizardn en clase es
otra cuestién particularmente relevante. Serd preciso trascender
la informacién que los textos proporcionan para lograr un

conocimiento histérico mds completo.

d) La construccidn, entre docentes y alumnos, de las principales
categorfas de andlisis histérico es otra parte fundamental del
proceso de ensefanza-aprendizaje. Las nociones de cambio,

continuidad y simultaneidad son especialmente ttiles.

e) Es importante planificar contenidos de tipo procedimental y hacer

de la investigacién un ejercicio permanente.

f) Es recomendable también el empleo de diversas fuentes, en las
que incluso se incluyan interpretaciones histéricas contrastantes,
con el propésito de fomentar el debate y la discusién durante las
clases. Asi pues, los criterios de seleccién de las fuentes que serdn

empleadas como apoyo diddctico son muy importantes. La lista

de fuentes puede ser interminable. Por ahora, mencionaremos
las siguientes: cartas, memorias, textos oficiales, relatos de viajes,
textos periodisticos, informes, listas o registros, textos de
historiadores, fotografias, caricaturas, ilustraciones o dibujos,
propagandas, chistes, croquis o planos, objetos, testimonios orales

y obras de arte.*

g) Igualmente, es util la combinacién de preguntas de diversos

grados de complejidad durante las dindmicas de clase.

h) Es también conveniente promover la critica de fuentes entre los

alumnos.

Entre los peligros o problematicas asociadas con la utilizacién de

esta variante metodolégica podemos mencionar los siguientes:

- Caer ala larga, en una /istoria igualmente /ineal, pero al revés.

« Dejar de concebir a la historia como problema y permitir el dominio
de lo fiitil o lo anecdotico.

- Naufragar en la dispersion al no manejar adecuadamente la
interrelacion presente-pasado-presente y al no tomar en cuenta

las rupturas y discontinuidades.

% José H. Svarzman, Beber las fuentes. La ensefianza de la historia a través de la vida cotidiana, Ediciones Novedades Educativas, Sao Paulo, 2000, pp. 49-66.



IV. Aprender historia por procesos

El enfoque general del drea de historia propone “abordar
paralelamente la llamada Historia Universal y la Historia de México
como un solo proceso”. En relacién con esta propuesta consideramos
que si bien ambas historias se engloban en un solo proceso, la
referencia a historias paralelas resulta contradictoria, por esto
proponemos que, sin anular las particularidades histéricas de cada
pafs o regién, se aborden ambas historias de manera simultdnea a

partir de procesos comunes.

Aunque la mayoria de los historiadores consideran que la fusién de
la historia particular de los pueblos, es decir la historia universal,
comenz6 realmente a partir del siglo XV, los contactos econémicos
y culturales ya existian desde siglos anteriores, pese a que los europeos
no conocfan América (recordemos la hipétesis de que los chinos ya

mantenfan contactos con dicho continente).

Sin embargo, a partir de ese siglo se da una ampliacién geogréfica

de las corrientes de intercambios a través del planeta entero

(formacién de una economia mundo, como lo ha expresado
Immanuel Wallerstein), y constitucién de una historia universal en

el sentido espacial del término.

Simultidneamente, la historia de cada nacién se transforma
cualitativamente por la intervencién de mecanismos unificadores y
comunes: mercado mundial que orienta la produccién de cada pais
en funcién de sus exigencias, precios mundiales, grupos financieros
mundiales. Todo esto contribuye a universalizar los propios

mecanismos de la historia, y no sélo su campo geografico.”

Abordar la historia sin escindir México y el mundo, permite, como
sostiene Eric Hobsbawm, comprender que no existe ningun “pueblo
sin historia” o que se pueda comprender sin ella. La historia de las
sociedades no europeas, al igual que éstas, es incomprensible fuera
de su contexto, en un mundo mds amplio, sobre todo en el dltimo
milenio lleno de intersecciones de diferentes tipos de organizacién

social, cada uno de ellos modificado por la interaccién con los deméds.**

En este sentido, es necesario, como sefiala Alain Touraine, entender

los procesos histéricos a partir de la confrontacién de lo global con

*7 Jean Chesneaux, op. cit. p. 123.

* Eric Hobsbawm, “Todos los pueblos tienen historia”, en op. cit. p. 77.
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lo local y viceversa porque lo profundamente universal se encuentra
en lo local.”” Trascendiendo asf la idea de que el mundo hoy es una
“aldea global” que tiende a la unificacién econémica y cultural

del mundo.

Para los historiadores actuales interesados en presentar la historia
actual en términos mundiales tiene la ventaja de darles justificacién
de su trabajo. También reduce a la insignificancia los argumentos
favorables o contrarios al eurocentrismo, sin dejar de reconocer que
las fuerzas europeas transformaron el mundo en sentido geogrifico

a partir del siglo XV.

Para Hobsbawm, el espacio que en un libro de texto de historia
mundial debe ocupar tal o cual regién no europea es una cuestiéon
relativamente trivial. De lo que se trata es de asumir que la historia
consiste en la interaccién de entes sociales estructurados (y repartidos
geogrificamente) de distintas maneras, los cuales se dan formas
nuevas mutuamente. “Europa no pueden darse mas que los beduinos
y los sedentarios de Jalddin: cada una es la historia de la otra”*

En este sentido, existe la necesidad de poner fin al etnocentrismo,

la necesidad de deseuropeizar la historia, al decir del Jacques Le

Goff. Aunque esta tarea implica un esfuerzo mayor, se puede partir
de considerar la existencia de una historia mundial con
particularidades nacionales o regionales que no necesariamente

coinciden con el modelo nacional y cultural europeo.

Este historiador enumera las manifestaciones de eurocentrismo
histérico, a partir de las ideas de Roy Preiswerk y Dominique Perrot

(1975), sobre las cuales serfa necesario reflexionar que:

1) la ambigiiedad de la nocién de civilizaciéon. éHay una o varias?;
2) el evolucionismo social, esto es, la concepcién de una evolucién
unica y lineal de la historia segun el modelo occidental; 3) el
alfabetismo como criterio de diferenciacién entre el superior y el
inferior; 4) la idea de que los contactos con Occidente son el
fundamento de la historicidad de las demds culturas; §) la afirmacién
del rol causal de los valores de la historia; confirmado por la
superioridad de los valores occidentales: la unidad, la ley y el orden,
el monoteismo, la democracia, el sedentarismo, la industrializacién;
6) la legitimacién unilateral de la historia occidental (esclavitud,
propagacién del cristianismo, necesidad de intervencién, etcétera. );

7) el uso de estereotipos como bédrbaros, el fanatismo musulman,

# Alain Touraine, éPodremos vivir juntos? La discusion pendiente. El destino del hombre en la aldea global, Fondo de Cultura Econémica, México,

30 Eric Hobsbawm, “Todos los pueblos tienen historia”, en op. cit. p. 77.
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etcétera; 8) la seleccidn autocentrada de los datos y acontecimientos
“importantes” de la historia, imponiendo al conjunto de la historia
del mundo la periodizacién elaborada por Occidente; 9) la eleccién

de las ilustraciones, las referencias a la raza, la sangre, el color.*!

Ante el dominio de la visién europea de la historia énos corresponde:
adoptar los esquemas cientificos de Occidente o construir una nueva
metodologifa? La discusidn al respecto existe, habrfa que ver hasta
qué punto y desde la propuesta del IEMS podemos contribuir a
dicha discusién o, por lo menos, cuestionar la visién eurocéntrica
de la historia universal a partir de la propuesta de no separar la

llamada historia universal y la de México.

Asi, la ensefianza de la historia debe encaminarse hacia el
cuestionamiento de la concepcién tradicional de la “historia univer-
sal”, cuestionando las representaciones europeas y vinculando los
distintos espacios geogrificos del mundo. Es posible a partir de la
definicién de ejes conductores que vinculen la historia del mundo
a partir de procesos que no anulen la diferencia. Marc Ferro sefala

al respecto: “Ya es tiempo de confrontar todas esas representaciones,

dado que con el ensanchamiento del mundo, con su unificacién
econémica pero con su desintegraciéon econémica, el pasado de las
sociedades es mds que nunca una de las apuestas en la confrontaciéon
entre estados, naciones, culturas y grupos étnicos (...) La sorda

revuelta de aquellos cuya historia estd “interdicta”. %

Le Goff considera que no es fécil saber qué es una es una historia
verdaderamente universal. “Tal vez sea algo radicalmente diferente
de lo que denominamos historia”. Si existe debe ser ante todo el
inventario de las diferencias y de los conflictos, por lo tanto “reducirla
a una historia edulcorada, dulzonamente ecuménica, para gustar a

todos, no es el camino justo”. *

Segtin el historiador francés, a partir de la segunda guerra mundial,
la historia se encuentra ante nuevos desafios sobre los que hay que
reflexionar: la funcién que debe desempefiar la historia en un mundo
cada vez mds complejo. Esta debe responder, mas que en otro
momento histérico, a la demanda de los pueblos, de las naciones y
de los Estados que la consideran algo mds que maestra de vida,

como elemento esencial de su identidad individual y colectiva que

3! Citados por Le Goff, op. cit. pp. 134-135.
%2 Citado por Ibidem, p. 134.

3 Idem.
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buscan los viejos paises colonizadores que perdieron su imperio y
se encuentran en su pequeflo espacio europeo (Gran Bretana,
Francia, Portugal, Espafia); viejas naciones que despiertan de la
pesadilla nazi y fascista (Alemania, Italia); paises de Europa del
Este donde la historia no estd de acuerdo con lo que el dominio
soviético quisiera hacernos creer; la Unién Soviética atrapada entre
la breve historia de su unificacién y la larga historia de sus
nacionalidades; Estados Unidos que ha creido conquistar una
historia en el mundo entero y se encuentra vacilando entre el
imperialismo y los derechos humanos; paises oprimidos que luchan
por su historia como por su vida (América Latina); paises nuevos
que buscan a tientas el modo de construir su historia (por ejemplo

en Africa Negra). **

A partir de esta vision de la historia, que va de lo local a lo global y

viceversa se pueden cumplir los siguientes objetivos:

1) El estudiante puede adquirir valores como la tolerancia y el
respeto a la diferencia.

2) Incluirse como parte de la humanidad a partir del
fortalecimiento de sus marcas de identidad dadas por un

particular contexto socio-cultural.

3) Explicarse los cambios econémicos y tecnolégicos que lo
rodean y con los cuales convive cotidianamente, por ejemplo,
el uso del Internet, el correo electrénico, la comunicacién
via satélite.

4) Asumir que es parte de una realidad econémica y cultural
enmarcada en un contexto mds amplio que trasciende su

colonia, su barrio, su pafs.

V. La historia se enseia para construir conocimiento:

Los aprendizajes significativos hacen sujetos histéricos

La ensefianza de la historia que se lleva a cabo en el Sistema de
Bachillerato del Gobierno del Distrito Federal estd dirigida a que
el estudiante construya sus conocimientos, desarrolle habilidades y
modifique actitudes a partir de la relacién que construya con la

historia a partir de las necesidades e intereses mas proximos.

Si esto ocurre serd un sujeto histérico, ya que serd critico en vez de

conformista, activo en vez de pasivo y analitico en lugar de

** Ibidem, p. 135.
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mecanicista. Esto supone que si el estudiante tiene que significar el
paso del tiempo por si mismo, se dard cuenta que se le abre una
puerta hacia el pasado que espera ser construida y por lo tanto la

historia, es mds dindmica y no estd muerta.

Esta representacion del pasado implica la interactividad con sistemas
reales y asf el pasado se puede hacer parte del presente y el presente
del pasado; ya que el tiempo al ser eternamente presente involucra
a los otros dos; es decir de esta forma el estudiante construird

aprendizajes significativos y utiles a partir de esta disciplina.

En este sistema el enfoque del drea y la ensefianza de la misma
necesitan abandonar el llamado “realismo ingenuo”, que consiste en
creer por parte del individuo que conoce, que el pasado existe indepen-
dientemente del observador. Ver el pasado desde la 6ptica del “realismo
ingenuo” conlleva a una doble mentira. Por un lado, el tiempo es
concebido como objeto o cosa; es decir, se convierte en algo material
a manera de una piedra; por otro lado lo dogmatiza haciéndonos

creer que hay s6lo algunos discursos validos sobre el pasado.

Sin embargo, el constructivismo® como uno de los nuevos modelos

o paradigmas del pensamiento psicolégico sostiene que el

conocimiento es una construccién constante en donde el sujeto debe
vincular los conocimientos previos y sumarlos a aquello que requiere
aprender o dominar. Es aqui donde el docente tiene la mayor carga
o responsabilidad, pues es el mediador entre el objeto (entiéndase

éste como conocimientos) y el sujeto que aprende.

Siloanterior se lleva a la prictica entonces la ensefianza de la historia
rompe con la memorizacién, transmisién mecdnica de conocimien-
tos, y repeticiéon de los mismos, en donde se hacen forzosamente
juicios de valor entre bueno y malo, héroes y antihéroes, por citar
algunos ejemplos. El aprendizaje es complejo, pues el pensamiento
asf lo es; y por eso debemos de evitar la segmentacién y fragmentacion

de conocimientos como ocurri6 en el siglo XIX.

VI. {Interdisciplina, multidisciplina o transdisciplina

en la ensefianza de la historia?

En los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan al
interior del SBGDF y a luz de la Propuesta Educativa se requiere
de un trabajo interdisciplinario, para que se genere un conocimiento

integral.

% El constructivismo tiene diversos enfoques, consideramos que el que se apega mas a la Propuesta Educativa es el de Vigotsky.
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Por lo anterior, es importante aclarar qué entendemos por
interdisciplinariedad, tomando en cuenta que estamos en un proceso
en construccién por lo que disefar actividades o trabajos de historia
con otras dreas no es interdisciplina. No basta una simple
yuxtaposicion de disciplinas o un encuentro casual para resolver las

formas de trabajo; es necesaria la construccién comtn del problema.*

La interdisciplinariedad es algo diferente a reunir estudios
complementarios de diversos especialistas en un marco de estudio
de dmbito mds colectivo; implica voluntad y compromiso para
elaborar un marco mds general en el que cada una de las disciplinas
en contacto son a la vez modificadas y pasan a depender unas de
otras.”” En este sentido el trabajo al interior del SBGDF requiere
que los docentes conozcan los programas de las dreas y no sélo
empalmen actividades en comun, por el contrario la interdisciplina
rebasa la relacién entre objetivos de aprendizaje para situarse en

cada uno de los dmbitos o espacios de ensefianza aprendizaje.

Sélo asi podremos lograr una formacién integral para encontrar
multiples soluciones y formas de abordar el conocimiento cualquiera

que éste sea.

VII. Apertura para una nueva enseiianza de la historia

Una historia integral. Aunque en la situacién actual signifique
ir a contracorriente, esta pretensién de globalidad resulta
indispensable si consideramos que el estudio de la historia
involucra todas las dimensiones de lo humano, como lo sefala el
historiador Josep Fontana,™ o como sostiene Eric Hobsbawm la
nueva historia no implica la “renuncia a los grandes temas”, entre
ellos la politica y las relaciones entre lo material y lo espiritual,
teniendo ésta como objetivo primordial ensanchar y profundizar la

historia cientifica.*’

% Stolkiner, Alicia. La interdisciplina: entre la epistemologia y la prictica. Buenos Aires, 1999

7 Cfr. Jurjo Torres. “Modalidades de interdisciplinariedad” en Globalizacion e interdisciplinariedad: el curriculum, pp. 70-83.

% Josep Fontana, La historia después del fin de la historia, Critica, Barcelona, 1992, p. 34.

% Citado por Jacques Le Goff, Pensar la historia, Paid6s, Barcelona, 1997, p. 139.
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Una historia completamente abierta al cambio. En la
coyuntura actual es preciso definir nuevas lineas de investigacién
con temas relevantes para hombres y mujeres. Al mismo tiempo, es
recomendable mantener una actitud de apertura para incorporar en

nuestro quehacer nuevos enfoques, métodos y técnicas.

Una historiografia critica, que no rehuya la discusién
tedrica. Sobre esta tltima cuestién, comentaremos que algunos de
los criticos mds acerbos de nuestra disciplina sostienen que los
historiadores evitamos el debate teérico porque la historia no tiene
suficientes bdsicas cientificas. No es lo fundamental entrar en ese tipo
de batallas discursivas, porque el método y las técnicas son tinicamente
una herramienta basica en nuestra labor. Sin embargo, también es

importante no quedarnos atrapados en el dominio de lo empirico.

Una historiografia que no pretenda que su discurso estd
completamente libre de ideologfa. Esto nos permitirfa escapar
de la historia “neutra”, insustancial e intrascendente. Sobre esta
cuestién seguramente daremos una discusién mds amplia en el fu-
turo. Sin embargo, autores como Josep Fontana proponen fortalecer

el nexo entre historia y politica.

Una historia que trascienda el andlisis discursivo. Este
tipo de andlisis es necesario, pero insuficiente. Partir de los discursos
puede constituir un eficaz recurso metodol4gico si se combina con

otras dimensiones de an4lisis.

Una historia ttil. Esta nos parece una definicién relevante, porque
en la actualidad la historia tiende a convertirse en un discurso inocuo.
Para ello, Fontana sugiere participar, de manera mucho mas decidida,

en la solucién de los problemas mds sustanciales de nuestro tiempo.

