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PRESENTACION

Didactica de las ciencias sociales

La labor de la ensefianza de las ciencias sociales en el aula ha sido, desde hace mucho
tiempo, una de las mds interesantes por todo lo que conlleva de libertad intelectual
para hacer que el alumnado se interese por analizar el hecho histdrico, por debatir y
rebatir lugares comunes respecto a la historia oficial, por criticar con argumentos pos-
turas diversas y hacer con ello una urdimbre de miradas propias y ajenas para construir
una postura no sélo frente a lo que dice su docente, sino también frente a distintas
fuentes textuales que incluyen, por supuesto, experiencias multimedia, que siempre
estdn atravesadas por una forma de ver la realidad, que no siempre es la mejor ni la
mas confiable.

Ya, hace varios lustros, el escritor Luis Gonzdlez de Alba proponfa en una de sus
obras revisar las mentiras de sus maestros respecto a como contaban la historia y, al
concepto de ésta que estaba detrds de los dngulos que elegfan para transmitir en el
saldn de clases una vision-versién del hecho histérico. El cardcter cientifico y social de
la formulacién de la historia y de su transmisién en las aulas, de su formalizacién ya sea
en un libro de texto o en un filme, en una imagen o en un resto arqueoldgico, en una
pintura o en un cddice, en un audiovisual o una imagen navegable en la red, siempre ha
discurrido por caminos variados que tienen detrds mdltiples ideologias que se vuelven,
con mucha frecuencia, en formulaciones esquemdticas para el salén de clase.

La ensefianza de las ciencias sociales en el bachillerato requiere, no sélo para la mate-
ria de Historia, sino para todas sus asociadas, multiples actividades diddcticas y tdcticas
diversas, que fijen la atencién del alumnado en el sentido del documento histdrico v al
mismo tiempo puedan discriminar lo que los documentos proponen de lo que dice el
profesorado en el aula. Extraer informacion de las fuentes es un trabajo que se asocia
con una lectura analftica rigurosa, asf como con variadas formas de escritura en las que
el alumnado es capaz de argumentar sobre distintos hechos vy posturas con su propia
mirada sobre un asunto. En este sentido, y tomando en consideracion que el aprendiza-
je de la historia se contruye, cada vez mds, con diferentes fuentes y miradas, un trabajo
como el que ahora se presenta es, sin duda, una interesante posibilidad de abrir las
itinerarios de la ensefianza de la Historia y otros aspectos proximos a la necesidad de
promover un grado de pensamiento abstracto elevado que va mucho mds alld de sélo
favorecer la memorizacion.

El docente, mds que nunca, cuenta con herramientos diversas para componer mdul-
tiples escenarios de aprendizaje que orienten proyectos de andlisis e investigacidon de
las y los adolescentes como forma privilegiada de gestionar su papel en el mundo y de
entender las multiples miradas de las que estd compuesto el fenédmeno histérico.

Dr. Jesus Salinas Herrera

Director General del Colegio de Ciencias y Humanidades
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Research in the Didactics

of Social Sciences
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Fernando Martinez Vdzquez

y Enrique Pimentel Bautista

Resumen

Investigar es una actividad especializada fundamental
para comprender los procesos sociales, que dfa con dia
transcurren en el devenir de la vida cotidiana; las cien-
cias sociales resultan ser los marcos desde los cuales se
fundamentan, profundizan, describen y explican dichos
procesos. Paraddjicamente los intereses macroscépicos
no se ocupan de fomentar el desarrollo de los estu-
diosy aprendizajes sociales. Este texto intenta revalorar
la practica de la investigacién y su diddctica como un
aprendizaje transversal para la ensefianza de las cien-
cias sociales en el aula, en el contexto del bachillerato
universitario.

Palabras clave: didictica, ciencias sociales, huma-

nidades, investigacidn, conocimiento, formacién, socie-

dad, alumnos, habilidades.

La vida no es nadie, todos somos
la vida —pan de sol para los otros,
los otros todos que nosotros somos. ..

Octavio Paz, Piedra de sol

Abstract

Research is a specialized activity of enormous significance
that is vital to understand social processes in daily life. So-
cial sciences become the frameworks from which such pro-
cesses are based on, delved into, described and explained.
Paradoxically, microscopic interests do not encourage the
development of studies and social learning. The following
text tries to increase the value of research and its didactics
as a transversal learning to be used when teaching social
sciences in high school.

Keywords: didactics, social sciences, humanities, re-
search, knowledge, training, society, students, skills.




Introduccion

Existe una relacién entre calidad de vida, ingreso econdmico vy
educacion formal. El primer rubro se refiere tanto a la inme-
diatez vy eficacia en la que se satisfacen las necesidades de los
individuos en una colectividad; el segundo, a la relacién entre
actividad laboral y remuneracién econdmica y, el tercero, al nivel
de profesionalizacidn de las personas. La correlacidn entre estos
tres factores indica que sdlo quien cuente con mayor educacion,
podrd tener a su vez mejor calidad de vida y un justo ingreso
econdémico. En este sentido el vinculo resulta doloroso, porque
muy pocas personas logran alcanzar un nivel de educacién for-
mal, que les garantice los otros dos rubros. Es por ello que se
tendria que fomentar, desde diversos dngulos, la educacién for-
mal; considerarla un valor indisoluble y crear las condiciones para
que este derecho se vuelva una obligacién.

En un pafs como México, con fuertes problemas sociales, eco-
némicos, politicos y culturales, los jovenes enfrentan graves di-
ficultades para desarrollarse personal y profesionalmente. Ante
esta situacion es fundamental reflexionar acerca del papel que
tiene la escuela en la conformacién de ciudadanos que construyan
una sociedad justa, democrdtica e igualitaria y que sean capaces
de crear condiciones para su desarrollo personal y profesional.

La educacién publica debe contribuir a la formacién de ciuda-
danos que participen en la democratizacién de la sociedad, a tra-
vés de una actitud critica, reflexiva y comprensiva de su entorno.
En ese sentido, cabe reflexionar acerca de cémo los principios
educativos del Colegio de Ciencias y Humanidades (ccH) —con-
cretamente en los programas de estudio— aportan elementos
para la formacién de egresados que respondan a las necesidades
de la sociedad. En este contexto ocupa un papel fundamental
la formacién que se obtiene en el drea de las ciencias sociales y
humanidades, su diddctica y su relacidon con la investigacion en
todas las dreas del Colegio, debido a que es un saber transversal
que atafe tanto a lo experimental, las matemadticas, lo histdrico
y el aprendizaje de la lengua materna.

Cabe preguntarse, en particular, jcudl es la importancia que
tiene una formacién en ciencias sociales y humanidades en una
sociedad en la que existen grandes niveles de violencia, desem-
pleo, soledad y depresion?, jde qué forma las ciencias sociales
contribuyen al perfil del egresado y lo preparan para integrarse
a los distintos dmbitos de la vida social, cultural y a la educacion
superior? y jcdmo se vincula la ensefianza de las ciencias sociales
y la investigacion?



Las ciencias
sociales a un lado

Las ciencias sociales son la suma de saberes que tienen como objeto de conocimiento
a la sociedad en su conjunto. Debido a lo anterior su influencia es nodal para explicar y
comprender la realidad en la cual vivimos a nivel personal, grupal vy colectivo. El cono-
cimiento de lo social aporta elementos para comprender nuestras acciones, formas de
pensar e interactuar.

No obstante su prestigio, las ciencias sociales no ocupan un lugar privilegiado en los in-
tereses del Estado y de distintos sectores de la sociedad. Se encuentran en una situacion
de marginalidad, la cual se compone de tres elementos:

Los mayores apoyos econdmicos se destinan a las dreas de conocimiento cientificas: fisica, quimica, biologfa, medicina,
entre otras, debido a que se considera que producen saberes objetivos, comprobables y prédcticos. Contrariamente, existe
una falta de apoyo a las ciencias sociales por considerarlas inexactas, lo cual se refleja en los apoyos econémicos que el
gobierno aporta a través del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT)'".

La situacién anterior se refleja en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y en el CCH en tres situaciones:

la mayor cantidad de plazas de profesores de Tiempo completo en el drea de Ciencias en contraposicion a las dreas de

Talleres de Lenguaje y Comunicacidn e Histdrico Social*: la infraestructura material con la que cuentan estas dreas y las

condiciones de la matricula escolar, pues mientras que las asignaturas de ciencias experimentales y matemdticas se impar-
ten con 25 alumnos como médximo, las Areas de Talleres e Histdrico-Social se hacen con mds de 50 estudiantes.
La poca trascendencia que le asignan los estudiantes a las asignaturas de ciencias sociales, humanidades y lenguaje, pues

consideran mds Utiles las del drea de mateméticas y ciencias experimentales®.

La marginacién de las ciencias sociales se ratifica con las dindmicas mundiales domina-
das por la globalizacién vy el capitalismo que premian la eficiencia, eficacia, competencia y
éxito, dejando de lado valores como la solidaridad, el apoyo, el conocimiento del otro, el
respeto, la reflexion y el andlisis.

Lo anterior tiene varias causas, la principal es la dindmica capitalista que fomenta y
promueve profesiones y conocimientos practicos que posibiliten la generacién de ga-
nancias econdémicas; lo cual ha ocasionado que los alumnos de diferentes escuelas vy
universidades opten por dreas de conocimiento relacionadas con los mercados laborales
en crecimiento en los cuales se busca saber hacer para producir y no saber para conocer
y transformar. Poca es la demanda que existe de carreras como filosoffa, antropologfa,
historia, sociologfa y letras, por mencionar algunas relacionadas con el campo de las cien-
cias sociales y humanidades.

| De acuerdo con el Informe del estado de la ciencia, tecnologia e innovacién 2014 del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologfa, el 69% de los
miembros del Sistema Nacional de Investigadores corresponden a las areas cientificas, distribuidas de la siguiente manera: ingenierfa (15%),
ciencias fisico mateméticas y de la tierra (16%); biologfa y quimica (17%); medicina y ciencias de la salud (10%); biotecnologfa y ciencias
agropecuarias (1 19%); contrariamente, al drea de ciencias sociales y humanidades corresponde sélo el 319, distribuido de la siguiente forma:
ciencias sociales (16%) y humanidades y ciencias de la conducta (15%) (CONACYT, 2014, p. 61).

2 De acuerdo con el Informe 2015. Gestién directiva de la Escuela Colegio de Ciencias y Humanidades para el periodo 2014-2015, durante
ese periodo se evaluaron 383 Proyectos de profesores de tiempo completo en el CCH, los cuales estdn distribuidos de la siguiente
forma: Matematicas, 65 (16.9 %); Ciencias Experimentales, 153 (39.9 %); Histérico Social, 79 (20.6%); Talleres, 61 (15%); Idiomas, 14 (3.6%);
Educacion fisica, 5 (1.3%); y por Ultimo, Opciones técnicas, 4 (1.0%), lo cual resalta que el drea con mayor apoyo econdmico y en condiciones
de trabajo es Ciencias Experimentales (CCH, 2015, p. 35).

3 Segln Ivan Ruiz y Fabidn Herndndez (2016), las asignaturas que los alumnos valoran como mads dificiles y trascendentes son las que
corresponden al drea de Matematicas (7.02), Experimentales, (6.52), Historia (5.99) y, por ultimo, Talleres (5.88).
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La importancia de
las ciencias sociales

Las ciencias sociales como campo de conocimiento es significativo
por diversas razones, entre las que destaca su objeto de estudio:
qué, cdmo y para qué del ser humano. En este sentido, cabe pre-
guntarse: ;qué pueden aportar las ciencias sociales a la formacion
de los alumnos? y jcémo su conocimiento puede ser Util en la vida
cotidiana? A continuacién, se presentan algunas ideas que buscan
contribuir a responder estas preguntas:

Contribuyen a comprender los problemas que se viven en las distintas esferas de la vida cotidiana personal, interper-
sonal, grupal y colectiva.

Permiten reflexionar acerca de sus interacciones en los distintos grupos en los cuales el individuo estd adscrito: familia,
amigos, escuela, asi como acerca de sus relaciones con su pareja, maestros y vecinos.

Aportan elementos para comprender los procesos politicos, econémicos y culturales que se dan en nuestro pais y
ayudan a asumir una posicidn critica ante ellos.

Contribuyen a comprender y guiar la accién en la sociedad, aportando saberes y habilidades para desempefiarse en
beneficio de su convivencia y del otro.

El alumno aprendera nociones conceptuales, procedimentales y actitudinales que le permitan obtener elementos para
integrarse a la sociedad.

Asumird actitudes criticas y comprensivas ante los fendmenos sociales de su entorno, lo cual le permitird desempefiarse
como un actor en condiciones de transformar y democratizar la sociedad.

Le permitird construir alternativas de cambio para constituirse como ciudadano informado, libre y critico.

Le permitird tomar decisiones acerca de diversos aspectos sociales, culturales y en su vida cotidiana.

Considerando todos los puntos anteriores se debe remarcar el realce
de resignificar y ubicar a las ciencias sociales con un conjunto de sa-
beres indispensables para la conformacién de ciudadanos que puedan
enfrentar la realidad de manera critica, analitica, reflexiva y humana.

Didactica de las

ciencias sociales

La diddctica puede ser entendida como un campo de conocimiento que aborda el
estudio de estrategias, procedimientos, medios y técnicas para facilitar el aprendizaje
y la ensefianza. En consecuencia, la diddctica de las ciencias sociales tiene como pro-
pdsito dotar al docente de elementos tedricos, estrategias, instrumentos y técnicas
para mejorar sus procesos de ensefianza acerca de conceptos que permitan analizar,
explicar y comprender las acciones del hombre como ser social, con su entorno,
CONsigo Mismo, con su presente y su pasado.