Una historia incluyente, en la que los campesinos, las mujeres
y los indigenas, s6lo por poner algunos ejemplos, tengan un sitio
privilegiado. Todo ello permite enriquecer la forma de escribir la

historia, con la incorporacién de muchas voces nuevas.

Una historia que rompa definitivamente con paradigmas
limitantes, como el eurocentrismo. La ensefianza de la historia
desde presente a pasado abre extraordinarias posibilidades. Sin
embargo, su complejidad es incuestionable. Al decir que el presente
prevalece sobre el pasado, Chesneaux se refiere al “problema histérico

)

de la regresién”.** Por lo que respecta al campo educativo, no es

* Jean Chesneaux, éHacemos tabla rasa del pasado? A propdsito de la historia y de los historiadores?, Siglo XX1, doceava edicién, México, 1991, p. 62.
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sencillo desarrollarla porque, tanto para el docente como para el
estudiante, implica llevar a cabo una serie de rupturas que permitan
concebir la historia de manera distinta y asignar nuevas funciones a
las principales figuras del proceso educativo. La historia retrospectiva
entrafia asimismo algunos riesgos que no pueden desdefarse.

De acuerdo con Chesneaux, no tendriamos que verla tinicamente
como un recurso metodoldgico, que facilita la tarea de los profesores.
Concebirla de esa manera limitarfa los alcances de la propuesta.”

Como podemos apreciar, la ensefianza de la historia de presente a
pasado nos permite realizar una serie de rupturas que en la coyuntura
actual parecen indispensables. Sin embargo, todo lo enunciado

anteriormente representa para nosotros un enorme reto.

VIII A manera de conclusién

Proponemos que se identifiquen, jerarquicen y agrupen los
conceptos centrales que tendrian que estar incluidos en el Enfoque
General del Area de Historia y, con base en este ejercicio, se
propongan las adecuaciones correspondientes. Una vez realizado

lo anterior, habrfa que acordar una redaccién definitiva.

a) La actual coyuntura historiografica se caracteriza por una pro-
funda renovacién en la forma de concebir y de escribir la historia.
Estos cambios, que involucran métodos, técnicas y enfoques,
comienzan a incidir también en la forma de ensefiar la historia

en las instituciones educativas.

b) Ensefar la historia desde el presente al pasado para regresar el
presente, es un recurso metodoldgico util. El presente, y con él
la cotidianidad, se convierten en el centro de la reflexion histérica.
Con ello, se rompe con la concepcién tradicional de la historia
como “ciencia del pasado”, para definirla como “ciencia de las
sociedades en el tiempo”. La exclusiéon del presente en el trabajo
de los historiadores se justificaba por una pretendida objetividad
que, sin embargo, tenfa también un innegable sesgo ideoldgico.
Partir del presente y apoyarse en lo cotidiano permite la

construccién de conocimientos significativos.

¢) Ante el surgimiento de multiples corrientes historiograficas, en-
tre las que pueden mencionarse la Historia desde Abajo, la
Historia de las Mujeres, la Historia de Ultramar, la
Microhistoria, la Historia Oral, la Historia de la Lectura, la

Historia Visual, la Historia del Pensamiento Politico, la Historia

! Jean Chesneaux, éHacemos tabla rasa del pasado? A propdsito de la historia y de los historiadores?, Siglo XX1, doceava edicién, México, 1991, pp. 63y 64.
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del Cuerpo, la Historia Medioambiental, es importante optar
por una historia integral, que no deje fuera ninguna dimensién
de andlisis: econdmico, social, cultural, politico e ideolégico. Este
cardcter integral de la historia implica asimismo la incorporacién
de individuos y grupos que hasta hace algunos afios “no tenfan
historia”. Esta historia multidimensional facilita también el trabajo
interdisciplinario, que constituye una de las principales propuestas
del modelo educativo del IEMS.

d) La seleccién de la Nueva Historia como principal enfoque, de

ninguna manera implica negar validez a otras alternativas
historiogréficas que han surgido también en afios recientes y que

han hecho aportaciones valiosas al debate historiografico.

e) Con el propdsito de romper con paradigmas tradicionales que

durante mucho tiempo permanecieron, incuestionables, en la
ensefianza de la historia, se han seleccionado algunos ejes que
permiten estructurar el conocimiento en los diversos cursos de
historia. Entre estos ejes sobresalen la cultura y, de manera mds

especifica, la vida cotidiana.

f) El alumno no se concibe como un pasivo receptor de

conocimientos, sino como un individuo capaz de participar
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activamente en la construccién de un discurso histérico propio.
Para ello, investiga, a partir de su presente y su vida cotidiana, y
genera productos que le sirven para decidir y actuar. Asimismo,
tiene la capacidad para utilizar diversas fuentes histéricas a las

que somete, invariablemente, a la critica.

g) El alumno se apropia de conocimientos, desarrolla habilidades y

pone en préctica actitudes que le permiten valorar y criticar los
planteamientos de las distintas corrientes historiograficas. El
propio conocimiento histérico se concibe como un producto so-
cial e histéricamente condicionado y no como un conjunto de

ideas incuestionables y perennes.

h) El estudiante es capaz de construir un conocimiento estructural

que le permite identificar y explicar importantes procesos
histéricos. Al mismo tiempo, utiliza las categorfas bdsicas del
andlisis histérico (tiempo, espacio, continuidad, ruptura,
simultaneidad y actores) para comprender su mundo e incidir

en su transformacion.

1) El estudiante aprende a pensar histéricamente, por lo que puede

establecer conexiones multiples que le permiten tener una

comprensiéon mds completa de su realidad.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Augustowsky, Gabriela, Oscar Edelstein y Silvia Tabakman, Tras las huellas urbanas. Enseiiar la historia a partir de la ciudad,
Ediciones Novedades Educativas, Buenos Aires, 2000.

Burke, Peter, Formas de hacer historia, segunda edicién, Alianza, Madrid, 2001.

Cirlot, Victoria (compiladora), Epopeya e historia.

Chesneaux, Jean, éHacemos tabla rasa del pasado? A propdsito de la historia y de los historiadores, Siglo XXI,

doceava edicién, México, 1991, pp. 60-70.

Fernandez Segura, José ez al, Del presente al pasado, Ed. Alhambra Mexicana, México, sin fecha.

Fontana, Josep, La fistoria después del fin de la historia, Critica, Barcelona, 1992.

Fontana, Josep, La historia de los hombres: el siglo XX, Critica, Barcelona, 2002.

Hobsbawm, Eric, Sobre la historia, Critica, Barcelona, 1997.

Le Goff, Jacques, Pensar la historia, Paidés, Barcelona, 1997.

Pluckrose, H., Enseiianza y aprendizaje de la historia, Ediciones Morata, S. L. y Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1993.
Svarzman, José H., Beber en las fuentes. La ensenianza de la historia a través de la vida cotidiana,

Ediciones Novedades Educativas, Sao Paulo, 2000.

Touraine, Alain, éPodremos vivir juntos? La discusion pendiente. El destino del hombre en la aldea global,

Fondo de Cultura Econémica, México, 1996.
REFERENCIAS HEMEROGRAFICAS

De la Plaza, Norma, Doralice Llusardi y Marfa Susana Gasco, “Acercarse desde el presente al pasado” en Novedades educativas

en educacion media superior; afio 15, nimero 149, mayo de 2003, pp. 30-32.

30



iIHAGAMOS HISTORIA!

Claudia Patricia Carmona Arcos,*”* Alma Garcia Herndndez, Cristina Sinchez Calderén, Carlos Rodriguez Venegas

1 propésito de este trabajo es el de presentar los resultados

obtenidos a partir de una labor de analisis y sistematizacién

de la experiencia educativa de los docentes de la Academia
de Historia del Plantel “Benito Judrez”. Aqui presentamos una
propuesta para la planeacién de una Estrategia que pensamos
desarrollar con los estudiantes de tercer semestre de nuestro Sistema.
Cabe mencionar que cada miembro de la Academia disefid
individualmente cada una de las fases, esto con la intencién de
sistematizar y presentar la experiencia personal, para después,
mediante reuniones de Academia y el acompanamiento de la
consultora, articularlas para lograr una secuencia légica, unificar

criterios sobre las competencias y los conceptos que trabajamos,

inclusive para sentar las bases de la planeacién semestral operativa.
Es decir, previo al trabajo en el aula la Academia habra de establecer
criterios y lineamientos generales.

Inicialmente, la Estrategia fue dividida conforme a los cuatro conte-
nidos bdsicos del primer Objetivo de aprendizaje de Historia 1,"
pero finalmente la desarrollamos en cinco fases, cada una lleva un
tituloy se llevan a cabo en diversas sesiones, un total de 15 conforman
la Estrategia. Las sesiones estdn integradas por actividades ha
desarrollar en los espacios de aula, asesorias y/o tutorfas, trabajo
individual y por equipo, principalmente. Una parte complementaria
a las actividades del aula la constituye las asesorfas a aquellos

estudiantes que requieren una atencién personalizada.

# Estrategia realizada por la Academia de Historia del plantel Benito Judrez, integrada por: Claudia Patricia Carmona Arcos, Licenciada en Historia por la Universidad Auténoma

Metropolitana y Maestra en Historia por el Instituto de Investigaciones José Marfa Luis Mora; Alma Garcfa Herndndez, Licenciada en Etnohistoria por la Escuela Nacional de

Antropologfa Social en el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologifa Social (CIESAS — México); Cristina Sinchez Calderén, Licenciada en Historia por

la Universidad Auténoma Metropolitana y Maestra en Historia por el Colegio de México; Carlos Rodriguez Venegas, Licenciado en Historia por la Universidad Nacional

Auténoma de México, cursé la Maestria en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional Auténoma de México, en donde es profesor de asignatura en el Colegio

de Estudios Latinoamericanos; con experiencia en investigacién y docencia.

*+ Aplicard los conceptos basicos de la disciplina para construir su nocién de historia en la interpretacién de procesos histéricos, asf como en la elaboracién de su proyecto de historia viva.
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El objetivo de la Estrategia es que el estudiante reconstruya e interprete
la historia a partir del concepto de Historia Cultural, que se incluya
en ella, se asuma como sujeto histérico y sitie la historia desde el
presente, porque ésta no se ha detenido, dejando de lado la idea que
la historia qued¢ atrds. Ademds el estudiante observard que hace
historia en dos aspectos: una es la que él reconstruye y otra en la que
él participa. Ademds observard que existen diversas formas de hacer,
de reconstruir la historia, por lo tanto, no existe #za historia, sino

varias formas desde diversas interpretaciones, enfoques y significados.

Para alcanzar nuestro propésito, el estudiante utilizard los procesos
histéricos como materia prima, los conocerd con la intencién de
que los interprete para comprender su presente. Para ello el docente
trabajard en el disefio de estrategias de ensefianza y aprendizaje con
la finalidad de que el estudiante modifique su concepto,
interpretacién y significado de la historia, para ello utilizard
herramientas que le ayuden a comprender mejor los procesos,
instrumentos como las lineas de tiempo, los mapas histéricos, cuadros
comparativos y sindpticos, asf como mapas conceptuales, entre otros.
A suvez, se pretende que al conocer y analizar los procesos el estudiante
aplique los conceptos basicos del drea desde una nueva perspectiva.
La forma en que verificamos que los estudiantes han cambiado la
forma de reconstruir, interpretar y significar la historia es por medio

de la elaboracién de un proyecto de investigacién donde integraran
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los elementos de la Historia Cultural. Asimismo, en la
implementacién de la estrategia los conocimientos, habilidades y
actitudes de los estudiantes serdn verificados con base en diversos
instrumentos de evaluacién que ellos generen, tales como un cuadro
comparativo, escritos breves de interpretacion, conceptos por escrito,
mapas conceptuales, lineas del tiempo, glosario, exposiciones
verbales, cuadros sinépticos, delimitacién del tema de investigacion,

borrador de un proyecto de Historia viva.

Cabe sefialar, que como parte de la Estrategia habrd una sesién
inaugural para presentar a los estudiantes los objetivos del curso. El
propésito de dicha sesién es que éstos conozcan y comprendan el
objetivo principal y los secundarios, ademds de que estén al tanto
de los criterios de evaluacién y los lineamientos. El profesor contard
con acetatos para llevar a cabo la sesién. De ser posible también

contard con la evaluacién diagnéstica.

En el aula, el profesor se presentard ante los estudiantes, en seguida
les expondrd y explicard, apoydndose siempre en acetatos, el tipo de
Historia que deseamos que conozcan, comprendan y practiquen
(por ejemplo, se hablard de la importancia de ir del presente al
pasado y de éste al presente, de ver la historia como parte de su
presente, que se analizardn procesos més que hechos; que se hablard

de quienes participan en la historia més alld de los personajes



histéricos). Se verificard la comprensién de los objetivos solicitando
a los estudiantes que expresardn por escrito, con sus propias palabras,
lo que comprendieron de la presentacién, cuando terminen los
estudiantes de escribir, el profesor solicitard que algunos de ellos

lean lo escrito para aclarar dudas.

El profesor continuard la sesién explicando los criterios de evaluacién
e indicard a los estudiantes que los anoten y pregunten si tienen alguna
duda. En seguida hard lo mismo con los lineamientos. Para finalizar,
dejard de tarea una lectura relacionada con la Historia Tradicional y
la Historia Cultural, con el propésito de hacer un cuadro

comparativo y explicard que se entiende por Tradicional.

Desarrollo de 1a Estrategia

La Estrategia que presentamos corresponde, como ya lo expresamos,
al Objetivo 1, cuyo propésito es que el estudiante logre aplicar
conceptos bésicos de la disciplina para construir la nocién de historia

en la interpretacién de procesos histéricos.

Aldesarrollar esta estrategia se evaluard permanentemente la actitud

de los estudiantes, el docente observar la atencién que tienen éstos
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ante lo que expresan el profesor y sus compafieros; si muestra respeto
y tolerancia ante las diferentes propuestas y opiniones; si muestra
una actitud responsable al entrar a tiempo al aula y al entregar en
tiempo y forma las actividades; ademds la actitud critica ante lo

expuesto por sus compaﬁeros.

Primera fase:

Dos formas de hacer Historia: Cuadro Comparativo

Esta estrategia corresponde al primer contenido temdtico del
objetivo uno: “Historia Tradicional vs. Historia Cultural”. El
objetivo es que el estudiante distinga entre ambas formas de hacer
historia: la historia tradicional y la historia cultural. Dicha estrategia
consta de dos sesiones en las cuales se trabajardn como
conocimientos bédsicos de ambas historias, los temas que estudian,
los actores, las fuentes, las diferencias entre la historia narrativa y
la que analiza estructuras y la objetividad y la subjetividad en la
Historia. Todos estos aspectos dardn un panorama general de ambas
formas de hacer historia y permitirdn un acercamiento del
estudiante a otros conceptos bdsicos que posteriormente se
analizardn en el objetivo uno, tales como, sujeto, personaje y

fuentes histéricas.



Para llevar a cabo esta estrategia se requiere de pocos materiales:
Hojas blancas, gises, pizarrén y una copia de la lectura L.a Nueva
Historia” de Gloria Delgado* para cada uno de los estudiantes, en la
cual se sintetizan las caracteristicas de ambas formas de hacer historia.

Si no se cuenta con este texto, se puede utilizar el de Peter Burke

“Obertura: L.a Nueva historia, su pasado y su futuro”,*

otra opcién
es que el docente investigue previamente las caracteristicas bdsicas
de ambas formas de hacer historia y las sintetice en un documento
breve para presentdrselas a los estudiantes. Para comenzar, el profesor,
desde la sesién anterior, deja una copia de la lectura seleccionada a
los estudiantes para que la fotocopien y la lean en forma general, de

manera que vayan avanzando en la comprension de la misma.

En la primer sesién, el profesor inicia con una breve introduccién
sobre el tema que se va a trabajar y explica el objetivo de la actividad,
después solicita a los estudiantes trabajar en parejas, hacer la lectura,
extraer en forma de ideas centrales o en forma sintética, seis
caracteristicas de la historia tradicional, y seis de la historia cultural
y elaborar un cuadro buscando colocar las caracteristicas, de modo
que se puedan observar sus diferencias.

Como cierre, el docente expone en un acetato u hoja de rotafolio su
propuesta de cuadro buscando aclarar conceptos o aspectos que no
estén muy claros en la lectura. Para esto solicita a los estudiantes
que expresen sus dudas al respecto.

En la segunda sesién, el profesor continuard la estrategia explicando
alos estudiantes que el objetivo de ésta es unificar criterios en relacién
con la elaboracién del cuadro comparativo. Para cumplir con este
objetivo el docente elabora un cuadro comparativo en el pizarrén

junto con los estudiantes.

Los alumnos se apoyan en el cuadro comparativo que elaboraron la
sesion anterior para expresar en forma oral las caracteristicas que

extrajeron sobre las historias y ayudar al profesor a unificar criterios.

Después de terminar el cuadro en forma plenaria, el docente pide a
los estudiantes que corrijan y complementen su cuadro con el
elaborado entre todos, para posteriormente, entregar al profesor su
cuadro en limpio.

Para cerrar la sesi6n el profesor explica a los estudiantes que es muy

importante que distingan las dos formas de hacer historia y los

* Delgado, Gloria, Historia Universal. De la era de las revoluciones al mundo globalizado. México Pearson, 2001. pp.: 26 y 27.

+ Burke, Peter, “Obertura: L.a Nueva Historia, su pasado y su futuro en Formas de hacer historia. Madrid, Alianza, 1993. pp.: 11-37.
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elementos que constituyen las caracteristicas de cada una, porque
son conceptos que van a estar utilizando a lo largo del curso de
Historia I y de los siguientes. Por ultimo, el docente pide a los
estudiantes que entreguen su cuadro corregido y complementado,
sies el caso; fuera del aula revisa los cuadros para entregarselos en la
siguiente sesién con observaciones por escrito acerca de los resultados
de los mismos.

Con la anterior estrategia se busca que el estudiante se habilite en el
andlisis de las caracteristicas de ambas formas de hacer historia, en
la comparacién de sus elementos, en el fortalecimiento de la
comprension de lecturas, en la extraccién de las ideas centrales de

una lectura y en la expresién oral y escrita.

Asimismo, se busca desarrollar actitudes propositivas de las distintas
formas de hacer la historia, la reflexién con respecto a los planteamien-
tos de la lectura y responsabilidad al asistir puntual a la clase, trabajar
en equipoy entregar las actividades en forma ordenada y sistemdtica.

Finalmente, como criterios de evaluacién se considera que el
estudiante distinga las caracteristicas de ambas formas de hacer

historia de manera que pudieran contrastarse, extraiga lo mds

importante de las caracteristicas de las historias y corrija y
complemente su cuadro para entregarlo en limpio al profesor.

Segunda fase:
Nuestro concepto de Historia

Si consideramos que es posible desarrollarla en cinco sesiones, el
objetivo de esta etapa de la estrategia es que el estudiante identifique
su concepto de historia para que, a partir de la identificacién, haga
uno nuevo que le resulte significativo y lo relacione con el de Historia
Cultural que estudi6 en las sesiones anteriores. Al elaborar su
concepto de historia incorporard aquellos conceptos bdsicos de
nuestra propuesta relativos a una interpretacion reflexiva y critica.*
Para llevar a cabo esta estrategia el estudiante ya debera: a) distinguir
entre Historia Tradicional e Historia Cultural; b) conocer los
conceptos bdsicos de la Historia Cultural; y ¢) conocer y manejar
fuentes de la Historia.

En cuanto al trabajo previo en el aula, el profesor seleccionard textos

relativos al concepto de Historia, tanto para él como para los

* Nos referimos a los conceptos de sujeto y personaje histéricos, hecho y procesos histdricos, vida cotidiana y mundo de vida.
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estudiantes*’y, junto con la Academia, establecer el significado de

los conceptos bdsicos para unificar criterios.

En la primera de las sesiones las habilidades a desarrollar y evaluar
son: la expresién escrita (redacta su concepto de Historia); la
reflexién y andlisis (que aplicard a su concepto de Historia y al de
Historia Cultural para identificarlos). En lo referente a los
conocimientos a evaluar se considerard si el estudiante identifica su
concepto de Historia y el de Historia Cultural al reflexionar y
analizar lo que escribi6 y lo expuesto por el profesor.

Los recursos o material de apoyo son: el periddico (si es posible una
edicién del siglo XIX y otra del XX, si no la del dia); hoja rotafolio
con el concepto de Historia Cultural; plumones, cinta adhesiva e

imanes, pizarrén, gis y borrador.

En el aula, el docente expondri a los estudiantes el objetivo de la
clase con base en una noticia que hable de la problemética actual y
como se vefa, de ser posible, en afios anteriores, al hacerlo mencionard
conceptos bdsicos de la Historia como sujetos y personajes histéricos;
hechos y procesos histéricos; pedird que mencione los cambios y

continuidades; posteriormente les pedird que escriban su concepto
de Historia incorporando los conceptos basicos mencionados,
enseguida, los estudiantes escribirdn en una hoja su concepto de
Historia; después, el profesor pedird que tres estudiantes lean el
que elaboraron y lo escribird en el pizarrén; a continuacion el
profesor expondrd y analizard los conceptos de los estudiantes
haciendo énfasis en sus aciertos y mencionando, de ser el caso, qué
elementos faltarfan de incorporar. Continuard con la técnica de
exposicién para retomar el concepto de Historia Cultural y los
estudiantes lo identifiquen plenamente.

Para finalizar, el profesor expondrd sus conclusiones de la clase,
sefialard los aciertos y errores en el trabajo de los estudiantes y
sugerird, de ser necesario, el trabajo en asesorfas, y preguntard si
hay dudas, de ser asf las responderd y concluird pidiendo la tarea
explicando el objetivo de la misma (solicitard traer una noticia, de
cualquier fuente identificando los personajes y sujetos histéricos).

Para la segunda sesion el profesor, fuera del aula, seleccionard una

o dos noticias relacionadas con procesos de la vida cotidiana y el

* Los textos basicos del profesor que se proponen para preparar las sesiones son: E.. H. Carr, “Historia, ciencia y moralidad” en {Qué es Historia?; Jacques Le Goff, “Ia Historia”

en Pensar la historia: modernidad, presente, progreso; Juan Brown, “Lia ciencia de la Historia” en Para comprender la Historia; y Marc Bloch, “La Historia, los hombres y el

tiempo” en Introduccién a la Historia. Para los estudiantes se recomienda de Marc Bloch, “La Historia, los hombres y el tiempo” en Introduccién a la Historia.
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mundo de vida para comentarlas con el grupo, se hard un
sefialamiento sobre el tipo de fuente que se estd empleando. Al
igual que el profesor, el estudiante realizard actividades fuera del
aula, en este sentido escogerdn una noticia y realizardn una lectura.
En el aula el profesor expondri a los estudiantes el objetivo de la
clase con base en la noticia o noticias del dia, después pedird a los
estudiantes que comenten ésta y su relacién con el concepto de
Historia Cultural; posteriormente, les indicard que escriban en una
hoja una palabra que represente lo que es historia para ellos y la
pegardn en cualquier lugar del sal6n, cuando hayan concluido, €l
hard lo mismo; posteriormente cada uno de los estudiantes construird
oralmente, un concepto con las palabras escritas en las hojas, después
lo hardn por escrito en su cuaderno; en caso de ser necesario el
docente indicard qué ideas hicieron falta en la elaboracién de dicho
concepto. El profesor cerrard la sesién mencionando que el
significado de la historia es distinto para cada persona, aunque sea
parecido. Para concluir, de tarea, pedird que los estudiantes hagan
un mapa conceptual de su concepto de Historia, el cual serd revisado
en asesorfas. Ademds solicitard que investiguen qué es historiografia
y que realicen una lectura para identificar diversas corrientes

historiograficas.*

Como criterio de evaluacién el profesor confirmard que la nocién
de historia que los estudiantes construyen por si mismos, y la
expresan de manera verbal y escrita, es aquélla que se quiere que
conozcan y manejen; asi confirmard que la historia tiene un
significado para su vida o utilidad. Con el mapa conceptual, las
habilidades son: la reflexién y creatividad (al elaborar un mapa
conceptual); la expresion verbal (cuando expone y explica su mapa
conceptual). En cuanto a las habilidades a desarrollar estdn la
reflexién y creatividad (al elaborar el mapa conceptual) y la expresion
oral (al exponery explicar el mapa conceptual). El material requerido
es cualquier periédico; hojas de re-uso; plumones y cinta adhesiva.

Para preparar la tercera sesién el profesor ya habrd elaborado un
cuadro donde se muestra la diferencia entre Historia e Historiografia
(ver cuadro anexo); en el aula iniciard manifestando el objetivo de
la sesién y mediante la técnica de lluvia de ideas, escribird en el
pizarrén los conceptos de Historiografia que traigan los estudiantes;
enseguida explicard cudl serd el concepto operativo que ellos deberdn
dominar para comprender las diferencias entre Historia e
Historiografia; continuard pidiendo que los estudiantes participen,
mediante la lluvia de ideas, en el establecimiento de las diversas

“ Fl texto a leer es de Gloria Delgado ya mencionado, el profesor por su parte, consultard de Armando Saitta, “Historia e Historiografia” en Guia de la Historia y de la

Historiograffa, México, F. C. E., 1998, ademds Conceptos fundamentales de la Historia, Madrid, Alianza Editorial, 2001.
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corrientes historiograficas, en esta ocasion el profesor expondrd los
fundamentos filoséficos de dichas corrientes. Posteriormente,
solicitard a los estudiantes que formen equipos para identificar las
diferencias entre Historia e Historiografia, al concluir esta actividad,
el profesor expondrd, mediante un acetato o en hoja rotafolio, las
diferencias entre Historia e Historiografia y pedird que los
estudiantes se evalden; en seguida el profesor pedird que los
estudiantes entreguen sus trabajos corregidos. Para concluir la sesi6n,

el docente dejard una lectura relativa a la utilidad de la Historia.

Las habilidades a evaluar son la reflexién y autocritica (en el
momento de establecer las diferencias entre Historia e Historiografia

y confrontar sus resultados con los del profesor).

En la cuarta sesién, el docente escogerd una noticia que le sea util
para introducir a los estudiantes al objetivo de la clase; en el aula
iniciard comentado la noticia o noticias, para exponer el objetivo de
la clase que es reflexionar en torno a la utilidad de la Historia. A
continuacién el profesor vinculard la noticia (el presente) con un
proceso del siglo XX y establecerd la vinculacién del pasado con el
presente al hablar de la vida cotidiana y el mundo de vida. Enseguida
pedird, mediante la técnica de lluvia de ideas, que los estudiantes

hablen de la utilidad de la Historia; con base en lo expresado por
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los estudiantes el profesor hard una sintesis de lo dicho y solicitard a
los estudiantes que escriban en qué les es ttil la historia en su vida.
Para finalizar, el profesor expondra lo que es la historicidad y pedird
a los estudiantes que reflexionen al respecto; al cerrar la sesi6n soli-
citard que los estudiantes realicen una lectura sobre la relaciéon que
tiene la Historia con otras disciplinas o dreas del conocimiento, con
la finalidad de establecer de qué manera se auxilia o apoya en ellas.
La evaluacion de lo escrito por los estudiantes se realizard en asesorfas.
Las habilidades a desarrollar y evaluar son: la reflexién y critica
(sobre el concepto de Historia Cultural y 1a vinculacién del pasado

con su vida cotidiana) y la expresién escrita.

Tcrcera fase:
iTodos haciendo historia! Coleccién colectiva

de la historia

El objetivo de esta parte de la estrategia es que el estudiante
comprenda la relacién de la disciplina histérica con otras dreas del
conocimiento para que reconozca que la Historia necesita de otras
disciplinas y asi obtener mayores elementos de analisis para llevar a

cabo la investigacién de diversos procesos histéricos.



A través de las actividades realizadas anteriormente, los estudiantes
han adquirido algunos conocimientos previos como la definicién
de la Historia desde la visién de la Historia Cultural, y durante el
proceso se han estado manejando y construyendo las definiciones
basicas de la disciplina tales como sujeto histérico, tiempo histérico,
espacio histérico, proceso histérico, hecho histérico, contexto
histérico, mundo de vida y vida cotidiana. De igual forma los
estudiantes se han ido acercando al conocimiento del objeto, utilidad
y fuentes de la Historia. De tal forma que, hasta el momento los

estudiantes ya cuentan con un primer listado de conceptos.

La actitud mds importante que se pretende favorecer es que el
estudiante se reconozca y asuma como sujeto histérico, y se
identifique como parte de la historia. Ademds de la participacién
critica a través de sus comentarios y aportaciones en lo referente a la
relacién de la historia con otras disciplinas del conocimiento; respeto
y tolerancia durante el trabajo individual, grupal y colectivo; interés
por el estudio de la Historia bajo la visién de la Historia Cultural;
y puntualidad en la entrega de actividades. Todo esto mediante el

trabajo realizado dentro y fuera del aula.

La evaluacion serd a través de un mapa conceptual elaborado por
los estudiantes, o cualquier otro instrumento que el docente decida,

en donde ellos demuestren que han comprendido que la historia
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necesita relacionarse con otras dreas del conocimiento para obtener
mayores elementos de andlisis para realizar su trabajo histérico; asf
como la manera en que ellos se asumen como sujetos histéricos y

como parte de la historia.

El docente, previamente, debe seleccionar algunas lecturas donde
se refleje la relacion de la Historia con otras disciplinas; estas lecturas
generalmente se pueden encontrar en revistas de divulgacién de
ciencias sociales. Se recomienda que las lecturas aborden temdticas
relacionadas con procesos histéricos de finales del siglo XX tales
como movimientos sociales, cultura global, revolucién cultural,
manifestaciones culturales de grupos minoritarios, u otras temdticas
que el docente decida a partir de los intereses que haya detectado en
su grupo. Es conveniente que las temdticas abarquen este espacio
temporal ya que de esta manera resulta mds facil que los estudiantes
se vayan asumiendo como sujetos histéricos, y también como agentes

que hacen y forman parte de la historia.

En la primera sesién se comienza con un debate colectivo para
concluir qué se debe de entender por “Lia Historia y su relaciéon
con otras dreas del conocimiento”. Para iniciar, el docente plantea
una pregunta que detona el debate. La pregunta tiene que llevar a
concluir a los estudiantes que es necesario acercarse a los

conocimientos de otra disciplina para dar respuesta a ella.



El docente va escribiendo en el pizarrén los comentarios que los
estudiantes van expresando para llegar a definir el término. El
docente contintia guiando el debate con preguntas tales como, “éQué
entendemos por disciplina?”; “{I.a geografia qué tipo de informacién

puede proporcionarle a la Historia?”, entre otras.

Al finalizar el debate, con base a todo lo apuntado en el pizarrén,
se define el término en forma oral. Cada estudiante individualmente
escribe la definicién es su cuaderno. El docente verifica que
contenga qué se entiende por relacién, disciplinas auxiliares, cémo

se da esta relacion, y algunos ejemplos.

Al concluir la sesién, el docente presenta al grupo los textos que él
ha seleccionado previamente y les da una breve referencia del
contenido de cada uno. El estudiante elige uno para leer en las
horas de estudio. El docente les pide que subrayen qué tipo de
investigacién aborda el texto, cémo se lleva a cabo, qué disciplinas
intervienen en ella, y qué concluye el investigador. Ademads les pide
que anoten al final de la lectura por qué fue importante el apoyo de
otras disciplinas para llevar a cabo esa investigacién. Es conveniente
que solo de tres a cuatro estudiantes lean el mismo texto por lo que
los docentes deben de prever el nimero de estudiantes y las teméticas

deberin ser variadas.
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En la siguiente sesion el docente comienza con una exposicion para
retomar lo anteriormente visto la sesién pasada. Posteriormente pide
a los estudiantes que se rednan conforme a la lectura que realizaron.
Se les da la indicacion que discutan los puntos que les pidi6 subrayar.

El docente pasa con cada equipo para apoyar el trabajo.

Ya discutido por equipos, cada uno de ellos pasa al frente a exponer
sus conclusiones. Es necesario que expresen de manera clara el tipo
de investigacién, los fines de la misma, y qué ciencias y cémo
apoyaron a la Historia, qué concluy6 el autor, ademds de que
comenten que importancia tiene esa investigacion en la actualidad

y como influye en su vida cotidiana.

Al finalizar la sesién, el estudiante, en las horas de estudio, elaborard
un mapa conceptual, cuadro sinéptico u otro instrumento, donde
demuestren la comprensién de la relacion de la Historia con otras
disciplinas del conocimiento, complementdndolo con ejemplos
tomados de los textos expuestos. El docente revisara esta actividad,
en tutorfas, con cada estudiante para verificar que han entendido
que para que la historia tenga mayores elementos de andlisis debe
de acercarse a otras disciplinas, no sélo del drea de las ciencias sociales
sino también de las ciencias naturales. Finalmente, el docente pide

a los estudiantes que investiguen la definicién de glosario.



Cuarta fase:
Conceptos y mis conceptos. Elaboremos

un glosario histérico

El objetivo de la estrategia es que el estudiante, a través de la
elaboracién de un glosario, defina los conceptos bésicos de la
disciplina histérica a fin de que les dé un significado propio a cada

uno de ellos.

Las habilidades ha desarrollar son la capacidad de andlisis y sintesis
para definir los conceptos, la expresion oral y escrita sus definiciones
personales de los conceptos bdsicos, y la forma de aplicar los

conocimientos previos.

El profesor previamente debe de seleccionar algunas fotografias e
imdgenes histéricas de finales del siglo XX tales como protestas
sociales, manifestaciones artisticas o culturales, escenas de guerra,
aspectos de la vida cotidiana de hombres, mujeres y nifios, u otras,
a fin de que el estudiante se identifique con ellas y que se asuma

como un sujeto histérico.

El criterio de evaluacién serd llevado a cabo mediante el glosario, el

cual debe contener todos los conceptos bésicos de la disciplina,
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definidos correctamente pero con sus propias palabras y
complementados con ejemplos e ilustraciones que reflejen el

significado que tienen para ellos los conceptos.

En la sesién se comienza por definir de manera colectiva qué es un
glosario en diferenciacién con un diccionario. Una vez definido y
quedando claro para todos, el docente explica al grupo que cada
uno de ellos realizard un glosario con la finalidad de que cada uno
tenga su propia nocién de cada uno de ellos y les sea util para el
andlisis de procesos histéricos y para definir su proyecto de Historia
Viva. Es importante que el profesor les presente fisicamente algunos

tipos de glosarios.