El abordaje de las nociones de ciencias sociales es un campo de reflexion y andlisis profundo que se ha

revisado en diversos momentos y bajo diferentes perspectivas buscando respuesta a las siguientes preguntas:

;qué se ensefial, ;por qué se ensefial, jpara qué ensefar?! y ;cdmo ensefiar? En este contexto, y retomando

las necesidades sociales y culturales de los alumnos, el papel de la investigacidn en sus diferentes dimensiones

debe ocupar un lugar central: documental, de campo, explicativa y causal, como una préctica pedagdgica que

les posibilite reflexionar acerca de sf mismos y el contexto en el que viven a nivel tanto personal, familiar asf

como grupal y colectivo.

Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de

Ciencias y Huiinidades. S.C.1.2017

La investigacion

Investigar es una busqueda deliberada (intencional), organizada
(planeada) y accidentada (confrontada a lo incierto o impre-
visto) realizada con la finalidad de responder preguntas, ya sea
para saber, o bien para saber y hacer. Se buscan respuestas
por razones personales, grupales o institucionales (Palazuelos
citado por Llorens, 2008).

El conocimiento generado a través de la investigacion surge,
se desarrolla y transforma en un determinado contexto cultural,
histérico y espacial. Investigar no es un hecho aislado, correspon-
de a un conjunto de circunstancias que posibilitan la produccidn
de conocimiento, favoreciendo el renombre que se le otorga.

La investigacidn es un aprendizaje transversal, que se adquiere
en la prdctica y atraviesa los saberes que se obtienen durante la
formacién académica. De lo anterior se deriva la concepcién de
formacién para la investigacioén, entendida como el desarrollo de
potencialidades, transformacién de capacidades vinculadas con la
apropiacién del saber, desarrollo de competencias y habilidades.

Bajo esta idea, la investigacion es un conocimiento indispensa-
ble en nuestros tiempos, permite aprender a dudar, preguntar,
indagar vy explorar, pasar de las dudas al conocimiento y de las
preguntas a las respuestas. Su aprendizaje es central en las cien-
cias sociales y las humanidades en el bachillerato universitario.



La investigacién puede abordar los dos grandes bloques de
conocimiento: las ciencias sociales y humanidades v las ciencias
naturales o exactas; se puede generar informacion desde la in-
vestigacién documental, de campo, participante o investigacidn-
accién, como se decida hacerla; la investigacion trabajard dife-
rentes manifestaciones, temas, situaciones, hechos y objetos de
estudio, su posible anclaje depende de nuestro interés, gusto o
curiosidad. El tipo de estudio que se realice no sélo depende del
interés del investigador, sino también de una revisién minuciosa
de los alcances y la incidencia que se quiera lograr.

Para vincular a la investigacidn con las ciencias sociales se plan-
tea la formacién para la investigacién desde la concepcidn de habi-
lidades propuesta por Guadalupe Moreno Boyardo (2005). Por
formacion para la investigacidn se entiende:

Un proceso que implica practicas y actores diversos, en el que la intervencidn de los formadores como mediadores huma-
nos, se concreta en un quehacer académico consistente en promover y facilitar, preferentemente de manera sistematizada
(no necesariamente escolarizada), el acceso a los conocimientos, el desarrollo de habilidades, habitos y actitudes, y la inter-

nalizacién de valores, que demanda la realizacién de la prdctica denominada investigacién. (Moreno, 2005, p. 2)

Es necesario trabajar sobre un conjunto de elementos que in-
tegren un modelo para la ensefianza de la investigacion al nivel
medio superior y superior en el drea de humanidades y cien-
cias sociales. La propuesta se plantea desde el desarrollo de la
capacidad de busqueda de conocimiento: leer, escribir, pensar,
imaginar, recopilar informacion, reflexionar y tomar decisiones,
pero sobre todo remarcando el investigar para comprender su
entorno, a sf mismo, al grupo al que pertenece, a los compor-
tamientos colectivos.

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Cienglas,y Humanidades. S.C.I. 2017




La investigacion como un aprendizaje transversal a las dife-
rentes asignaturas de los programas curriculares relaciona el
conocimiento de manera interdisciplinaria. La investigacion es
un conjunto de saberes y competencias que permiten construir
conocimiento —a partir de la seleccién de opciones, la puesta en
marcha de habilidades y destrezas— para sabery saber hacer.

Se debe promover la curiosidad, problematizacion, lectura, es-
critura; desarrollar las habilidades para la busqueda de informa-
cién, capacidad de andlisis e interpretacidn; fomentando la visidn
de complejidad, incertidumbre y estrategia, estableciendo a la
investigacidon como elemento central en la toma de decisiones.

Particularmente, se debe enfocar al cuestionamiento y andlisis
de su entorno social, personal, grupal y colectivo. Es indispensa-
ble que el alumno se ubique como sujeto social e histdrico, que
se identifique como parte de un grupo, que reconozca al otro
como un semejante, que entienda que la comprensién es funda-
mental para la construccién de una sociedad tolerante y demo-
cratica que vuelva a poner en el centro los valores humanos y
que fomente el respeto, la empatia y la solidaridad.

Conclusion

La ensefianza de la investigacion debe ser uno de los
ejes rectores de las reflexiones que enmarquen la di-
déctica de las ciencias sociales y humanidades en el
bachillerato y en la educacidn superior. No como un
elemento prdctico, sino como un saber necesario en
una sociedad en la que predomina la incertidumbre. Se
debe fomentar el reconocimiento del otro, el respeto,
la tolerancia y la resolucién de conflictos a través del
didlogo, el acuerdo, el andlisis y la reflexion en condicio-
nes de equidad e igualdad. Lo anterior sélo es posible
si se promueve la ensefianza de las ciencias sociales con
perspectivas humanistas y la investigaciéon como camino
para el conocimiento.

La formacidn en el campo de la investigacion contri-
buye a educar ciudadanos que enfrenten los contextos
de inseguridad social, polftica, econdmica y cultural. Do-
tar a los alumnos de habilidades para la investigacion en
ciencias sociales es continuar una tradicién construida
histéricamente en el ccH, que ha caracterizado a sus
egresados y al modelo educativo, con alumnos reflexi-
vos, analiticos, criticos que resalten el conocimiento
cientifico y humanista.
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Didactica
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Fotografe: ivo Historico del Colegio de
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ciencias sociales

Humanist Didactics
in Social Sciences.

Resumen

Este trabajo es una propuesta que recupera lo humano
de la prdctica educativa, se enfoca en el trabajo que
los docentes hacen en el aula, de su propia forma de
hacer didéctica en el campo de las ciencias sociales y de
qué manera se involucran en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, mediante el reconocimiento de lo huma-
no de los estudiantes y de su formacion integral como
miembros de la sociedad contemporanea.
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Abstract:

This work is a proposal that recovers the human from
the educational practice, on the work that teachers do
in the classroom, of their own way of doing didactics in
the field of Social Sciences and how they are involved in
the teaching-learning process, through the recognition of
the human of students and their integral formation as
members of contemporary society.
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Actualmente la educacidn en México atraviesa por desafios relacio-
nados con los procesos de globalizacidn a nivel mundial que van des-
de la internacionalizacién de los mercados hasta el acelerado desa-
rrollo de la tecnologfa y los medios de comunicacién e informacién;
es por ello que se han preocupado por modernizar los diferentes
subsistemas educativos en nuestro pals en aras de responder a esa
|6gica global.