El criterio de evaluacién serd a través de que el glosario contenga
todos los conceptos bésicos de la disciplina definidos correctamente,
y con sus propias palabras, y complementados con ejemplos e
ilustraciones. Ademds los estudiantes deben de expresar la utilidad

que se le dard.

El profesor ird mostrando a los estudiantes las imdgenes y, a manera
de seminario, les pedird que identifiquen en cada una de ellas los
sujetos histéricos, el tiempo histérico, el espacio histérico, los
procesos histéricos, los hechos histéricos, el contexto histérico, el

mundo de vida y la vida cotidiana.



Al mismo tiempo, de manera colectiva en el pizarrén cada estudiante
pasard a escribir la definicién del concepto con las sugerencias y
observaciones del grupo. Cada estudiante individualmente va
tomando sus notas. El profesor debe de asegurarse que todos tengan
la definicién correcta. Con lo anterior, los estudiantes comenzardn

a elaborar su glosario en las horas de estudio y en tutorfas.

En la medida que los estudiantes vayan terminando su glosario,
éstos lo presentardn al grupo, explicando algunos conceptos y por
qué las elecciones de las imdgenes. Esto también nos servird para

verificar que los estudiantes manejen los conceptos de la disciplina.

Quinta fase:

Metodologia. Construye tu proyecto de investigacién

Fista estrategia, comprendida en cuatro sesiones, tiene como finalidad
que el estudiante conozca el proceso metodolégico de la investigaciéon
histérica. Asimismo, se pretende que éste, con base en la elaboracién
de un proyecto de investigacién, delimite y proponga su Proyecto

de Historia Viva.

Con respecto a las habilidades desarrolladas por el estudiante, se
tienen comprendidas la reflexién metodolégica de la historia
(incorpore los conceptos de espacio y tiempo), la expresién escrita
(elabora su proyecto), investigacién y sintesis (delimita y propone
su Proyecto de Historia Viva). Como actitudes, se comprenderan el
compromiso, la participacién, el respeto hacia sus compaiieros y la
responsabilidad adquiridos por el estudiante (asistencia a clases y

entrega puntual de los trabajos).

Para el desarrollo de este apartado, el trabajo docente se planea
en dos dmbitos: Trabajo previo al aula y en clase. En la primera
sesién, y como trabajo previo al aula, el docente selecciona y analiza
como material de apoyo la lectura “Metodologia de la Investigacién
Histérica””. Dentro del aula, el docente expone el objetivo

de la clase.

{Qué es la metodologia en la investigacién y para qué nos sirve?
Con esta interrogante, el docente cuestiona a los estudiantes sobre
la necesidad de contar con una sistematizacién de trabajo para
elaborar un proyecto de investigacién. Enseguida el docente solicita
a los estudiantes que elijan su tema de investigacion, lo argumenten

(justificacién del tema) y escriban el titulo de éste (delimita su

* Delgado, Gloria. Historia Universal de la Era de las revoluciones al mundo globalizado, México, Pearson, 2001, pp. 29-34.
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proyecto) incorporando los conceptos de espacio y tiempo y deja de
tarea que los alumnos investiguen sobre los conceptos de metodologia

y de proyecto.

Segunda sesién: En ésta, los estudiantes exponen los conceptos que
investigaron, el docente escribe en el pizarrén las distintas
perspectivas y, de manera colectiva, se construyen los términos de
metodologia y proyecto. Como actividad extra clase, los estudiantes
investigardn y localizardn las fuentes a las que recurririn como
sustento de su investigacién, mismas que serdn comentadas en las

sesiones de tutoria.

En la tercera sesidn, se solicita al estudiante que elabore cinco
preguntas al tema propuesto, es decir, lo problematizard con el fin
de crear sus objetivos de investigacién. Enseguida, se pide a los

estudiantes que jerarquicen las cinco preguntas a fin de identificar
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el objetivo central o principal y los secundarios. Este ejercicio se
expondrd en la clase de manera individual con el objetivo de que el

docente realice las observaciones pertinentes.

En la cuarta y ultima sesidn, el estudiante elaborard sus propias
suposiciones o hipétesis a su tema de investigacién, asimismo,
elaborard un esquema tentativo (presentacién de capitulos) a
manera de indice provisional, éstos, se comprende, serdn
comentados en tutorfa. Otros apartados que deben sefialarse a los
estudiantes y que complementan el disefio de un proyecto, son la
redaccién del tema y la bibliografia a fin de que estos tengan una
visién integral de los elementos que deben contemplarse en un
proyecto de investigacién. Como criterio tltimo de evaluacién, se
contemplan dos perspectivas: la entrega por escrito del Proyecto
de Historia viva de cada uno de los estudiantes y la presentacién

oral de éstos ante su grupo.



CUADRO COMPARATIVO DE DOS FORMAS DE HACER HISTORIA

HISTORIA TRADICIONAL

HISTORIA CULTURAL

ALGUNOS ELEMENTOS METODOLOGICOS

Sus preguntas bdsicas son cudndo y dénde.

Considera que sélo hay que narrar los acontecimientos, dar
fechas y datos, asi como mencionar personajes sobresalientes.

En muchas ocasiones, hay ubicacién temporal y geogrifica
pero sin significado.

Considera la narracién histérica objetiva porque el historiador
se “despoja” de toda subjetividad y sélo presenta lo que
"realmente ocurrid".

Establece que hay una historia tnica.

Ademds del cudndo y dénde, esta propuesta historiogrifica pregunta el
por qué o a qué se debieron los acontecimientos; ademds de presentar sus
consecuencias inmediatas y a largo plazo.

Se enfoca mds al andlisis de procesos a largo plazo, sefialando cambios y
continuidades, hasta llegar al presente y de éste, de nuevo al pasado.

Es importante la ubicacién temporal y geogrdfica de manera significativa.

Reconoce que la historia es subjetiva porque siempre estd presente el
punto de vista la historicidad del sujeto que la presenta.

Hay diversas interpretaciones de la historia.

TEMA

S QUE ESTUDIA

En su narracién otorga mayor relevancia a aspectos politicos,
econémicos, sociales e institucionales; aunque menciona
aspectos culturales no los relaciona con el resto de las
actividades humanas.

Se interesa por toda actividad humana de ahi que los temas pueden ser
diversos, por ejemplo, la escritura, la religién, las mentalidades, ideas
politicas y sociales, la vida cotidiana de los nifios, los jévenes; la muerte, la
feminidad, las imdgenes, la locura, la comida, el habla, la musica, el
juguete, el peinado, el vestido, la familia, los deportes, entre otros.
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CUADRO COMPARATIVO DE DOS FORMAS DE HACER HISTORIA

HISTORIA TRADICIONAL

HISTORIA CULTURAL

SUJETOS

"Historia desde arriba“

Se centra en las grandes hazafas de los grandes hombres: estadistas,
militares, eclesidsticos, cientificos, fildsofos.

"Historia de las ideas®

TIdeas de filésofos, matemdticos, politicos, entre otros.

"Historia desde abajo®

Establece que la gente comin, es decir la sociedad en su conjunto,
también hace y participa en la historia, tanto individualmente como
colectivamente, por ejemplo, los estudiantes, los obreros, los
campesinos, los policfas, los trabajadores de oficina, los mecdnicos, entre
otros.

"Historia de las mentalidades colectivas®

Actitudes, creencias, costumbres de la sociedad.

FUENTES

Privilegia el uso de documentacién escrita e imdgenes de todo tipo
depositadas en archivos puablicos o privados; especialmente si son de
personajes que destacaron en todos los dmbitos sociales.

De acuerdo a la época también estudios arqueoldgicos.

Utiliza todo tipo de documentos escritos y visuales que den testimonio
de la sociedad en su conjunto.

También emplea testimonios orales de todos los sectores de la sociedad.

Otras fuentes son las que tienen un soporte electrénico, incluyendo el
internet, audiograbaciones, computadora,
entrevistas, periédicos, cartas y diarios personales, etcétera.

disquetes de videos,
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Historia Cultural

Contexto

Temporalidad

Espacialidad

GLOSARIO DEL DOCENTE

Es el estudio de las vivencias, actividades y creaciones de los seres humanos en un contexto determinado (tiempo-
espacio) y por ende en sociedades en constante cambio. Se interesa por los hombres, por sus actividades, sus creaciones,
su participacién, sus ideas, cémo los gobiernan, dénde y cémo viven, entre otras. Es decir recupera el pasado al
interpretar procesos que nos expliquen el modus vivendi denominado Vida Cotidiana, pues todos somos parte de la
historia.

FEste tipo de historia puede interpretarse a partir de la comida, los olores, la musica, la moda, el lenguaje, ideas, costumbres

y entorno material. Cfr. Lucien Fevbre, Combates por la historia.

Ambiente completo porque integra los aspectos social, politico, econémico, y cotidiano de una sociedad, pueblo, cultura,
nacién o grupo que explica la época que se estd estudiando; para lo que debemos saber dénde, cudndo y quienes la

conforman.

Momento determinado que se expresa en periodos, siglos, etapas, afios que ubican cuando ocurrieron los acontecimientos

del pasado integran los procesos histéricos.
Lugar donde ocurrieron los acontecimientos en un espacio local, regional, nacional, continental, mundial, donde el

acontecimiento sobrepasa las fronteras naturales y geopoliticas, ya que hablamos de un espacio histérico que es una

construccion a partir de aquel proceso determinado.
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Proceso Historico

Acontecimiento/
Hecho

Mapa Histérico

Linea del tiempo

Sujeto Histérico

Conjunto de hechos o acontecimientos, de un contexto determinado, denominados histéricos. La relacién de dichos
sucesos es una construccion del historiador quien argumenta la relevancia y relacion con el presente. Es decir, el proceso

histérico es la seleccién e interpretacién que el especialista hace de los acontecimientos.

Evento que ocurrié y que se registra porque se considera importante o relevante. El suceso se ubica en un espacio,

tiempo especifico e identificando a los sujetos que participan.

Forma de representacién gréfica de un territorio o espacio, también se les llega a denominar cartas geograficas y se
convierte en histérico en el momento en que ubicamos el espacio donde ocurrieron los acontecimientos contextualizados.
Un mapa histérico también es una fuente porque muestra la visién que en épocas determinadas se tenfa de un espacio.

El espacio estd en relacién directa con el desarrollo cultural y por ello puede tener diversos significados.

Representacion grifica y visual del tiempo que ayuda a ubicar cudndo ocurrieron los acontecimientos de manera l6gica
y secuencial. Es un referente que permite relacionar presente-pasado. (Herramienta) Resumen de dénde, qué y cudndo
ocurri6.

Sirve para marcar el tiempo pero permite observar o identificar cambios y continuidades en €él, es decir, comprendemos

lo que es un proceso.

Persona que al interactuar forma y construye la historia que otros o inclusive ella registra dentro de una comunidad de

la cual forma parte y se identifica.
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POSIBILIDADES DELL PRODUCTO-META

Agustin Rivero Franyutti*

iempre amable, Héctor Moreno Bayoén, a quien agradezco

el detalle desde aqui, hizo llegar a mis manos un articulo de

Philippe Perrenoud llamado Aprender en la escuela a través
de proyectos: épor qué?, dcdmo? Cuando me lo entregd, me dijo: “Te va
aencantar; es lo que estin haciendo ustedes en Lengua y Literatura”.
Efectivamente, el articulo me mostré que el programa de Lengua
y Literatura va por buen camino, ya que lo que busca es el
aprendizaje de las habilidades lingiisticas bédsicas por parte del
alumno a través de la realizaciéon de proyectos que las engloban y
las proyectan hacia otras dimensiones. El articulo dio pie para que
yo reflexionara acerca de dichas dimensiones, para que me diera
cuenta de que pueden ser mds amplias y variadas de lo que nos
imaginamos en un principio, al poner en marcha el nuevo programa.

Eso es lo que quiero compartir aqui con los profesores. Siempre

que leo algo general, trato de llevarlo a la disciplina para entenderlo
mejor; llevo, pues, las aguas a mi molino. Falta ver si el molino

tiene dientes.

Creo que a estas alturas todo mundo en el IEMS debe saber (al
menos ha oido hablar) algo sobre el Producto-Meta. Confieso que
a mi esa poco afortunada conjuncién entre economia y juegos
olimpicos no acaba de gustarme, sobre todo porque, mds alld de
simpatias y diferencias léxicas, el terminajo da la idea de algo
terminado, cerrado y final, que no deja ver lo mds importante: el
camino que el estudiante sigui6 para llegar hasta él, es decir, el
proceso en el desarrollo de sus habilidades de comprension de lectura,
de redaccién, de expresion oral y de investigacién documental. He

dicho en otras ocasiones que el producto-meta es la ultima evidencia

3¢ Licenciado en Pedagogfa por la Universidad Panamericana y Doctor en Lingtiistica Hispdnica por la Universidad Nacional Auténoma de México. Investigador en las dreas de

Lingtiistica Hispanica (Historia de la L.engua Espafiola) e Historia de los Siglos XVIy XVII. Publicaciones de documentos antiguos (transcripciones paleograficas) y de una

cronologia de los siglos XVIy XVII (en proceso de publicacién por el FCE, en México). Actualmente colabora en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del

Distrito Federal, como Consultor del Area de Lenguay Literatura. Direccidn electrénica: agustinriverofranyutti(@yahoo.com




de un proceso, porque sefiala el momento, necesariamente arbitrario,
en que hacemos un tltimo corte (evaluacién compendiada) al final
del semestre. Necesidades administrativas. {Pero no hay también
cortes en cada etapa de la elaboracién de dicho “producto” (evaluacién
formativa), cuando el maestro corrige con el alumno cada borrador
que éste presenta? {No va asimilando el alumno esas correcciones
para incorporarlas en sus esbozos posteriores? {No estamos hablando
entonces de un proyecto y no de un producto? M4s alld de cudl sea
la respuesta, algo me parece indudable: las habilidades antes
mencionadas nunca pueden dominarse por completo. ¢Quién puede
presumir de haber logrado todo lo que se puede lograr en el campo
de la lectura, la escritura y la expresién oral? He leido muchas
confesiones de escritores (que hoy consideramos cldsicos) en las que
se lamentan de no estar a la altura de sus propias expectativas.
Dejemos que ese “producto” esté abierto a las sucesivas y siempre
inevitables mejoras. Borges cuenta que una vez le pregunté a Alfonso
Reyes: “éPor qué publicamos?” Reyes le contestd: “Porque, si no,

nos pasarfamos la vida corrigiendo”.

Pues precisamente ese proceso de desarrollo de las habilidades que
seguimos todos para ir logrando mejoras en las diferentes etapas de
nuestro paso por la escuela, asi como sus posibles dimensiones u
objetivos, es lo que estudia Perrenoud en el articulo que mencioné

desde el principio de éste mio.
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Sefiala nuestro autor que la metodologfa de proyectos fue propuesta,
primeramente, por algunas corrientes de la pedagogia activa que
trataban de oponerse a la escuela publica autoritaria, “centrada en el
aprendizaje memoristico y en el ejercicio” (pag. 2). Hoy, en cambio,
la metodologia de proyectos ya no es patrimonio de ninguna
corriente pedagdgica ni la escuela publica es necesariamente
autoritaria, por lo que ambas pueden ser compatibles si lo que se
busca es una “manera comun de construccién de los saberes en la

clase” (pag. 2).

En esencia, una estrategia de proyecto es una empresa dirigida por el
individuo o el grupo que la emprende, que estd orientada a una
produccién concreta a través de un conjunto de tareas en las que el o
los miembros del grupo deben participar para suscitar aprendizajes
de saberes y gestiones ficilmente identificables en los programas de
las diferentes disciplinas. En todo este proceso, el maestro acttia como

animador y orientador, pero nunca toma las decisiones (cfr., pag. 3).

La metodologia de proyectos no estd conectada con ninguna
disciplina en particular y, segun Perrenoud (2000: 4), puede apuntar

hacia uno o varios de los siguientes objetivos:

1. Lograr la movilizacién de saberes o procedimientos,

construir competencias.



. Dejar ver practicas sociales que incrementan el sentido de

los saberes y de los aprendizajes escolares.

. Descubrir nuevos saberes, nuevos mundos, en una

perspectiva de sensibilizaciéon o de “motivacién”.

. Plantear obsticulos que no pueden ser salvados, sino a partir
de nuevos aprendizajes, que deben alcanzarse fuera del

proyecto.

. Provocar nuevos aprendizajes en el marco del mismo

proyecto.

. Permitir identificar logros y carencias en una perspectiva de

autoevaluacién y de evaluacion final.
. Desarrollar la cooperacién y la inteligencia colectiva.

. Ayudar a cada alumno a tomar confianza en si mismo, a
reforzar la identidad personal y colectiva a través de una

forma de empowerment, de toma de un poder de actor.

. Desarrollar la autonomia y la capacidad de hacer elecciones

y negociarlas.

10. Formar para la concepcidn y la conduccién de proyectos.

Veamos detenidamente cada uno de ellos.
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1. Lograr la movilizacién de saberes o procedimientos,

construir competencias

Afirma Perrenoud (2000: 5) que en una metodologia de proyecto
el alumno debe enfrentar “verdaderos problemas que nos [sic] son
ejercicios escolares, sino problemas por resolver...”. Estos
“verdaderos” problemas sitdan al estudiante frente a una situaciéon
en la que, primeramente, debe transferir o movilizar saberes que ha
adquirido con anterioridad y que se le han evaluado de manera
separada, pero que no son ni suficientes ni idéneos para resolver
todos los problemas que se le plantean, por lo que debe empezar a
desarrollar capacidades para ampliar y aplicar esos saberes en una
etapa posterior. Esta etapa posterior es, segtiin Perrenoud (2000: 5),
el “...contexto de accién necesario para el desarrollo de
competencias...”.

Dicho lo anterior, sélo falta ver cudles son las competencias que
queremos desarrollar en el drea de Lengua y Literatura a través de

los proyectos o productos-meta.

Las cuatro competencias lingiifsticas bésicas son: escuchar, hablar,
leer y escribir. Se ha considerado que escuchar y leer son
competencias receptivas y por ello pasivas, en tanto que hablar y

escribir son competencias productivas y por lo tanto activas. A esta



concepcién puede haber contribuido, como sefiala Cassany (2002:
89), el hecho de que hablar y escribir se manifiesten exteriormente,
de que sean observables e incluso susceptibles de medicién, mientras
que las otras no lo son directamente, sino a través de las manifesta-

ciones indirectas del habla y la escritura.

Por supuesto que esta clasificacién es falsa y que las competencias
de escuchar y leer no son pasivas, pues suponen, como bien dice
Cassany (2002: 89), “...que el individuo tiene que realizar muchas
operaciones que, aunque no sean observables externamente, son
complejas y laboriosas”.

Aunque el programa de Lengua y Literatura no contempla una
linea de trabajo independiente para la competencia de escuchag su
importancia estd sefialada en las actividades que se deben tomar en
cuenta para planear los cursos.

Estas cuatro competencias, mds una quinta, que tiene que ver con
el disefio y aplicacién de métodos para la investigacién documen-
tal, son las que el alumno debe ir desarrollando, con mayor
profundidad a medida que avanzan los semestres, en los cuatro
cursos de Liengua y Literatura a través de productos-meta que varfan
progresivamente en complejidad y exigencia desde un comentario
personal, en primero, hasta un ensayo en cuarto.

Podriamos quedarnos en este primer objetivo y decir, como dicen

los conocedores del decdlogo, que el primer mandamiento contiene
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a todos los demds. Es verdad también en nuestro caso, pero estoy
convencido de que si nos queddramos aqui, nos perderfamos muchos

matices que son muy importantes. Sigamos, pues, nuestro viaje.

2. Dejar ver pricticas sociales que incrementan el

sentido de los saberes y de los aprendizajes escolares

La importancia de los proyectos radica en que no se quedan en un
mero aprendizaje, sino que van un paso mds alld y acercan al
alumno, en su trabajo escolar, a situaciones que va a encontrar en la
vida, mds alld de la escuela. Dice Perrenoud (2000: 5-6): “Aunque
nadie se engafa y sabe que va a la escuela para aprender, los alumnos
que “se prestan al juego” se comportan como actores sociales
comprometidos en practicas sociales bastante préximas a la vida”.
Estas pricticas permiten la identificacién de retos que el alumno
debe ir superando, lo cual le da un sentido a lo visto y aprendido en
la clase, y va desarrollando en el alumno una sensacién de éxito,

porque va alcanzando metas especificas.

Quiz4 el fracaso en la ensefianza de las competencias lingtiisticas
basicas dentro de los sistemas escolares de corte tradicional haya

sido el hecho de ensefiar la lectura y la escritura (las otras ni se



toman en cuenta) como actividades desconectadas de su auténtica
dimensi6n social. Cuando esto sucede (todos lo vemos), los alumnos
pasan por todos los ciclos escolares y llegan a la universidad sin

saber leer ni escribir.

Cuando se plantea, como lo hace el nuevo programa de Lengua y
Literatura en el IEMS, que los salones de clases se conviertan en
pequeiias comunidades de lectores y escritores, lo que se busca es,
precisamente, que los alumnos aprendan y vivan las practicas de
dichas competencias como se aprenden y se viven el mundo real.
No nos proponemos metas desproporcionadas como la de que todos
los alumnos sean escritores profesionales con premios Nébel en su
haber, sino las mds sencillas pero no menos importantes de que
todos (aqui si) los alumnos sean “consumidores” y “productores”
de textos, siempre en la medida de sus posibilidades y de acuerdo
con sus propios intereses para que sus vidas personales y profesionales

sean mds ricas. {No es bastante?

Para que las précticas de la lectura y la escritura se acerquen mas a la
realidad social en la que tienen verdadero sentido es necesario que

la escuela cambie algunas de sus malas costumbres:

- No se le puede dar prioridad a los contenidos por encima

del desarrollo de las competencias, en los alumnos, aunque
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dichos conocimientos deban formar parte del bagaje del

profesor que ensefia la materia y coordina los proyectos.

- No se deben privilegiar los rasgos externos o evidentes de
las competencias porque sean los mds ficiles de evaluar. Los
lectores reales no leen para contestar un examen o un
cuestionario y los escritores reales no escriben para “rendir
cuentas” a una autoridad “omnisciente”, que sélo les pide,
por cierto, que mantengan limpios y ordenados sus cuadernos
de apuntes. iSélo para eso se les ensefia a leer y a escribir a

los alumnos en la escuela!

- No se debe mantener el papel del profesor como el tinico
capaz de llegar a la interpretacion “correcta” de un contexto
y de corregir los disparates que escriben los alumnos. Por
este camino, nunca vamos a lograr que los alumnos de veras
entiendan lo que leen y sean capaces de corregir lo que

escriben.

A través de los proyectos esta situacién va cambiando, porque el
alumno debe buscar los contenidos que mejor le ayuden a resolver
los problemas que le plantea al proyecto a cada paso, debe ir
desarrollando habilidades que no lo limitan solamente a la redaccién

de apuntes o a la lectura “controlada”, por lo que el profesor, siempre



como gufa pero nunca como autoridad absoluta, va cediendo parte
de su poder para dar mayor independencia al alumno, que aprende

haciendo.

3. Descubrir nuevos saberes, nuevos mundos, en una

perspectiva de sensibilizacién o de “motivacién”

Todo proyecto, por sencillo que sea, transcurre por caminos
inesperados: cualquier paso que se quiera dar en cualquier sentido
lleva a una serie de problemas que deben resolverse mediante la
adquisicién de nuevos conocimientos y el desarrollo de habilidades.
Este proceso forma .. .parte de la construccién de una cultura gene-
ral y de una educacién para la ciudadania, pues comprender la
sociedad es entrar en contacto con sus multiples rodamientos...”
(Perrenoud, 2000: 6).

Esto, en la prictica, implica que el estudio de cualquier tema requiera
una serie de criterios para trabajarse de manera efectiva (apud,
Calkins, 1994: 456-463):

- Debe estimular la profundidad y la seriedad en el tratamiento,

asf como el cuestionamiento constante durante el proceso.
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- Deberfa permitir a los jévenes hacer incluso pricticas de
campo como las que llevan a cabo los cientificos, los
antropdlogos o los historiadores en sus estancias de trabajo

para conseguir informacién de primera mano.

- Debe lograr que el aprendizaje tenga un sentido extraescolar,
usando lo aprendido para fines reales y teniendo en cuenta
la diferencia entre un hecho y una opinién que debe

sustentarse.

- Debe dejar suficiente espacio para que la creatividad no se

vea coartada por la abundancia y la rigidez de la informacién.

Estos criterios pueden ser vilidos lo mismo para proyectos tedricos
que précticos, lo mismo para los unidisciplinares que para los
multidisciplinares, y podrian servir como puntos que el profesor
debe tomar en cuenta a la hora de evaluar los logros del alumno y

los objetivos del proyecto mismo.

Si este descubrimiento de nuevos saberes puede desarrollarse desde
cualquier drea que elija el alumno, la literatura ofrece un campo
riquisimo y estimulante para que el joven explore y aprenda, a través
de obras literarias, conflictos sociales, hechos histéricos, costumbres

antiguas y modernas de otros lugares, ideas y sentimientos de



variadisimos tipos, y tantas cosas mds que, a través de finas
elaboraciones de la experiencia humana, “ayudan a configurar la
propia visién del mundo y de uno mismo” (Cassany, 2002: 504).

iQué mejor manera de descubrir otros mundos que desde la
sensibilizacién que nos procuran las obras literarias! En este
descubrimiento se alfan el afdn de conocer con el goce por una
manifestacion artistica que hace de la palabra su medio de expresion.

Los textos de otras dreas no pueden aspirar a tanto.

4. Plantear obstéculos que no pueden ser salvados
sino con nuevos aprendizajes, que deben lograrse

fuera del proyecto

En esa bisqueda y descubrimiento de nuevos saberes que implica
el desarrollo de todo proyecto, es seguro que el alumno tropezard
en algin momento con problemas u obstdculos que €l no puede

«

resolver. Lo importante es que esos obstdculos “...se pueden
identificar y transformarlos en una necesidad de formacién o, por
lo menos, en una cierta disponibilidad para aprender aquello que
no se posee.” (Perrenoud, 2000: 7). Eso es muy importante, pero

«

también hay que tener mucho cuidado para “...que estas

constataciones no sean vividas como fracasos o marcas de
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incompetencia, sino como experiencias normales de un sujeto en
desarrollo...” (Perrenoud, 2000: 7). Aqui la asistencia y guifa del
profesor son fundamentales a la hora de plantear el proyecto y de
acompanar al alumno en todo el proceso de elaboracién para que
éste no se sienta abrumado por las dificultades y se desanime.

De manera general —burda—, los obstdculos que pueden surgir
en la elaboracién de un producto-meta o proyecto caben en cuatro

grupos:

- Propios de la asignatura.

- Derivados del manejo de otra disciplina en un proyecto
del 4rea.

- Especificos de la metodologia de la investigacion.

- Tipicos del contexto que rodea al proyecto.

Los obsticulos propios de la disciplina, como las deficiencias en
cualquiera de las cuatro habilidades lingtiisticas basicas o la falta de
informaci6n acerca del drea que pueda tener el alumno, deben ser
encarados directamente por el profesor de la asignatura, que, en su
papel de guifa, orientard al alumno sobre las posibles soluciones
para que éste elija la que mejor le parezca de acuerdo con los objetivos
de su trabajo.

Si el proyecto es interdisciplinario, los obstdculos deberdn encararse

entre los profesores que coordinen el proyecto, cada uno desde su



especialidad y siempre con miras al logro del objetivo comin. En
caso de que el mismo profesor tenga los suficientes conocimientos
de otra disciplina como para dirigir él mismo un proyecto
interdisciplinario, pues entonces ¢l solo serd el responsable de orientar
al alumno en el manejo de la otra disciplina.

Como los alumnos no tienen experiencia ni destreza en el manejo de
las diferentes fuentes de informacién, los profesores tienen que
orientarlos para que, por ejemplo, busquen suficientes referencias
bibliograficas y no se queden con las primeras que encuentran o para
que sepan discriminar la enorme cantidad de informacién que arroja
cualquier bisqueda en Internet; también, para que sigan una secuencia

légica en su investigacién y no se “pierdan” en alguno de los pasos.

Los obstéculos que surgen del contexto son mds dificiles de encarar,
porque pueden deberse a muy diversos factores y ser por tanto de la
competencia de diversas autoridades; pueden abarcar, por ejemplo,
desde la dificultad para obtener informacién en alguna instituciéon
publica (biblioteca, hemeroteca, archivo) por razones burocriticas
hasta la limitaci6n fisica o econémica del alumno que le impiden
acceder a los sitios o a los medios masivos de comunicacién donde
estd la informacién que necesita. En estos casos —excepcionales- no
sblo el profesor debe guiar al alumno, sino todas las autoridades
que tengan alguna capacidad para solucionar los problemas o

canalizarlos de manera oportuna.
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Todos estos obsticulos propician situaciones de aprendizaje que no
forman parte, en sentido estricto, del proyecto, pero que favorecen
aprendizajes significativos en el alumno y lo capacitan para la vida

extraescolar.

5. Provocar nuevos aprendizajes en el marco

del mismo proyecto

Los obstdculos mencionados en el punto anterior pueden ser (de
hecho son) de tal naturaleza que rebasen el marco conceptual del
proyecto, pero quizd haya otros que puedan resolverse como parte
del mismo proyecto, lo cual, para el profesor, “. . .es posible e incluso
es tentador, tomar como pretexto [ ...] para improvisar una pequefa
leccién,” (Perrenoud, 2000: 7).

Hay que partir de las aficiones que el adolescente desarrolla con
naturalidad para despertar su interés en aprendizajes nuevos, porque
dichas actividades, ademds de constituir un placer para ellos, les
dan la oportunidad de mostrar el resultado de sus esfuerzos. Algunas
actividades de este tipo, segiin Elizabeth Hurlock (1980: 248-262),
son: construir objetos, dibujar figuras, coleccionar diversas cosas,

explorar lugares, fantasear con situaciones, escuchar musica, ver



peliculas y programas de televisién. De todo esto puede salir la
materia prima para los proyectos.

Si las aficiones de los adolescentes pueden servir como punto de
arranque para nuevos aprendizajes, también, dentro de las mismas
habilidades de lectura y escritura, hay herramientas que los

estudiantes pueden usar para adquirir nuevos conocimientos.

Durante la lectura, por ejemplo, (apud, Calkins, 2001: 363-364)
los estudiantes pueden formular teorfas acerca del carécter, la historia
personal o la conducta de los personajes, pueden someter a un andlisis
el modo de escribir del autor para determinar si es congruente con
lo que cuenta o no, pueden cerrar el libro en un momento dado y
predecir qué va a suceder después, pueden desarrollar una
interpretacién general del libro, pueden identificarse con los
personajes y tratar de hablar como ellos, pueden buscar conexiones
entre el libro y su propia vida, pueden encontrar relaciones entre el
libro que estdn leyendo y otros que hayan leido antes. .. Estas son
sblo algunas ideas de lo que los estudiantes pueden hacer para
aprender mds cosas a través de los libros dentro de un proyecto
escolar; son, de hecho, pricticas que todo buen lector realiza, a

veces de manera inconciente, mientras lee.
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También a través de la escritura pueden aprenderse muchas cosas
nuevas. El solo hecho de ponerse a escribir es una manera
inmejorable de organizar las ideas y saber qué sabe uno. Por eso, se
busca que los jévenes pierdan el miedo a escribir, inducido por la
idea antigua y equivocada de que todo texto escrito debe ser
perfecto, y que lo hagan, en un principio, de manera libre y hasta
cierto punto inconciente, siempre con la certeza de que la correccién
es el ultimo paso antes de entregar un escrito para la lectura de otras
personas. Al escribir, aprenden sobre el tema que escriben y, al
corregir, aprenden acerca de las convenciones del lenguaje escrito,
porque entonces y no antes comenzaran a preguntarse: ¢lo que digo
es claro para que cualquier lector lo entienda?, {mi ortografia es
correcta, se apega a las normas?, {mi puntuacién es la debida para
guiar al lector a través de las ideas de mi escrito?, {los pdrrafos
desarrollan I6gicamente las ideas que quiero expresar?, éexpreso mis
ideas con demasiadas palabras, muchas de ellas innecesarias?... Estas
y otras muchas preguntas puede hacerse el alumno, pero se las hard
sblo si ha escrito antes. Uno no se pregunta sobre las cosas, no se
fija en ellas, si antes no las ha necesitado o conocido o si no tiene
que empezar a conocerlas o aplicarlas. Aqui estd el meollo del método

de proyectos y de nuestro producto-meta.



6. Permitir identificar adquisiciones y carencias
en una perspectiva de auto-evaluacién

y de evaluacién final

El proceso que implica el trabajo en un proyecto es una etapa
privilegiada para que tanto el profesor como los alumnos sean
concientes de los logros que han tenido, de los obstdculos que han
surgido, de los conocimientos que han aprehendido, de las
habilidades que han desarrollado, de las actitudes que han
modificado, de las carencias que todavia existen... Es, en una palabra,
el momento de “...lucidez que puede guiar nuevos aprendizajes,
pero también y muy simplemente, permitir que cada uno identifique
sus puntos fuertes y sus puntos débiles y elegir [sic] sus inversiones

y su rol en consecuencia con ello.” (Perrenoud, 2000: 8).

La evidencia de todo lo anterior es la que debe ir acumuldndose en
el portafolios o expediente de cada alumno durante el semestre,
como evaluacién formativa, y es la que, al final, con el producto-
meta a la vista, sirve para decidir si el alumno cubre o no la materia

y avanza al préximo semestre.
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Algunos maestros me han platicado que al final del semestre, cuando
enfrentan al alumno con el primer escrito que entregé y el producto-
meta final, el mismo alumno reconoce los avances que tuvo:
identifica errores de redaccién y de argumentacidn, y le dice al
maestro abiertamente si merece o no cubrir la materia, porque estd
consciente de lo que ha logrado y de lo que le falta.

Esta es una ocasi6n de llevar a cabo lo que Delia Lerner (2003: 36-
37) sefiala como imprescindible en la evaluacién de la lectura y la
escritura: “Hay que brindar a los alumnos oportunidades de
autocontrolar lo que estin comprendiendo al leer y de generar
estrategias para leer cada vez mejor [...] Hay que delegar
(provisionalmente) en los nifios la responsabilidad de revisar sus
escritos, permitiendo asi que se enfrenten con problemas de escritura
que no podrian descubrir si el papel de corrector fuera asumido
siempre por el profesor [...] Al disminuir la presién del control, se
hace posible evaluar aprendizajes que antes no tenfan lugar...”
Por supuesto que lo anterior no quiere decir que los alumnos sean los
que decidan (hay casos) si cubren la materia o no, si avanzan al siguiente
semestre o no; significa que hay que irlos haciendo corresponsables
de su desarrollo para que puedan ser independientes en el futuro.