Por ello, resulta transcendental crear alternativas que permitan
la construccién de propuestas de intervencidon en materia edu-
cativa, las cuales vayan mds alld de la formacién para el trabajo,
tomando en cuenta que la tarea fundamental de la escuela y la
educacién misma es la formacidn integral del ser humano. Asi, se
debe centrar la atencidn de la actividad diddctica sobre el cardcter
humano que ésta tiene en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Del tal modo el rol desempefiado por la diddctica en la préctica educativa asume
un lugar esencial, pues a través de ella es posible acercarse a lo que sucede en la
realidad educativa, ya que es en la relacién dialéctica de la ensefianza y el aprendizaje
donde se transmite y se comparte la cultura, es decir, en el proceso educativo es
donde se forman los sujetos sociales.

Por ello se recurre al pensamiento de Rafael Moreno y Norma Durdn sobre la
diddctica humanista, centrada en la esencia del ser humano, aplicado en la préctica
educativa resulta pertinente para formar a los estudiantes de manera integral. Con
esta afirmacion se pretende proponer un tipo de labor docente desde la dptica hu-
manistica donde sea posible dar cuenta de la participacidon de todos los elementos
que conforman al ser humano, desde la cuestién conceptual hasta el aprendizaje de
valores y actitudes en el marco de la vida social.

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.1. 2017




Hablar de diddctica inminentemente conduce a pen-
sar en la labor del docente, puesto que son los pro-
fesores quienes la llevan a cabo en el aula y a través
de su formacién abordan y conducen los cursos que
imparten. Ensefiar ciencias sociales en el bachillerato
implica no sdlo el abordaje de las diversas teorias y me-
todologias de las mismas, sino que ademds involucra
la formacion de los estudiantes como miembros de la

sociedad. Por lo tanto, es necesario enfocar el trabajo

del docente en la formacién integral de los estudian-
tes, contemplando de manera equilibrada los aspectos
intelectuales y los morales, potenciando el desarrollo
armonico de los estudiantes.

Es imperioso entender que la formacion de los do-
centes constituye un punto clave en la didéctica, pues a
través de ésta se crea y se desarrolla la dindmica escolar.
Marcel Postic apunta que el docente como mediador
entre el conocimiento y el estudiante “no permane-
ce neutral [en el proceso de ensefianza-aprendizaje],
puesto que se compromete por entero en la situacién
pedagdgica [...] con lo que cree, lo que él dice y hace,
lo que él es” (Postic, 1978, p. 13). Es decir, la didéctica se
inscribe en las experiencias vividas del docente, de su
parte humana, por lo tanto, se debe entender la diddc-
tica como una actividad esencialmente humana.

En este articulo se plantea la diddctica de las ciencias sociales como una posibilidad del docente para la
transformaciéon desde el aula, generando otra forma de afrontar las necesidades y problemas educativos
desde la perspectiva de lo humano. Norma Delia Durdn aduce que la diddctica es humanista pues es: “la con-
figuradora de la vida humana sobre una geografia y una cultura concreta en la escuela y que habrd de llegar a
la sociedad a través de las generaciones que atiendan” (Durdn, 2012, p. |I3).

Asimismo, la diddctica es una actividad que conjuga la teorfa y la prdctica del quehacer docente, es creada
por el mismo docente y en ella se configura el todo cultural mediante la bisqueda y conformacién del ser
humano, la cual permite ver la realidad social en el contexto escolar.

De acuerdo con esta propuesta se debe entender la diddctica de las ciencias sociales a partir del principio
epistemoldgico en el que “las relaciones del sujeto con el mundo ya no sélo se viven en términos de rela-
cidn sujeto-objeto, sino en términos de una relacidn sujeto-sujeto; esta propuesta introduce el campo de la
intersubjetividad” (Moreno, 1982, p. 12). Es decir, se trata de reconocer que los estudiantes son sujetos con
pensamiento, sentimientos, una historia de vida, preocupaciones y metas.



La diddctica de los docentes en el campo de las ciencias sociales significa pensar en
una que sea humanista, en términos de Durdn, implica “el reconocimiento universal
de todos los seres humanos, se propone escucharlos sin trabas ni limites, tomarlos
en cuenta sin distincién de raza, sexo, condicién social, lengua, nacidn, concepcién del
mundo ni nada de aquello que pueda diferenciarlos y aislarlos” (Durdn, 2012, p. 12).

En ese sentido, la tarea de las ciencias sociales en la educacién, y sobre todo en la
época contempordnea, es poner en la conciencia de los seres humanos la crisis por la
que cruza la concepcién de ser humano, que va diluyéndose con las ideas posmoder-
nas de la individualidad, tales como la pérdida de sentido, de identidad y de puntos
de cohesidn social. La diddctica que hacen los docentes proporciona a los alumnos
lo que los planes y programas han excluido: “ellos, los docentes, les ensefian a ser
sensibles, veraces, justos, pero también muestran una humanidad enajenada porque
les ensefian a ser consumidores y pragmdticos’” (Durdn, 2012, p. 14).

En este sentido, es necesario hacer una critica al
pragmatismo en la educacion, que reduce lo humano
a cumplir una funcion en el sistema, cuya peculiaridad
es el individualismo y la vida de consumo. Frente a ello,
la figura del docente es mucho mds que sélo un eje-
cutor de politicas y planes educativos, puesto que lle-
va consigo ciertas formas de conocimiento, préacticas
lingliisticas, valores vy estilos, es decir, en términos de
Pierre Bourdieu, lleva su propio capital cultural. Ante
tal planteamiento, las escuelas no son lugares donde
Unicamente se imparte instruccién en términos funcio-
nales a un sistema, sino también son espacios donde se
aprende “la cultura de la sociedad dominante, la dife-
rencia existente entre el status y distinciones de clase”
(Giroux, 1990, p. 45), en las relaciones intersubjetivas
que nacen en la dindmica escolar.

Bajo esa Idgica, se propone el desarrollo de nuevas
teorias en la didactica de las ciencias sociales, frente a
las limitaciones que presenta la vision tradicional en la
ensefianza, comenzando por un cuestionamiento ininte-
rrumpido y critico de lo que se oculta en el conocimien-
to y en la préctica escolar.

Para la diddctica de la ciencias sociales se propone una
ensefanza que ponga en el centro a los seres humanos,
mds que a la institucidn escolar, pues el acto de educar
sdlo es posible mediante las relaciones intersubjetivas,
en el reconocimiento de los seres humanos como se-
res activos, promoviendo una educacién por parte de
todos, mediante el intercambio libre de destrezas y co-
nocimientos de los participantes. Por tanto, la educacidn
no depende de una escuela institucionalizada, sino de la
poblacién en su conjunto y sus aportes a la cultura, con
lo cual se fomenta el pensamiento critico y creativo.



En este sentido, parafraseando a Henry Giroux, es necesario hacer un esfuerzo
para analizar las escuelas, por un lado, como lugares que reproducen la sociedad do-
minante y, por otro, como lugares que contienen posibilidades para ofrecer a los estu-
diantes una educacidn que los convierta en ciudadanos activos vy criticos que puedan
realizar la transformacidn de la humanidad: es decir, formar estudiantes humanizados
y no simples trabajadores que sélo cumplirdn con una funcién para el sistema.