Eso es lo que buscamos en este modelo educativo, ino?



7. Desarrollar la cooperacién y

la inteligencia colectiva

Aunque los proyectos sean individuales, como son casi todos los
productos-meta que se trabajan en Lengua y Literatura, el alumno
tiene que colaborar con otras personas porque se ve enfrentado a
problemas que no puede resolver por si mismo. En este sentido
estd obligado a “...ofrecer o pedir ayuda, a compartir sus
preocupaciones o sus saberes [...] A esto se agrega un trabajo sobre
las competencias de comunicacién escrita (planes, memos,
correspondencia, pasos a seguir) y oral (argumentacién, animacién,
compartir saberes, etcétera.), como herramientas funcionales de la

cooperacién.” (Perrenoud, 2000: 8).

Ademds de que la cooperacién tiene dimensiones sociales, por el
grado de compromiso que un joven puede adquirir con respecto a
su grupo o su comunidad, tiene al menos una dimensién lingtistica
que me interesa destacar aqui. Las habilidades lingtiisticas tienen
un grado de prestigio que favorece la cooperacién entre las perso-
nas. Fstd explicitado en la cita anterior de Perrenoud.

FEl joven locuaz, dicharachero y simpdtico que puede sostener una
conversacion divertida tiene mayores oportunidades de ser aceptado

por un grupo, porque, segun lo expresa Elizabeth Hurlock (1980:
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163), “En cualquier situacién social parece equilibrado y cémodo;
siempre sabe qué decir o c6mo decirlo.”. Esa es s6lo una de las
dimensiones sociales del lenguaje, pero de vital importancia en la
adolescencia por la necesidad que los jévenes tienen de pertenecer a
un grupo (de ser aceptados por él) y de obtener la cooperacién de
sus pares. Si a esto agregamos que el lenguaje tiene un valor
académico, porque es muy valorado por los profesores y autoridades
en general, tendremos que aceptar que el desarrollo del lenguaje es

también una cuestién de estatus.

Elreto es lograr que esos alumnos competentes y prestigiosos sepan

cooperar con sus compafieros para allanarles el camino.

8. Ayudar a cada alumno a tomar confianza en si, a
reforzar la identidad personal y colectiva a través de una

forma de empowerment, de la toma de poder de actor

El solo hecho de trabajar un proyecto le da al alumno la posibilidad
de convertirse en “director” de su propio desarrollo, lo cual “Es
una fuente mayor de confianza en si y de identidad, que son a su
vez ingredientes preciosos con relacion al saber, al deseo de aprender

y al sentimiento de ser capaz.” (Perrenoud, 2000: 9).



Si a lo anterior agregamos el hecho de que en el mundo laboral se
le exige a las personas que sean autosuficientes en la resolucién de
los problemas que surgen, caeremos en cuenta de lo importante
que resulta el que las personas aprendan a ser actores y no agentes
en las actividades que emprenden, ya que “Esta identidad de actor
viene de lejos y si la escuela no la construye continta siendo
totalmente dependiente de la educacién familiar y en consecuencia,
[sic] muy desigual. Los que no tienen la suerte de construir en este
marco una fuerte identidad personal abordan el mundo del trabajo

de manera muy carente.” (Perrenoud, 2000: 9).

A esto s6lo habrfa que agregar que en si mismas las habilidades
lingiifsticas bdsicas de las que he venido hablando son una fuente
de primera mano para reforzar la identidad personal y para tener
confianza en uno mismo, ya que son las herramientas esenciales
que nos permiten ir por la vida con la suficiente independencia
intelectual para aprender lo que queramos y para transmitirlo de
manera efectiva a los demds, para dar y para recibir conocimientos
de cualquier indole; estas cuatro competencias son la puerta de

entrada para todos los demds aprendizajes.

Algo mis sobre la identidad a través de la lengua. Pensemos en el
gran conjunto de paises que, separados unos de otros por las grandes

extensiones territoriales —a veces incluso por los vastos océanos—
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y por las diferencias culturales, sienten (sentimos) una proximidad
que nos hermana. {Qué, si no la lengua, puede provocar este
sentimiento entre paises tan distintos y distantes? Imaginemos lo
que significa hoy, en los Estados Unidos, hablar espafiol. {No es
como llevarte tu pafs a otra parte? Y los pequefios grupos sefarditas
que siguen hablando ese precioso y arcaico espaiol medieval, éno
siguen viviendo atn en Espafa, aunque los hayan expulsado de

allf hace siglos’

9. Desarrollar la autonomia y la capacidad de hacer

elecciones y negociarlas

Perrenoud (2000: 9) parte de la idea de que los proyectos
son colectivos y por eso sefiala que la autonomia del alumno se
desarrolla en dos sentidos: 1) “...por una parte, el aprendizaje de
la autonomia con respecto al grupo que permite al individuo
manejarse con prudencia en zonas en las cuales sigue siendo amo
de su acci6én o por lo menos de una parte de las modalidades
e inclusive de las finalidades...” y 2) “...por otra parte, el
aprendizaje de los modos concretos de hacerse oir en un grupo
y de influir en las decisiones colectivas, de manera de poder

reconocerse en ellas”.



Pero no olvidemos que los proyectos pueden ser, ademds,
individuales y que también en esta modalidad el alumno desarrolla
su autonomia si la institucién escolar a la que asiste se lo permite.
Transcribo algunas preguntas que se hace Delia Lerner (2003: 56-
57) y que ilustran bien lo que quiero decir: “Si la validez de la
interpretacién debe ser siempre establecida por la autoridad, ic6mo
hardn luego los nifios para llegar a ser lectores independientes? |...]
si el alumno no tiene derecho en la escuela a actuar como un lector
reflexivo y critico, dcudl serd la institucién social que le permita
formarse como tal? [...] siel derecho a elegir los textos que se leen
es también privativo del maestro, ic6mo elaborard el alumno criterios
para seleccionar en el futuro su propio material de lectura? [...] Si,
por otra parte, el alumno tiene la obligacién de escribir directamente
la versién final de los pocos textos que elabora, si no tiene derecho
a borrar, [sic] nia tachar nia hacer borradores sucesivos, si tampoco
tiene derecho a revisar y corregir lo que ha escrito porque la funcién
de correccién es desempefiada exclusivamente por el maestro,
entonces {cémo podrd llegar a ser un practicante auténomo y
competente de la escriturar”. De la respuesta a estas preguntas
dependerd que nuestros alumnos sean de verdad auténomos y que
tengan la capacidad para hacer elecciones y negociarlas o que no lo

sean. Depende de nosotros.
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10. Formar para la concepcibén y la conduccién

de proyectos

De una o de otra manera, todos, en nuestra vida profesional,
formamos parte de algtin proyecto y debemos participar en él activa
y eficientemente, por lo que Perrenoud (2000: 10) afirma que:
“Aprender a manejar proyectos o a colaborar en ellos, de manera a
la vez critica y constructiva, es entonces en si un aprendizaje
importante cuando esta forma de accién colectiva se hace comun”.
Ademids de esta formacién general, el trabajo por proyectos, en
Lengua y Literatura, puede permitirnos descubrir nuevas
posibilidades para la lectura y la escritura, asf como lograr que estas
précticas dejen de ser ajenas para los alumnos y se conviertan incluso

en actividades précticas y divertidas.

Leyendo y compartiendo lecturas, por ejemplo, los jévenes pueden
estrechar relaciones con personas de muy distinta indole, pueden
ampliar el disfrute de sus pasatiempos al saber mds sobre ellos, pueden
divertirse y aprender al mismo tiempo sobre cualquier tema o sobre s
mismos o simplemente, en el peor de los casos, pueden cubrir una

materia para avanzar al siguiente semestre y no quedarse rezagados.



Con la escritura puede suceder algo semejante. La escritura crea las
condiciones para que los estudiantes se sientan capaces de hacer
preguntas o desarrollar hipétesis, ideas o fantasfas. Es una manera,
como sefiala Lucy Calkins (2001: 484), “...de estar completamente
despierta en mivida”. Es, dirfa yo, la manera en que mejor podemos
aprender y aprehender lo que pasa delante y a través de nosotros
para darle un sentido en nuestra realidad. Ese es otro de los puntos
clave del trabajo por proyectos: la lectura y la escritura nos ayudan

a organizar y a darle sentido a las cosas.

Concluye Perrenoud (2000: 11) “...que no es necesario que cada
metodologia de proyecto contribuya a aprendizajes decisivos en cada
uno de estos diez registros. Serfa preferible apuntar especificamente
auno o dos de ellos y tomar los otros, si se producen, como acertados

beneficios secundarios”.
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No seamos timoratos y vayamos por todo. Es posible. A partir de
las aplicaciones que he tratado de hacer al 4rea de Lengua y Literatura,
creo que puede verse la viabilidad de que todos los objetivos se
cumplan en cada producto-meta. Todo tiene que ver, finalmente,
con la formaci6n del alumno y con el perfil que de él tenemos en el
IEMS. Desarrollar competencias esenciales como las que busca
desarrollar el programa de Lengua y Literatura tiene implicaciones
importantes, porque, como hemos visto, ellas movilizan a las demds
y el aprendizaje se potencia.

Desde luego que, por razones de tiempo y espacio, no he pretendido,
en este breve articulo, agotar el tema, sino esbozarlo apenas para
estimular la discusién planteando dimensiones quizd diferentes a
las esperadas en la prictica docente cotidiana. Si estas reflexiones
apresuradas logran de alguna manera inspirar dicha préctica o

estimular la discusién o atraer la critica, me daré por bien servido.
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ACERCAMIENTO A LA POESIA

Alma Delia Arroyo Cisneros®!

onsidero que el primer acercamiento a la poesia es muy

importante, por ello, el objetivo que busco al introducirlos

al ejercicio que a continuacién explicaré es sensibilizar al
estudiante y no adentrarlo de una manera abrupta a la lectura de
este tipo de arte. Por lo tanto, siempre realizo con mis alumnos una
préctica que hasta el momento me ha funcionado mucho. Primero
les pido que cierren los ojos y que ademds tomen la postura més
cémoda que puedan. Posteriormente les pongo musica suave en
una grabadora; cuando han pasado aproximadamente cinco minutos,
comienzo a hablarles muy quedo y a la vez claro para que puedan

entender lo que les digo.

Entonces los invito a que se imaginen que se encuentran con la
persona que mds aman (ésta puede ser el novio(a) o algiin otro que
les agrade). Es muy importante buscar las palabras adecuadas para

crear un ambiente en el que los muchachos de verdad se sientan

viviendo esta aventura; y, entonces, justo en el momento en que la
narracién conduce al ansiado beso entre la pareja, pongo una
grabacion de Julio Cortazar con el capitulo nimero ocho de Rayuela

y que comienza con “Toco tu boca”...

Mis adelante, cuando la agradable voz de Cortdzar deja de
escucharse les pido que de manera muy lenta abran los ojos, y que,
inmediatamente escriban lo primero que les venga a la mente. Los
resultados en un setenta por ciento de los muchachos son muy
agradables, les encanta el ejercicio, y, por lo tanto, redactan textos

muy interesantes.

Es en ese preciso momento es cuando empiezo a hablar de la
sensibilidad y de la gran necesidad que han tenido diversos escritores
por expresar cualquier tipo de sentimiento, por minimo que éste

sea. Les hablo de las metdforas, similes, etcétera, y trato de

°! Egresada de la Licenciatura en Lengua y Literatura Hispanica de la Universidad Nacional Auténoma de México. Su experiencia en la ensefianza abarca cinco afios y actualmente

colabora en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito Federal, en el plantel Gral. Lizaro Cdrdenas del Rio.



introducirlos al maravilloso mundo de la poesfa. Para ello, llevo
preparada en una fotocopia la versién que acabamos de escuchary
la leemos al mismo tiempo en que la pongo en el toca cintas de

nueva cuenta.

Este ejercicio me lleva toda la clase, es decir la hora y media, y con
él me percato de la sensibilidad de los estudiantes y de la facilidad
o el trabajo que tienen para asimilar las hermosas palabras antes

ofdas. Ademds les menciono que las figuras retéricas las podemos
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encontrar en los sitios menos pensados como por ejemplo en las

canciones que a diario escuchan en su casa.

Asimismo, me doy cuenta quién ha leido antes poesia (la gran
mayoria jamds ha visto ningtn libro siquiera) y ademds quien tiene

cierta facilidad con la escritura de este arte.

Finalmente la evaluacién consiste en la elaboracién de textos por

los estudiantes y por la correccién de éstos.



CONSOLIDANDO LA ESCRITURA*

Javier Acosta Romero*

Propésito:

e busca generar en el estudiante la disposicién para leer y
escribir textos que reflejen sus propias vivencias, al tiempo
que construye una serie de conocimientos introductorios de

lengua, literatura e investigacién documental.
Presentacién:

Siendo el Programa de Lengua y Literatura 1, un proyecto didactico
integral, se procura trabajar sobre una actividad cuya secuencia
propicie el desarrollo de las habilidades comunicativas de los
estudiantes sobre una vertiente literaria o, mds precisamente, con
una visién literaria. En esto, el estudiante expone (oralmente y por
escrito) acerca de lo que estd leyendo; y si eso que estd leyendo es
literatura, para el perfil del estudiante (en esta materia) es mejor,

porque estard distinguiendo la utilidad de la literatura frente a textos

més referenciales, como los ofrecidos por la materia de fisica.
Plan Didéctico:

Las sesiones de trabajo frente a grupo y las asesorfas académicas
individualizadas, son espacios muy distintos que han permitido
establecer dos formas de comunicacién con el estudiante. Dentro
del presente plan, las sesiones frente a grupo se ocupan para
desarrollar lo que podemos dar en llamar como “actividades de apoyo
para la realizacién del Producto Meta” (PM). Esto es, si el PM
nos pide que el estudiante redacte un comentario personal, de una
o dos cuartillas, sobre la tesis o idea principal y las caracteristicas de
un texto elegido por él (literario, cientifico, histérico, filoséfico,
periodistico); entonces, las actividades de apoyo se vuelven, unas

veces (0 en una serie) ejercicios de comprension de lectura y, otras

52 Estrategia desarrollada para la asignatura de Lengua y Literatura 1
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veces (u otra serie) ejercicios de redaccién. Y siel PM nos pide que el
estudiante exponga ante el grupo, respondiendo a las preguntas que
sus compafieros formulen, las actividades de apoyo se enfocan en una
serie de actividades donde el estudiante puede ejercitar algunas técnicas
de exposicién oral; o, para la cuestién de hacer preguntas, otra serie

donde ejercite algunas técnicas de debate o entrevista.

Con esto, sélo nos queda distribuir las actividades de modo varia-
ble y completo; y es aqui que entran en juego las estrategias
diddcticas, pues éstas no pueden “brincarse” la planeacién del
profesor, no puede nacer del programa de estudios porque el mismo
no es un plan sino un constructo-légico-especializado, un programa,
cerrado en si mismo. Es labor del profesor decidir la dindmica con

que hard visible u objetivo lo que s6lo es un ideal ético.

Por ejemplo, la estructura con que se debe redactar el texto que
pide el PM, debe contar minimamente con las tres secciones que
corresponden a un texto argumentativo: introduccién, desarrollo y
conclusién; lo cual, en si, requiere de una serie de actividades
orientadas al logro de una estructura l6gica. En principio, entonces
necesitamos crear actividades que le ayuden al estudiante a construir
frases correlacionadas por alguna intencién concreta, construir
oraciones correlacionadas por alguna intencién concreta, y construir

parrafos correlacionados por alguna intencién concreta. Veamos,
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por ejemplo, una estrategia que funciona para la construccién de
una oracion, es decir, para lograr una serie de frases correlacionadas

por una intencién comunicativa concreta:

Una primera sesién se ocupa para explicar cémo funciona el sentido
dentro de un parrafo; para esto, cualquier nota periodistica ayuda,

y entre mds actual sea, mejor.

1. El profesor fotocopia el material y entrega a cada mesa de trabajo,

donde llega a haber de uno a dos estudiantes sentados.

2. La primera oraci6n del material la transcribe el profesor y, cuando
ya estd completa la oracién, el profesor empieza a variar la
puntuacién del mismo para que el estudiante se dé cuenta de
que dependiendo de lo que queramos decir, es como le damos
intencionalidad a las oraciones. Y no sélo eso, ademds, para dar
con el sentido de lo escrito, la puntuacién le ayuda al lector a leer

el escrito correctamente.

3. Continuamos, pero ahora con la siguiente oracién completa del
material. L.e damos lectura en voz alta, luego los estudiantes la
copian en su cuaderno y de nuevo el profesor va cambiando la
puntuacién o algunas palabras clave para que el estudiante sienta
c6mo también cambia el sentido de la nota informativa y su

intencionalidad.



4. Seguimos leyendo, ahora la tercera oracién completa y hacemos

lo mismo, procurando en ello involucrar mds a los estudiantes
adelantados. Lluego repetimos el ejercicio con una cuarta oracién
y con estudiantes de rendimiento medio, ayudados por sus
compaifieros; y una quinta oracién con estudiantes de rendimiento
bajo y también les permitimos que sus compaieros (ayuda entre
pares) les “soplen” o ayuden. Asi, hasta que, las otras oraciones,
los estudiantes las trabajan de modo que muestran autonomia en

su desempefio.