Para eso es necesario reconocer como un factor determinante dentro de la ins-
trumentacion diddctica y sobre todo en el campo disciplinar de las ciencias sociales
la formacion de seres humanos a través de la propia practica del docente. Es por eso
que Giroux plantea que “los profesores deben examinar su propio capital cultural,
para comprobar de qué manera, beneficiosa o embaucadora, influyen en los estu-
diantes” (Giroux, 1990, p. 47).

De este modo, en cuanto al papel que cumple el do-
cente como educador y formador de seres humanos,
es importante recuperar el pensamiento de Paulo Frei-
re, quien sostiene que el educador debe reconocer la
dualidad educador-educando y cuyo trabajo se enfoca
en la idea de libertad como una accién primaria en el
quehacer docente. Argumenta que ésta sélo se logrard
a través de la prdctica y nos dice que la educacién verda-
dera es: “praxis, reflexién y accién del hombre sobre el
mundo para transformarlo” (Freire, 1969, p. 9), para que
con ello se favorezcan las condiciones sociales, politicas
y econdmicas de la vida.

La diddctica, en términos de Freire, debe responder a
una realidad transformadora, apelando a la libertad in-
dividual y colectiva. El autor da la premisa para la funda-
mentacion de la prdctica educativa en la cual: “el hombre
fue creado para comunicarse con los otros hombres”
(Freire, 1969, p. I1), de tal modo que los seres humanos
son seres sociales que interactdan con sus congéneres y
su entorno y es en la relacidn con el mundo donde los
seres humanos pueden captar la realidad, mediante los
datos que unen en la dualidad teorfa y practica, que a su
vez lleva a la reflexion y luego a la accién transformado-
ra; ello puede lograrse con facilidad cuando se abordan
los contenidos temdticos de las materias enfocadas a las
ciencias sociales en el bachillerato.

Freire concibe al ser humano moderno como un ser
dominado por la fuerza de una élite que le muestra la
realidad de una forma lineal y masificada, haciendo hu-
manos acriticos y sin amor, incapaces de comprender
el significado de un cambio, dice él que, “a pesar de su
disfraz de iniciativa y optimismo, el hombre moderno
estd oprimido por un profundo sentimiento de impo-
tencia que lo mantiene paralizado” (Freire, 1969, p. 43).




Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de
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Por eso sostiene que existe una necesidad permanente de actitudes
criticas como el Unico medio a través del cual los humanos puedan
integrarse con otros humanos en una educacién con valores vy acti-
tudes que preserven la comunidad por encima de la individualidad,
donde la historia y la cultura cobren sentido. Esto significa “la educa-
cién como préctica de la libertad” (Freire, 1969, p. 43).

Para que el ser humano pueda integrarse, las escuelas necesitan
docentes criticos que formen de manera integral a los estudiantes;
en términos de Giroux, que sean:

A la vez tedricos y practicos y puedan combinar
teorfa, imaginacion y técnicas. Deben tratar de com-
prender cdmo las cuestiones de clase social, del sexo
y de la raza han dejado su impronta en su manera
de pensar y actuar Un cuestionamiento critico de
este tipo ofrece la fundamentacion para una escuela
democrdtica. (Giroux, 1990, p. 48)

Giroux sostiene que "“toda forma viable de ensefianza ha de
estar animada por la pasidn y la necesidad de luchar para crear
un mundo mejor” (Giroux, 1990, p. 49), pues la supervivencia
de depende en gran parte de la prevalencia de los principios del
bien comun, de los lazos que se forman en la comunidad y de la
justicia social.



Finalmente, Giroux nos dice que “las escuelas publicas han de organizarse partien-

do de una visién en la que la lucha y el esfuerzo aparezcan en estrecha conexién con
un nuevo conjunto de posibilidades humanas” (Giroux, 1990, p. 49) en donde la tarea
fundamental de los docentes es ensefiar a los estudiantes a pensar criticamente, a
afirmar sus propias experiencias reconociendo sus caracteristicas particulares que los
hacen ser y a fomentar la comprensidn de la necesidad de luchar individual y colecti-
vamente por una sociedad mds justa.

Y las formas de ensefiar tales elementos a un estudiante, se dan a partir de la critica
a la realidad y de hacer vinculos, de una diddctica humanista para las ciencias sociales,
lo que en términos de Norma Delia Durdn son las vivencias de acogida, éstas “permi-
ten la agregacién de los individuos en un cuerpo social” Durdn, (2012, p. 16) y desde
la cotidianeidad pensar en formas justas y democréticas desde su actuar.

En conclusién, con la diddctica en las ciencias sociales que rescata lo humano de
los humanos, el docente se entiende como un ser vivo y que como tal se vincula a su



entorno; como ser social y con cultura, es capaz de preservar su comunidad, siendo
creativo y activo dentro del aula, en favor de la proteccidon del destino de los otros
y de él mismo, formando seres humanos frente a una realidad cambiante como la
nuestra, caracterizada por una vida de consumo que tiende a mercantilizarlo todo,
incluso a los propios seres humanos.

Es importante reconocer a los docentes como creadores de la diddctica y, a su vez,
como configuradores de vida. Con la diddctica humanista imprimen su capital cultural
en el proceso educativo, tanto en el modo de concebir la diddctica y el actuar en el
aula a favor del crecimiento de los alumnos como parte de una comunidad, asf como
en el proceso de ensefianza aprendizaje de los temas de un programa de estudio.

Después de revisar los elementos que constituyen la diddctica humanista, es ne-
cesario sefialar que en la formacién integral y en el reconocimiento de lo humano,
los docentes deben incluir en su diddctica elementos enfocados a valores que funjan
como pautas de accidén de los estudiantes con la finalidad de fomentar actitudes
comunitarias en el grupo y a su vez que los incluyan en su vida como futuros profe-
sionistas y como miembros de la sociedad; entendiendo que los valores son un eje
transversal en la formacién de los egresados del nivel medio superior y que es nece-
sario fomentarlos en el campo de las ciencias sociales.

Por dltimo, en la diddctica humanista es esencial reconocer la formacion y la labor
docente a partir de la cual se transmite a los estudiantes nuevas formas de conce-
bir la realidad, desde un punto de vista que apuesta por el rescate de los vinculos
comunitarios contra los procesos de individualizacidn que surgen en la sociedad
contemporanea.
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En el afio 2014 aparece una importante obra coordinada por

Sebastidn Pld y Joan Pages, bajo el titulo La investigacién en la
ensefianza de la historia en América Latina. En ella 14 autores pre-
sentan el estado de la investigacidn sobre la ensefianza de la
historia en 10 paises: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Espafia,
México, Nicaragua, Perd, Portugal v Uruguay (Pl vy Pages, 2014).
El capitulo que se refiere a México estd escrito por Sebastidn
Pld y por Paulina Latapi Escalante. En él los autores resefian la
creacion de redes de investigadores en la ensefianza de la histo-
ria en México; y también hacen una interesante descripcion del
estado del conocimiento en la diddctica de la historia en México.
Identifican tres enfoques fundamentales en el campo de la in-
vestigacion sobre la ensefianza de la historia, son los siguientes:

El enfoque academicista

Tiene como preocupacidon central la cercanfa entre el conocimiento disciplinario y el
conocimiento escolar, esto es, la relacidn entre la historiografia profesional y la ensefianza
de la historia, asumiendo que el papel de la diddctica, en este sentido, debe ser el de
garantizar la mds fiel transmision posible del conocimiento disciplinario al conocimiento
escolar, considerando las adaptaciones necesarias, en funcién del nivel cognitivo del edu-
cando; de la misma forma, considera que la ensefianza de los métodos del historiador
debe articular el conjunto de la ensefianza de la historia. De lo anterior se desprende
una preocupacion prioritaria por los materiales diddcticos que se usan en la ensefian-
za de la historia, en particular por los libros de texto; y también por la definicidn de
las principales categorfas analiticas de la disciplina.