Importante:

No es necesario que se trabaje con todas las
oraciones, solamente algunas, pues lo importante
es que el estudiante esté al tanto de la intencién
con que se ocupa la puntuacién para comunicar

una idea concreta.

. Hacemos pausa y pedimos algo mds formal. Por parejas, los
estudiantes le deben cambiar el sentido a alguno de pérrafos (del
mismo material) a partir de la puntuacién y cambiando alguna

palabra clave. Damos cinco minutos y copiamos el material
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resultante (de un equipo) en el pizarrén. A los expositores les
pedimos que nos expliquen la 16gica (o il6gica) de los cambios
realizados y; en conjunto, corregimos hasta regresar a la efectividad
de la versién original. Dos veces mds que se haga esta ultima

actividad (con grupos menos sagaces), serd suficiente.

Importante:

A partir de esta sesién, en tutorfas les hacemos
resolver el siguiente ejercicio: Teniendo un
periédico a la mano, les dictamos alguna oraciéon
de una nota informativa (sélo notas informa-
tivas), procurando en ello no leer con intencién
para que la puntuacién no sea reconocible por
el oido. Le pedimos entonces al estudiante que
nos lea la oracién dictada; notando si le falta
alguna palabra, y entonces les pedimos que
resuelva la puntuacién del mismo, siendo de gran
ayuda el que lea en voz alta para que sienta los
momentos de inflexién que (en la mayorfa de
los casos) limita a las frases mds correlacionadas

por alguna intencién evidente.




En una segunda sesién

1. Pedimos a los estudiantes que, de modo individual, redacten su
opinién sobre algin tema que les esté preocupando. Es decir,
que si alguno tiene un familiar enfermo, que comente lo que
para €l es la enfermedad: si otro estd enamorado, que escriba
sobre el amor, sus ventajas y desventajas; si es alguna cuestiéon
laboral o deportiva o cualquier otra cuestién, que traten de

explicdrsela a si mismos sin entrar en detalles.

2. El profesor va revisando las diferentes redacciones, sefialando a

cada uno la importancia de acabar una idea, de no encimar ideas,
de desarrollar las ideas que presentan aunque sea minimamente.
Por lo mismo, vale que se les haga preguntas con la finalidad de
que la redaccion aclare las dudas bésicas al lector, si es que quieren
que un lector los entienda. Para esto, el profesor debe delimitarle
al estudiante las ideas que presenta, decirle cudl puede ampliar o

sobre cudl dar mds detalles y cudl idea dejar para otra oracién.

Por ejemplo, un estudiante escribe:

“Es muwy aburrido mi trabajo y me aburro mucho

y no encuentro algo mejor”
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Este material se divide en dos ideas (no pensemos en la redaccién

sino en lo que puede comunicar el texto):

- las condiciones del trabajo y que

- no encuentra otro trabajo

Por lo mismo, con cada idea podemos realizar dos oraciones.

Quedando algo como sigue:

“Es muy pesado mi trabajo (qué hace pesado el trabajo...)
y me aburro’.
“No encuentro algo mejor (qué ha hecho para conseguir

un trabajo mejor...)”

Ya que se le sefale esto al estudiante y se le dan opciones de
resolucion, le recordamos que es necesario hacerlo para que le quede
claro al lector (que es el que desconoce la experiencia); siendo
importante que esta revision la realicen los profesores sin fijarse en
la caligrafia, ni en la ortografia, pues es importante que el estudiante
esté concentrado en la idea que quiere comunicar y sobre la cual
siempre obvia las cosas, porque él conoce los detalles pero el otro
(ellector) no, siendo el lector quien necesita los detalles para poder

entender la experiencia de un modo mds completo y literal.



3. Damos otra ronda de asesoramiento con los demds estudiantes y
asf, hasta que regresamos con el mismo, donde podemos

encontrarnos con algo como sigue:

Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue

unas cajas y me aburro.

A partir de esto, tenemos que el final de la oracién no coincide con
lo anterior (algo que es muy comun en los estudiantes), se oye mal

porque el sentido no es claro. Le damos opciones, que pueden ser:

a) Cambiar el final de la frase.

b) Agregar mds informacién, una nueva frase que haga
coincidir de modo natural (de modo légico) las frases que

participan de la idea principal: la pesadez del trabajo.

¢) Hablar del aburrimiento en otra oracién y especificar un

poco mis lo de la pesadez del trabajo.
4. En una nueva ronda el resultado puede ser el siguiente:

“Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue unas

cajas pues nadie me ayuda”
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Evidentemente, la idea no estd resuelta, necesita dar al lector nuevos

detalles:

“Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue unas cajas
pues nadie me ayuda...” ({Y alguien debe ayudarte o
quisieras que te ayudaran porque supones que pueden

hacerlo o deben hacerlor)

Y si ante esta interrogante tienen una respuesta, pues les pedimos

que la escriban como parte de la oracién.
5. Damos una ronda mds y podemos encontrarnos con lo siguiente:

“Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue unas cajas pues

nadie me ayuda se la pasan haciéndose tontos’.

Evidentemente, el esfuerzo realizado por este estudiante virtual es
enorme, y es momento de que el profesor le dé seguridad demostrén-
dole que le falta poco para lograr una oracién. Entonces, junto con

el estudiante, el profesor hace correcciones:

- “Se entenderd mejor si mencionas a tus compaferos”, y lo

ponemos:



“Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue
unas cajas pues nadie de mis compaiieros me ayuda se la pasan

haciéndose tontos”.

- “Ahora hay que ayudarle a nuestro lector, sefaldndole cémo debe

leer esto”, ponemos puntuacion:

“Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue unas
cajas. Nadie de mis compafieros me ayuda, se la pasan

haciéndose tontos”.

- Y sele comenta: “Esto de la escritura es cuestién de experiencia,
verds que entre mds ejercicios de redaccién realices, te sentirds

mejor y sentirds como vas avanzando”.

6. Ya que varios estudiantes estdn seguros de haber terminado, el
profesor copia alguno que sélo requiera de afinar la puntuacién;
divide fénicamente las frases que se correlacionan y con ello
justifica la presencia de la puntuacién. Después, anota un parrafo
mds oscuro, que ademds de puntuacién requiera de acabar una
oraci6n; hace la correccién pidiéndoles ayuda a los estudiantes.
Y luego anota algin otro texto aun mds oscuro, donde sea
necesario aclarar primero la idea a expresar y luego desarrollarla,

pidiéndole a la clase posibles soluciones (éstas no las anotard el
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profesor, pero si las repetird en voz alta) y sugiriendo varias

soluciones el mismo profesor.

Importante:

Esta sesi6n no es para resolver, de entrada, el
uso de las comas y de los puntos y seguido y el
punto y aparte, sino para que el estudiante tome
conciencia de que la puntuacion sefiala ideas que
nos ayudan a comprender el texto, siendo la
puntuacién la clave para entenderlo.

Hasta aqui, la estrategia para construir oraciones
a partir de frases correlacionadas. En adelante,

podemos avanzar del siguiente modo.

Tercera sesién:

Es momento, pues, de darle a los estudiantes una herramienta que
les sirva para desarrollar oraciones completas. Para esto, necesitamos
el primer material (la nota informativa) que trabajamos. De nuevo
apuntamos en el pizarrén la primera oracién y empezamos a
especificar las frases, pero sobre todo, la intencién de cada una de

las frases que, aproximadamente, serfa el siguiente:



a) una frase distingue o sefiala al sujeto o sustantivo del cual se
va a hablar;

b) otra frase da un rasgo mds del sujeto o sustantivo del que se
habla;

¢) otra frase nos puede ubicar temporalmente y/o espacialmente;

d) una més nos puede dar motivo, razén o consecuencia por la

cual se habla del sujeto o sustantivo.

Por ejemplo:

a) El perro/ La gorra/ Un dado.

b) de Abraham/ que estd rota/ de peluche.

¢) estd dormido en el patio/ no se ha lavado en dias/ cuelga en
el retrovisor de Manuel.

d) porgue no aguanta tanto el calor/ desde que lo dejé Susana/

como un signo de buena suerte.

Claro, el orden de estas seis funciones puede variar e incluso, no

llega a ser necesario que una oracién completa utilice las seis funciones.
Ejemplo:

- Por tanto calor el perro estd dormido.

- Desde que lo dejd Susi, no lava su gorra.
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- Como signo de buena suerte, Manuel puso en su retrovisor unos dados

de peluche.

Tratemos, como ejemplo, con la oracién anteriormente trabajada:
Es muy pesado mi trabajo cuando me piden que cargue unas cajas.

Nadie de mis compafieros me ayuda, se la pasan haciéndose tontos.

Donde:

- “..mitrabajo...”: la frase sefiala la situacién laboral de un ente
psicoldgico interesado en enterarnos de esto.

- “Esmuy pesadb. .. ”: 1a frase funciona como un rasgo sensible (un
punto de vista) de la situacién laboral del ente psicolégico.

- “..cuando me piden que cargue unas cajas.”: a frase, ya leida con
intencién, nos aclara la situacién (el momento) en que se vuelve

muy pesado el trabajo para el ente psicolégico.

Importante:

Los primeros ejemplos se prestan mds para la
enunciacién narrativa, en cambio, los ultimos
ejemplos (mds préximos a la enunciacién
argumentativa) se prestan para la descripcién;

por eso, es natural que en el dltimo ejemplo




seamos mds abstractos al definir la funcién
que estdn cumpliendo las frases que mds se

correlacionan.

Por lo mismo, es importante notar que esta es
una sesi6n de transicién, para empezar a redactar
con un discurso cargado hacia lo narrativo o
cargado hacia lo descriptivo. Lo que se
recomienda es el cardcter descriptivo, pues es el
que menos conoce el estudiante y es, realmen-
te, el que necesita nuestro Producto-Meta.
Ademds, trabajar un discurso cargado en lo
descriptivo, nos permite estar mds cerca de las
opiniones, sensaciones y aseveraciones del
estudiante, como fue el caso de las actividades

de la segunda sesion.
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CONTEO Y DIVISIBILIDAD?*

Gualberto Padilla Valle*®

Introduccién

sta estrategia puede ser utilizada a mitad del curso de

Matemiticas 1. Lo que perseguimos es:

a) Ejercitar al estudiante en las operaciones aritméticas.

b) Que el estudiante tenga la posibilidad de experimentar y
descubrir por si mismo.

¢) Que la naturaleza del problema lo lleve a cuestionar su
método y se abra la posibilidad de inducir un cambio en su
enfoque.

d) Que los problemas planteados den lugar a una variedad de
conceptos y temas relacionados con los contenidos de los

objetivos del programa del curso.

El problema

Se debe cuidar que sea ficil de entender y las instrucciones a seguir,
sencillas.

Problema. En la primera cuadricula rectangular que se muestra,
encontrar el nimero total de caminos que parten del punto Ay
llegan al punto B siguiendo la cuadricula. Los tinicos movimientos
posibles son hacia abajo y hacia la derecha.

La actividad puede desarrollarse individualmente o por parejas.

Figura 1: {Cudntos caminos hay de A a B?

* Estrategia de ensefianza desarrollada para la asignatura de Matemdticas 1

33 Matemitico por la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional Auténoma de México. Maestria en Ciencias Matemiticas, Instituto de Mateméticas, UNAM. Cuenta

con 2 afios de experiencia en Talleres de planeacién y resolucién de problemas y de § afios en ensefianza en el nivel medio superior. Desde 2004 colabora en el Instituto de Educacion
Media Superior del Gobierno del Distrito Federal, plantel José Maria Morelos y Pavén. Direccién electrénica: pavag_ 2005 @yahoo.com.mx



El estudiante experimenta

Los estudiantes tienden a usar colores. Se ven llevados a emplearlos
cuando el recorrido de los caminos a ldpiz se encima y es imposible
distinguirlos. Al final, con los colores pasa lo mismo.

Es muy comun que los estudiantes den como respuesta el nimero
de caminos que perciben a simple vista. En este punto es bueno
preguntar al grupo qué respuestas han obtenido. Si las respuestas
no coinciden se da como mejor el nimero que mds se acerque a 35,

que es la respuesta correcta. *°

Desarrollo de la estrategia

El paso central en el desarrollo de la estrategia es que cuando ya no
sea posible el conteo directo de los caminos se sugiera plantear un

problema similar pero mds sencillo, como el siguiente.
il -

¥

B

Figura 2: Sencillo

O aun mis sencillos.

Figura 3: Mis sencillo

La pregunta clave
{En qué nos fijamos para saber cudntos caminos llegan a cualquier
vértice de la cuadricula? Para saber cudntos caminos llegan a la

esquina (vértice) inferior derecha(o) de un cuadro basta con saber

cudntos caminos llegan a las esquinas adyacentes y después sumarlos.

v - * e

Figura 4: En las esquinas estd la clave

% Uno tiene una idea de cudl es la estrategia que quiere deducir en los estudiantes, pero es muy probable que uno se enfrente a una variedad de estrategias por parte de ellos. Se juzgan

cudles estrategias tienen utilidad para su desarrollo en clase, pero si el estudiante ha desarrollado estrategias propias que tienen limitantes, complicaciones mayores o que no conducen

ala solucion, se trabaja en tutoria para que se de cuenta de ello y se le haga patente la necesidad de cambiar el enfoque.



La parte aritmética. Variantes

Aunque no todos los elementos del proceso le queden claros, el solo
hecho de calcular “a mano” el nimero de caminos ejercita al
estudiante en la manipulacién numérica, en contraposicion al uso
excestvo de la calculadora.

Se plantea encontrar una férmula para el nimero de caminos de
una cuadricula de m x n, pero en el proceso se pueden plantear
toda una serie de problemas intermedios que dan pie a otros
conceptos.

La siguiente variante introduce las potencias de 2. Si no se explora
més en este sentido al menos los estudiantes se estdn familiarizando

con ellas antes de ver el Sistema Binario.

-
—

L

—
Figura 5: n cuadrados. El niimero de caminos es 2.

La variante de la figura de abajo permite manejar el concepto de

divisor. Cuando en tutorfa se estaba trabajando en encontrar una
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férmula general desistimos tras varios intentos, pero se cambi6 el
enfoque y se hizo la pregunta: équé tienen en comun los nimeros

en cada uno de los vértices de la cuadricula? Se observé que:

- a partir de ciertos vértices todos los nimeros terminan en
cero (divisibilidad por 2 y 5);
- a partir de ciertos vértices todos los nimeros son divisibles

por 3.

Confrontados con estas observaciones a los alumnos se les pide que
argumenten por qué a partir de ciertos vértices todos resultan ser

divisibles por 30.
S
|12

12 |

240

Figura 6: A partir de cierto nimero de cuadrados el niimero de

caminos a cada vértice es siempre multiplo de 30.



Con esta base se pueden introducir el siguiente resultado:

- Sia|byalcentonces a|b+c.
El principio de Conteo puede ser presentado de manera empirica
observando el fenémeno de separar las cuadriculas, contar el ntimero

de caminos individualmente y compararlo con el caso de la figura

anterior

!

Figura 7: Si se analiza el nimero de caminos por separados

se pueden inducir el principio de Conteo

La variante que da como resultado el tridngulo aritmético’” se
introdujo para reforzar la parte de ntimeros triangulares que habia

sido introducida con anterioridad.

P

SR

5.1 Eldesarrollo de un lenguaje

Planteamos el siguiente problema

Un oficinista ha recorrido todos los dias el mismo trayecto de su
casa a su trabajo. Para romper el tedio ha decidido hacer todos los
recorridos posibles (moviéndose sélo hacia el Sur y hacia el Oriente).
Tu tarea es ayudar a que cumpla su propésito. Ambos disponen de

teléfonos celulares y sélo pueden enviarle mensajes de texto con las

37 Inadecuadamente llamado tridngulo de Pascal, segiin C.B. Boyer, pues habia sido descubierto antes por los chinos.



a) Experimentar y descubrir que la estrategia inmediata, que
generalmente es contar las permutaciones sin un orden
definido, no es eficiente.

b) Plantear el problema de permutaciones para un nimero
menor de letras (problema similar pero més sencillo).

¢) Llegar al resultado de que las permutaciones Pr de # letras

distintas es Pn=n/!

Las permutaciones ofrecen la oportunidad de reforzar la divisibilidad

a través de problemas como:

1. iCudl es el digito de las unidades de 1!4+2!4+3!+...+99!?

2. iCudntos ceros aparecen al final de 20057

Estos problemas pueden dejarse como tareas que serdn trabajadas
en tutorfa y ser retomados en clase, pues constituyen un buen
ejercicio para que el estudiante refuerce el concepto de factorizaciéon

prima, maltiplo, etcétera.

Sabemos que la respuesta a nuestro primer problema es 35, sin
embargo P7= 5040(i!). Los estudiantes no tardan en darse cuenta
que esto se debe a las repeticiones de las letras o y s. Entonces son
llevados a ver que la reduccién de las permutaciones en el caso de
repeticién se obtiene por medio de divisiones, el proceso inverso al

Principio de Conteo.
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Con el trabajo previo se estd en condiciones de generalizar y llegar
al siguiente:

Teovema 1 En una cuadricula rectangular de m x n el nimero de
recorridos de A a B, siguiendo las lineas de la cuadricula y sélo con

movimientos a la derecha y hacia abajo, es

(m—+n)
min!
& =
B

Este resultado fue obtenido en sesiones de tutorfa. Pero no es indis-
pensable presentarlo con esta generalidad, pues depende del grupo

y de los estudiantes que demuestran mayor interés en el problema.

Reforzar, otra vez

Cuando se desarroll6 el estudio de permutaciones se hizo hincapié
en la necesidad de proceder con un orden y se recordé el problema
planteado en una estrategia anterior: calcular el nimero de

segmentos que unen a n+ 1 puntos en posicién general en el plano.



Entonces los estudiantes se daban a la tarea de trazar todos los
segmentos que unfan a los puntos dados y después contarlos. Cuando
el nimero de puntos aument? la actividad se complicé. Se mostré

que si se procedia a trazar todos los segmentos que parten de un
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primer punto, se anotaba el nimero de segmentos trazados y se
procedia asi con los puntos restantes, el problema resultaba sencillo

de resolver, puesto que la suma a la que se enfrentaron:

14243+, +n="04D

2

Ya era conocida por ellos.



LA TUTORIA

Marfa del Socorro Martinez Arango®®

a estrategia que a continuacién se describe fue aplicada
durante el semestre 2004-2005 A, en grupos del turno
vespertino y corresponde al Mdédulo 1, y al contenido
“La Tutorfa”. Aunque la misma estrategia fue aplicada en diferentes
grupos, cada uno con su propia dindmica, se relatan los hechos de
manera general, destacando los acontecimientos mas generales de

la aplicacién de dicha estrategia.

Al final del documento se agregan una serie de reflexiones generadas

a partir de la vivencia y experiencia que dejé la ejecucion.

Hablar de la tutorfa como un contenido a revisar en clase, obligaa
preguntarse: {qué aspectos de la tutorfa podemos ensenar?, iserd la
definicién?, dacaso los tiempos de duracién? o tal vez el por qué y

para qué?. Definitivamente no, no se debe ensefiar exclusivamente

la teorfa, pues en los estudiantes la memorizacion de los conceptos
no les ayuda en mucho, los olvidan muy pronto, se considera que
en este caso la mejor opcién es llevar a cabo un proceso de reflexion,

que les haga pensar y cuestionar.

Después de reflexionar se decidi6 por guiar la clase haciendo una
serie de preguntas que podrian servir para conocer lo que los
estudiantes ya saben de la tutorfa, pues al momento de abordar este
tema, no era precisamente el primer dia de clases, asi que los j6venes
ya deberfan tener alguna experiencia sobre este tema, y se decidi6

aprovecharlo.

Se comienza la sesién planteando la siguiente situacién hipotética:
cuando td quieres llegar a algin lugar, digamos, la feria de Chapul-

tepec, y no sabes como hacerlo, équé haces? Las respuestas de los

8 Ma. Del Socorro Martinez Arango es Licenciada en Psicologia (drea de concentracién en psicologia educativa), cuenta con 10 afios de experiencia como docente en educacion

media superior. Actualmente colabora en el Instituto de Educacién Media Superior del Gobierno del Distrito Federal, plantel Bernardino de Sahagiin. Direccién electrénica.

marisoco2767(@yahoo.com.
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sesién. Buscando que los que parecen ajenos o poco interesados se
involucren un poco, caminando por entre las filas mientras se
pregunta: el caminar entre las filas y no permanecer solo al frente
del sal6n, permite observar de cerca al estudiante, “echar una mirada”
a lo que han escrito en sus cuadernos, pero sobre todo permite
reconocer que cuando estds cerca de los estudiantes éstos te prestan
atencion, lo que se aprovecha para detenerse un instante cerca de
los que parecen distraidos y tocando su hombro y al mismo tiempo
mencionando su nombre, se le pregunta: -{para qué se asiste a tutorfa?
-para preguntar-. Buscando mds respuestas se pregunta nuevamente:
dalguien mds puede decir para qué se asiste a tutorfa? Lluvia de
ideas por respuesta: ipara ver como vamos en la material, ipara
preguntar lo que no entendimos en clase! ipara recuperar la clase a
la que no fuimos!, ipara entregar tareas! ipara platicar con el

maestro sobre algunos problemas que tengamos!

Esinevitable darse cuenta que entonces, en la practica, los estudiantes
usan su tiempo de tutorfa para todo esto y mds, lo cual no es nuevo
para los profesores, pero si puede ser nuevo darse cuenta que algunos
estudiantes no tienen claro cémo ocupar el espacio de la tutorfa, o
bien que la ocupan segun les convenga. Asi que se continua
preguntando: ¢habfan recibido tutorfa en algtn otra escuela? La
mayoria respondié que no, de manera que se aprovecha la oportunidad

para comentar la importancia que tiene ocupar adecuadamente este
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espacio en esta institucién que sf la ofrece, les pregunto enseguida:
- dcémo podemos usar eficientemente el espacio de tutorfa?

Los estudiantes responden: - asistiendo cuando me toca asistir.

- ds6lo eso? Entonces se hace una pregunta interna {cémo estin
viviendo los estudiantes éste espacio académico? Seguramente la

siguiente actividad nos permitird reconocerlo.

Asf que como se tenfa planeado, se les pide que se organicen en
equipos (esta vez hay que dejar que se integren como ellos quieran,
ya que para la actividad que se quiere realizar, se necesita que se
sientan a gusto con su equipo de trabajo). Se indica que lo que van
a realizar es una técnica que se llama “dramatizacién” y que en ella
se pretende conocer la forma en que se estd viviendo el espacio de la
tutorfa, y comentar o reconocer el papel del profesor y del alumno
en dicho espacio. Asi que su tarea serd pensar y organizar una
representacién de las diferentes formas en que se realiza una tutorfa.
Se les proponen diversas situaciones hipotéticas, se les dice que
pueden elegir alguna de ellas o bien, inventar otra que hayan vivido
o que conozcan por medio de otros compaieros. Las situaciones
hipotéticas que se proponen abordan diferentes papeles tanto del
tutor como del estudiante, y se elaboraron con informacién recopilada

en conversaciones informales con estudiantes y profesores.

A continuacién se mencionan algunos ejemplos:



Ejemplo 1. El tutor estd desinteresado en el avance académico del
estudiante. S6lo le interesa que el tiempo pase, registrar la asistencia'y
hablar de cuestiones intrascendentes como el clima o el partido de
futbol. El estudiante asiste con muchas dudas pero con pocas ganas

de estudiar, también prefiere hablar de fitbol. icémo lo representarfas?

Ejemplo 2. El tutor estd interesado en que su estudiante aprenda,
se muestra amable y atento estd dispuesto a otorgar mds tiempo del
estipulado, en tanto el estudiante no le preocupa su avance
académico, solo le interesa hablar de sus problemas personales y de
cudntas novias ha tenido. En muchas ocasiones ha faltado a su tutorfa.
Y cuando lo hace, lo primero que pregunta es {en dénde me anoto?

{Cémo lo representarias?

Ejemplo 3. El tutor estd dispuesto al trabajo con el estudiante, lo
escucha, reconoce su trabajo, respeta el tiempo de inicio y fin de la
tutorfa; el estudiante es puntual, organizado, en cada tutorfa toma
notas, registra el tema tratado, asiste ain cuando no sea la fecha ni
la hora pero tiene dudas. Cumple con las indicaciones que su tutor
le hace, asume una actitud dindmica ante su trabajo. Sabe que es el

unico responsable de su avance académico {cémo lo representarfas?

Existen mds situaciones que se podrian representar, pero se dan

s6lo algunos ejemplos con la finalidad de que los estudiantes no se

83

limiten a ellos, sino que tengan la oportunidad de representar otros

que probablemente los profesores no hayamos considerado.

En esta actividad los estudiantes lograron involucrarse con el tema,
aun aquéllos que al principio parecfan desinteresados, se divierten
planeando los didlogos e imitando las actitudes de algunos profesores
y alumnos, planean su presentacién y estdn tan involucrados, que

decido otorgar 5 minutos mds de los planeados para que terminen.

Lleg6 la hora de las presentaciones, con las bancas dispuestas en
medio circulo y una mesa y sillas representando el escritorio, los
equipos pasaron al frente uno a uno. Hubo presentaciones bastante
buenas. Hay que reconocer que este tipo de actividades les permiten
alos estudiantes hacer uso de su creatividad, y al profesor de observar
algunas habilidades como la de organizacién, de expresién de
relaciones interpersonales, etcétera en sus alumnos. Interaccionan
entre ellos (los estudiantes) y el profesor, aportando ideas, las ideas
son escuchadas, todas las opiniones son valiosas dentro del equipo.

El grupo se muestra atento a cada exposicién.

Al final de la sesi6n se hace una reflexién con los estudiantes y se
les solicita que escriban en sus cuadernos las impresiones que
obtuvieron tanto de la dindmica como del tema trabajado. Los

resultados que se leyeron en palabras del estudiante, ofrecen un



amplio panorama de c6mo se vive la tutorfa y refleja la gama tan

diversa que tenemos los profesores de llevarla a cabo.

Reflexiones

Las presentaciones reforzaron el pensamiento de que la tutorfa no
es operada de la misma forma por los diferentes profesores y
preocupa que los estudiantes estén reconociendo que la tutorfa se
debe usar a conveniencia del estudiante. Hubo didlogos que llamaron
mucho la atencién, por ejemplo: aquéllos que hablando entre
estudiantes uno le dice al otro: {no traes la tarea’ Y el otro le
responde: ni te preocupes, cuéntale una de vaqueros, que se te salgan
algunas lagrimitas y verds como te da “chance”. O bien el que le
aconseja: hdblale de su familia, como estd su hijo recién nacido,
verds como pronto se enrolla y ya ni te pregunta: pero también
hubo quien en el papel de maestro, piensa en voz alta: “ay, ya va a
ser hora de que vengan a tutorfa, mejor me voy a comer y hay les

dejo un recado para que vengan después”.

Se considera que esta sesién nos puede ayudar mds a los profesores
que a los estudiantes, pues realmente resulta muy interesante y
preocupante conocer y reconocer en la propia voz y dramatizacién
de los jévenes, como ellos saben muy bien con qué profesores y

bajo qué circunstancias, (los estudiantes), se pueden “salir con la
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suya” y no trabajar ni comprometerse con su avance académico. Y
muchas otras cosas que podria registrar en este documento y que sin
embargo ya conocemos. Pero la reflexién provocada por lo que esta
estrategia permitié vivir, estd en el sentido de reconocer que el papel
del tutor en la tutorfa es determinante para que los estudiantes hagan
suyo este espacio académico o para que lo aborrezcan durante mucho

tiempo, si no es que durante toda su estancia en la preparatoria.

Esta sesi6n ha dejado un agradable sabor de boca en cuanto a
participacién e involucramiento de los estudiantes, y a los resultados
de sus incipientes reflexiones, pero un sabor agrio en cuanto a lo que
los profesores hacemos para obtener la respuesta de los jévenes respecto
a su apropiacién de este espacio académico. Cabe la posibilidad de
preguntarse {qué interpretacion y ejecucién hacemos los docentes de
este espacio? dhasta donde nuestra propia actuacion puede hacer mds
sélido este espacio que le da sustento a la propuesta educativa, y hasta
dénde puede derrumbarla? {Cudntos profesores del IEMS, creen en
la tutorfa como una posibilidad de fortalecer el aprendizaje de
conocimientos, el desarrollo de habilidades y actitudes de los
estudiantes! {Cudntos aprovechamos la oportunidad de didlogo y

conocimiento del estudiante respecto a sus intereses académicos?

Es por esto que, como profesores de la asignatura de POE,

reconocemos que nuestro trabajo es encaminar a los estudiantes al



conocimiento del modelo educativo y que partiendo de las
problemdticas que presentan los alumnos para la apropiacién de
dicho modelo, debemos planear y ejecutar nuestras estrategias.
Consideremos que la formacién previa, que muchas veces es
tradicional, poco o nada apegada al planteamiento del modelo
educativo IEMS,; hace que tanto a estudiantes y profesores se les

dificulte su aprendizaje.

Por otra parte, se considera que la estrategia que se envia, nos permite
apreciar los momentos de apertura, desarrollo y cierre de una sesién,

que son muy importantes y pertinentes para evaluar su eficacia en el
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aprendizaje de los alumnos y se concluye que siempre serd necesario
retomar lo vivencial de la aplicacién de las estrategias, pues el contacto
con los estudiantes, lo que observamos en ellos, el cémo se da dindmica
grupal, nos ayuda a encaminarlos y encaminarnos (a los profesores)

hacia el logro de las competencias propuestas.

Nota: como sugerencia o variacién del cierre de la estrategia
podrfamos solicitar a los estudiantes que contrasten lo que se
presentd en sus dramatizaciones con la lectura del apartado “la
tutorfa” incluida en el documento “propuesta educativa” del

Instituto de Educaciéon Media Superior.



INVITACION

1 Instituto de Educacién Media Superior (IEMS), hace

una cordial invitacién para colaborar en los siguientes

ndameros de la Serie Cuadernos de Apoyo a la Docencia, los
cuales se constituyen como un espacio que permite dar a conocer el
conjunto de reflexiones derivadas del quehacer docente de la
comunidad académica del Sistema de Bachillerato del Gobierno
del Distrito Federal (SBGDF), asi como de especialistas del &mbito
de la educacién o dreas afines.

Cada ntimero de la Serie de Cuadernos de Apoyo a la Docencia, incluird
las estrategias educativas, asi como los articulos y ensayos derivados
de la experiencia docente, que tengan como propésito fundamental
elevar la calidad académica de la educacién media superior, a partir

de las siguientes recomendaciones basicas:

1. Todas las colaboraciones se entregardn en original, elaboradas e
impresas en computadora en alguno de los siguientes procesadores
de textos: Word, Open Office Writter; Star Office Writter o respalda-
do en formato rtf. A doble espacio, numeradas consecutivamente,
asf como en archivo electrénico (disco 3 Y2 o CD), estimando
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que la cuartilla tendrd 27 renglones y entre 60 y 64 caracteres a

espacio y medio cada uno. No se aceptardn versiones incompletas.

2. El titulo de la estrategia educativa o articulo estard centrado y se
escribird con mayusculas y mindsculas, segun el uso comun; el

titulo debera ser lo mds breve y sintético posible.

3. En hoja de informacién anexa, el autor o autores externos deberdn
de indicar su nombre y apellidos, institucién de pertenencia,
drea de conocimiento a la que pertenece, teléfono, direccién y
correo electrénico, asi como un breve curriculum vitae, de cinco
lineas, con el fin de que sea publicado conjuntamente con el
trabajo presentado. En el caso de pertenecer al IEMS, anexar

también afio de ingreso y nombre del plantel adscrito.

4. Para las referencias en el texto se utilizard la forma Harvard (por
ejemplo: Martinez, 1997, p. 86). En el caso de tres o mds autores
se sintetizard en ez al. o “y otros” (por ejemplo: Martinez et al.;
1997, p. 86); sin embargo, los nombres de todos los autores
deberdn aparecer en la lista de referencias al final del articulo.



Los autores deben asegurarse de que las citas y pies de pdgina en 11. Sélo se recibirdn para su publicacién trabajos inéditos.

el texto concuerden con aquellas referencias.

, 12. El o los autores se comprometen a no someter a ninguna otra
5. Las referencias al final del articulo deberdn aparecer por orden . ) A .
L. . , revista su articulo, a menos que el Comité Editorial decline
alfabético como bibliografia.

expresamente su publicacion.

6. Los cuadros, gréficas, fotografias, mapas y todo elemento grifico
deberdn presentarse en condiciones adecuadas para su impresion, 13. Las ideas contenidas en los textos que se publiquen pertenecen
anexando dentro del texto referencias precisas tanto de localizacién al autor, quien serd el tinico responsable de las mismas.
como de contenido.

) L. ) . 14. La Direccién Académica del IEMS recibird las colaboraciones
7. Todas las colaboraciones estardn sujetas a un dictamen del Comité

L . . ) , de miembros de la comunidad académica adscritos a tareas
Editorial. Dichos dictdmenes se notificardn a la brevedad.

docentes en el Sistema de Bachillerato del Gobierno del Distrito

. Siun articulo no es aceptado, se informard al autor de las razones
por las cuales fue rechazado. Los originales enviados no serdn

devueltos.

. El Comité Editorial, se reserva el derecho de sugerir modifica-
ciones formales a los trabajos que sean aceptados para su
publicacién, asi como publicar los trabajos aceptados en el nimero

que estime mds conveniente.

10. La publicacién de las colaboraciones estard sujeta a la disponibi-
lidad de espacio de cada nimero. El autor recibird tres ejemplares
del Cuaderno de Apoyo a la Docencia.
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Federal, a través del Consultor de la academia respectiva. En la
ausencia del Consultor de la academia, podrdn ser enviados
directamente a la Direccién Académica para ser dictaminados

por el Comité Editorial.

15. En el caso de colaboraciones externas o de algin otro integrante
de la comunidad académica adscrita al Instituto, los trabajos serdn
remitidos al titular de la Direccién Académica del IEMS, para
su dictamen respectivo a la siguiente direccién: San Lorenzo
290, Col. del Valle Sur, Del. Benito Judrez C. P. 03100, Teléfono:
55595695.
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