Desde el punto de vista de este enfoque, algunas categorfas especialmente im-
portantes en la ensefianza de la historia son: tiempo histérico, cronologia, perio-
dizacidn, sincronfa, diacronfa, permanencia, cambio y duracidn, espacio histdrico
y sujetos de la historia. Entre los autores mds representativos de esta corriente
tenemos a: Andrea Sdnchez Quintanar, Victoria Lerner, Galvan Lafarga y Mireya
Lamoneda (Pld y Latapf, 2014).

Me parece que la problemdtica que preocupa de manera principal a este enfoque,
se puede resumir en dos grandes cuestiones: la actualizacion permanente de la ense-
fianza escolar en relacidn al estado del arte de la disciplina; v la eficiente transposicién
didactica del discurso tedrico-disciplinario al discurso académico-escolar. En relacion
al primer punto cabe decir que es responsabilidad del profesor, pero también de la
institucion educativa, la actualizacién permanente, de tal forma que tendrfa que ocu-
rrir una convergencia entre el esfuerzo individual del docente vy el esfuerzo institucio-
nal. En relacién al segundo punto es relevante tener claro que no sélo se trata de defi-
nir las categorfas y contenidos bdsicos para trabajar en el aula, lo cual se lleva a cabo al
disefiar los programas de estudio, sino que es necesario también producir el material
didactico correspondiente, ya que “los materiales diddcticos son una pieza clave en
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la ensefianza de la Historia” (Lerner, 1997, p. 2). Estos materiales
tendrfan que ser mdltiples y diversos (libros, folletos, paquetes
diddcticos, videos, juegos, etc.), pero todos ellos eficientemente
adaptados al perfil de los estudiantes en cada nivel educativo. Al
momento actual, tanto en el primer como en el segundo punto,
me parece que existe un amplio trecho por recorrer para poder
alcanzar el nivel y la situacién mds deseables.

El enfoque

constructivista-cognitivo

Se ubica en el punto de interseccidn de las perspectivas psicoldgica
e historiogréfica en el estudio de la ensefianza de Ia historia y con-
sidera a esta disciplina como un “conocimiento social basado en el
pensamiento critico” (PIa y Latapf, 2014, p. 202). Se ha esforzado
por definir las habilidades de dominio especificas en la ensefianza
de la historia. La principal representante de este enfoque es Fri-
da Diaz Barriga, quien se ha preocupado por trabajar en torno a
la definicién de las habilidades de dominio correspondientes a la
disciplina histdrica, en cuanto materia escolar impartida en el ba-
chillerato universitario.

Diaz Barriga ha efectuado investigacion educativa y ha publicado
diferentes articulos y documentos en los que pasa revista a las ha-
bilidades de dominio especificas en la ensefianza de la historia, tales
como la comprensién del tiempo histdrico, la empatia con agentes
histéricos, el razonamiento relativista, la comprensidn de la causali-
dad histérica y el pensamiento critico.

Este enfoque es particularmente relevante en el nivel del bachille-
rato, puesto que es cuando los adolescentes de entre |5 y 18 afios
avanzan a una fase de consolidacién del pensamiento formal y requie-
ren ejercitar y poner a prueba sus habilidades cognitivas, para lo cual
la educacién escolar puede contribuir de forma importante. Desde
esta perspectiva, lo fundamental es que el estudiante, efectivamente,
aprenda a aprender.

Las habilidades de dominio, en el caso de la materia de Historia,
contribuyen a que el estudiante desarrolle un estilo cognitivo que
se corresponde con una disposicién abierta a la busqueda de evi-
dencias para sustentar un juicio critico, racional y reflexivo sobre la
diversidad de aspectos del mundo social y humano. Dicho de otra
forma, en este caso la preocupacién central es el proceso de for-
macién del alumno vy su preparacidn para participar de una manera
mads inteligente en la sociedad compleja en la que le tocard abrirse
camino en su etapa adulta, como ciudadano responsable y agente de
cambio hacia una sociedad mds justa, racional y progresista.
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El enfoque sociocultural

Se desarrolla a partir de investigaciones de corte etnografico, que se censis
tran en el andlisis de los procesos de reproduccion cultural en el salén de
clases, especialmente a través del estudio de las relaciones entre estu-
diantes y docentes, en el contexto del tratamiento de un conocimiento
disciplinar especifico. Los estudios desarrollados a partir de este enfoque

todavia son muy pocos pero han abierto camino hacia la comprensién de
los procesos socioculturales de construccion de significados sobre el pasa-
do vy la identidad, dentro de la escuela.
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Este enfoque enfatiza la necesidad de asumir la dimensién
politica del proceso de ensefianza de la historia; asi como
la indispensable necesidad de contextualizar este proceso
diddctico en relacidn al sistema educativo en su conjunto
y aun en contextos mds amplios. Este enfoque se plantea
problemas tales como las formas de ser docente, las culturas
juveniles y las tradiciones de politicas educativas que impac-
tan los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia
(P1d y Latapf, 2014). Entre los principales representantes de
este enfoque, hasta el momento actual, se puede mencionar
a Silvia Ayala Rubio, de la Universidad de Guadalajara.

La investigacion educativa estd incompleta si no podemos in-
dagar acerca de la multiplicidad de procesos microsociales que
se desarrollan al interior del aula o contrastar el discurso formal
del modelo educativo, o del profesor, con los verdaderos pro-
cesos Y significados de la practica docente en la vida cotidiana
en el dmbito escolary a nivel del aula. Una propuesta diddctica
innovadora puede llegar a convertirse en un simple conjunto de
clichés que terminan por encubrir un ejercicio de la docencia
francamente retrégrado, o puede avalar, de manera involunta-

ria, actos de poder arbitrarios o la imposicién de “verdades”
absolutas, sin ninguna posibilidad de andlisis critico.

Asimismo la indagacidn y comprension sobre los procesos
de reproduccién o recreacién de significados, valores y actitu-
des, en el seno del aula escolar, pueden llevarnos a actuar de
manera mds sensata, racional y justa en el salén de clases y en
el microcosmos del dmbito escolar. Por o tanto, es pertinente
conocer las investigaciones que existen al respecto y, en la
medida de nuestras posibilidades, hacer o promover este tipo
de investigacion educativa.

La validez de los enfoques

Cada uno de los tres enfoques, muy brevemente resefiados arriba, son perfectamente vélidos. Ellos reflejan

| distintas preocupaciones e intereses de los investigadores. Es importante avanzar en la comprension cabal
de los planteamientos de los autores que mejor representan estos enfoques en la investigacién del proceso

| diddctico referido a la ensefianza y aprendizaje de la historia. Es pertinente la preocupacién por la calidad de
los ensefiantes de la historia, en lo que se refiere al pleno dominio de la materia y a su actualizacidn; también es

‘ muy relevante la posibilidad de trabajar el desarrollo de habilidades cognitivas en el estudiante; v, finalmente, es
necesario y muy importante conocer lo que realmente sucede en el aula. Entonces, tenemos que trabajar en
esas tres direcciones, evitando que sélo una de ellas ocupe todo nuestro interés. A continuacién, comento tres
ideas que recupero de cada uno de los enfoques resefiados: la necesidad de la adaptacion de los conocimientos
disciplinarios al nivel cognitivo de los alumnos; la centralidad del pensamiento critico como meta educativa en la
ensefianza de la historia; y la importancia de conocer el conjunto de situaciones, y procesos sociales y culturales,
que ocurren dentro del aula.



Adaptaciones necesarias en
funcion del nivel cognitivo

El ensefiante de la historia debe ser diestro en el conocimien-
to disciplinar en sus diferentes niveles: epistemoldgico, tedrico,
conceptual y metodoldgico. Es decir, debe conocer la “naturale-
za especifica de la disciplina” (Lerner, 1990, p. 209). Sin embar-
g0, eso no es suficiente, ni es garantia del éxito del trabajo del
docente. En cada nivel educativo, los docentes y la institucion
educativa deben trabajar en las adaptaciones necesarias en fun-
cién del nivel cognitivo del alumno.

Para abonar el trabajo de los ensefiantes de la historia, los in-
vestigadores han buscado definir, entre otras cosas, las categorias
bdsicas a trabajar en la docencia de la historia: “el tiempo, el
espacio, los sujetos y el hecho histérico” (Lerner, 1990, p. 211) o
“la ubicacién temporal, la ubicacién espacial, el sujeto histdrico, el
papel del individuo, la interrelacidn de las esferas de la vida social
y la relacién pasado-presente” (Sdnchez, 1990, p. 242).

Asi mismo para el desarrollo de una conciencia histdrica se ha
propuesto trabajan, entre otros, los siguientes elementos (Sén-
chez, 2006, p. 29):

a) La nocién de que todo presente tiene su origen en el pasado.

b) La certeza de que las sociedades no son estaticas, sino mutables y, por tanto, cambian, se transforman,
constante y permanentemente mediante mecanismos intrinsecos a ellas e independientemente de la
voluntad de los individuos que las conforman.

¢) La nocidn de que, en esa transformacion, los procesos pasados constituyen las condiciones del pre-
sente.

d) La conviccidn de que yo —cada quien—, como parte de la sociedad, formo parte del proceso de trans-
formacion y por tanto, el pasado me constituye, forma parte de mf, hace que yo —mi ser social— sea

coOmo e€s.

Lo anterior implica una adaptacién que va del conocimien-
to disciplinar al conocimiento escolar. Pero, por supuesto, las
adaptaciones necesarias —en funcidén del nivel cognitivo del
estudiante— van todavia mds alld y son procesos especificos a
desarrollar en cada nivel educativo (y es un esfuerzo aidn no
concluido, es importante enfatizarlo).
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pensamiento critico

“Resulta sorprendente que en la retdrica curricular
se hable en casi todos los niveles educativos y dreas
de conocimiento de la necesidad de formar indivi-
duos criticos y que, contradictoriamente, casi no
existan estudios ni propuestas educativas que abor-
den este aspecto con claridad conceptual y profun-
didad didéctica” (Diaz, 1998, p. 59). Dicho de otra
forma, lo que plantea la doctora Frida es que no estd
claro, para la mayoria de los involucrados en el proceso
diddctico, qué es el pensamiento critico.

La autora refiere, en consecuencia, un trabajo del in-
vestigador J. H. Mc Millan, quien revisd el concepto
“pensamiento critico” en diferentes autores. A par-
tir de esa revisidn el investigador recapitula indicando
que el pensamiento critico se refiere a:

La evaluacidn de argumentos y evidencias; la realizacion de inferencias; la posibilidad de modifi-
car juicios; la posibilidad de realizar indagacién Idgica; la disposicidn a considerar los problemas
de manera perceptiva y reflexiva; supone la posesion o el desarrollo de habilidades analiticas; y
finalmente, implica, en su nivel mas avanzado, la posibilidad de comprender y usar la perspectiva
de otros, a fin de generar un sentido holistico de racionalidad, que corresponde al razonamiento

dialéctico o dialdgico. (Diaz, 1998, p. 60)

De acuerdo con la doctora Diaz Barriga, la posibilidad de desarrollar un pensamiento critico estd en intima
relacién con la comprensién del cardcter relativista del conocimiento histdrico; sin embargo, asi como existe una
fuerte confusidn respecto a lo que podemos entender por pensamiento critico; asi también hay una grave in-
comprensidn acerca de lo que es e implica el cardcter relativista del conocimiento histdrico.

En el cuadro que se incluye a continuacion, que se refiere a los niveles de desarrollo de la comprension del
relativismo cognitivo en la historia, se puede observar el alto grado de dificultad que, en la prictica, implica de-
sarrollar una auténtica comprension del relativismo cognitivo y, por lo tanto, del pensamiento critico. De los tres
niveles que se indican: la idea de la verdad como algo absoluto; la idea de un relativismo radical; y el nivel de
la “epistemologia evaluadora” (Dfaz, 1988, p. 55), sdlo el tercer nivel representa una acertada comprension
del relativismo; sin embargo, de acuerdo al estudio referido, sélo una pequefia minorfa alcanza plenamente
este nivel de comprensién (el 15%).
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Niveles en el desarrollo de la comprension del relativismo cognitivo en la

historia,
de acuerdo con las investigaciones del equipo de Deanna Kuhn

Cuadro elaborado por el autor a partir del texto de Frida Diaz Barriga (1998, p. 55)

Niveles Actitud caracteristica del sujeto en cada nivel Edad
caracteristica
del sujeto

La posicidn del sujeto es absolutista, para €l sélo existe
una verdad histdrica Unica; no son capaces de distinguir 12-13 afios
entre los hechos como tales y la interpretacién que se
hace de ellos.

El sujeto manifiesta un relativismo radical, de acuerdo
2 con éste: toda persona tiene derecho a su propia ver- 17-18 afos
sién de los hechos y todas las versiones son igualmente
aceptables, por lo tanto, la verdad no existe o no puede

conocerse.
En los adoles-
3 El sujeto hace uso de una epistemologia evaluadora en centes y adultos
la que ante diferentes versiones procede a evaluar la estudiados, sélo
correccidn en la construccidn interpretativa, buscando 5% mostraron
una actitud

confrontar evidencias, asi como revisando la consisten- o
como la indica-

cia de los argumentos que sustentan la interpretacién )
da en este nivel.

en cuestion.

Dfaz Barriga elabora una lista de los “componentes cognitivos
y disposicionales” (1998, p. 63), que deben caracterizar a un
pensador critico:

-Busca informacion fidedigna, de primera mano.

-Analiza las situaciones, es reflexivo mds que impulsivo.

-ldentifica los argumentos que subyacen a la informacién que recibe.

-Considera las evidencias de la manera mds objetiva posible.

-Se forma un criterio propio y evita repetir irreflexivamente lo que
escucha de los demas.

-Sabe escuchar y entender los diferentes puntos de vista cuando hay
una diferencia de opinidn.

-Busca alternativas y rechaza cerrarse a una sola opcidn.

-Intenta anticipar la consecuencia de los actos que estdn bajo su
observacion.

- Se pregunta a si mismo: qué, cémo y porqué dice o hace las cosas.
-Aprende a distinguir las emociones de las razones.

-Sabe distinguir sus motivos e intereses personales de los motivos y
los intereses de los demds.

-Busca que sus decisiones siempre sean razonadas.

-Reconoce sus sentimientos positivos y negativos.

-Es escéptico ante los rumores y las fuentes dudosas.



El reto es interiorizar esos componentes cognitivos y disposicionales, hasta con-
vertirlos en parte del propio estilo cognitivo personal, lo cual no es facil e implica
ejercitar reiteradamente esta forma de proceder, interpretar y actuar respecto a los
hechos y los procesos humanos.

Sin duda concebido asi, el pensamiento critico es un importante antidoto contra
la manipulacién, el engafio, el fanatismo y el irracionalismo. Por lo tanto, debe ser un
elemento a trabajar con nuestros alumnos.

Abrir la “caja oscura” de

la investigacion educativa

“El proceso de ensefianza-aprendizaje es socioldgico en la medida en que es un producto
de procesos sociales mds amplios, resultado de las relaciones de poder y control entre gru-
pos sociales” (Bonal, 2011, p. 21). Cabe decir al respecto que el fendmeno del poder
no solo es contextual respecto a los procesos de ensefianza-aprendizaje, sino que
también es parte de este mismo proceso. En el saldn de clases se producen y repro-
ducen relaciones de poder; durante mucho tiempo para la investigacion educativa lo
que ocurria en éste era una “caja oscura”. Por esta razdn, investigaciones como la de
Silvia Ayala (1995) son muy importantes. La investigacion etnogrdfica revela procesos
que es indispensable conocer, analizar, asumir y atender. ;Cudl es el peso real del “cu-
rriculum oculto™?, ;qué distancia hay entre el discurso pedagdgico oficial y las practicas
reales de los docentes?, ;cémo incide la mediacién del docente, en la construccion del
conocimiento formal y no formal en el aula? Al respecto y para avanzar en la respues-
ta a este tipo de preguntas, serfa conveniente avanzar en la habilitacién de los propios
profesores en la capacidad de andlisis de los mdltiples procesos que ocurren en el
saldn de clases y que no siempre son entendidos, asumidos o percibidos.
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Resumen
La didactica de la historia ha sido uno de los problemas
menos acometidos desde la perspectiva de historiado-
res-docentes-investigadores en la actualidad. El proble-
ma ha sido abordado por grupos de trabajo integrados
por profesores de secundaria con investigadores pero
desde las ciencias sociales, o investigadores solamente
desde el gabinete; sin embargo, la construccidn diddcti-
ca sobre escenarios reales de bachillerato universitario,
desde la perspectiva del historiador interesado en la
ensefianza con un afdn de investigacién educativa, ha
sido minima por no decir que nula.

El presente trabajo quiere ser una invitacién no sélo
a la reflexion, sino al intento de construccién diddctica
de la historia para los profesores que trabajan e inves-

tigan en el aula, y que poco se han atrevido a publicar

sus resultados.

Palabras clave: diddctica, investigacidn, bachillerato.
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Abstract
The didactics of history has been one of the problems less
undertaken from the perspective of historians-teachers-re-
searchers today. The problem has been addressed by wor-
king groups composed of secondary teachers with resear-
chers but from the social sciences, or researchers only from
the cabinet; nevertheless; the didactic construction on real
scenarios of university baccalaureate, from the perspective
of the historian interested in teaching and in educational
research has been minimal.

The present work wants to be an invitation to the re-
flection, to the attempt of didactic construction of the his-
tory for the teachers who work and investigate in the clas-
sroom, and who have not dared to publish their results.

Keyswords: didactics, research, baccalaureate.
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Didactica de la historia

para bachillerato

Los pilares teéricos

La diddctica de la historia para bachillerato requiere ser cons-
truida desde diversas disciplinas que en educacién son afines.
Desde la disciplina de la historia necesita del conocimiento fac-
tico; sin embargo, esto no es lo Unico, sino que el conocimiento
de lo histérico demanda habilidades de estudio para poder ser
aprehendido y manipulado criticamente para su andlisis para que
llegue a convertirse en saberes en el aprendiz.

Por su parte, siempre serd necesario tener nocion del espa-
cio socio-histdrico-cultural del cual provienen los estudiantes,
y en el cual se ubica la escuela. Aunque a veces se contempla
de tan poca importancia y por tanto no se considera, es fun-
damental identificarlo para organizar tanto contenidos como
métodos de ensefianza que permitan acercar con eficiencia' el
aprendizaje al estudiante.

Los actores

Las reflexiones del profesor sobre su estilo de ensefianza, el cono-
cimiento y manejo de los estilos de aprendizaje de los estudiantes,
asf como de las diversas corrientes de pensamiento pedagdgico
que contienen modelos de ensefianza, siempre son bdsicas para
alcanzar la eficiencia. La corriente de pensamiento historiogréfico
y pedagdgico deben ser coincidentes para que la ensefianza sea
coherente. Esta concordancia inviste de autenticidad, respeto, cre-
dibilidad y autoridad al profesor frente a los estudiantes. Tomando
en cuenta que éstos lo identifican como el agente fundamental
(PISA, 2016) para generar interés y gusto por el estudio de la asig-
natura en cuestion, esta consideracion se transforma en un asunto
de vital importancia.

Los programas de estudio de las asignaturas de historia suelen
estar elaborados por equipos de especialistas que han logrado
que éstos sean una expresion del modelo educativo de la insti-
tucion, de manera que a ese respecto, el profesor ha ahorrado
esfuerzo, sin embargo, es siempre preciso realizar un andlisis cri-
tico al programa a fin de adecuarlo a que corresponda tanto al
modelo educativo como al estilo de ensefianza del profesor y a
las necesidades del dmbito sociohistdrico cultural de los educados.

| Eficiencia: capacidad de alcanzar el objetivo con el menor gasto de recursos posible.
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Los pilares practicos

Esta elaboracidn sélo estard completa hasta el momento en que los estudiantes ha-
yan: a) tenido clase en el aula, b) realizado alguna sesién de trabajo dirigida por el
profesor en biblioteca en busca de material para la clase de Historia, y c) realizado
una sesion de trabajo dirigida por el profesor en la sala de cémputo, con el objetivo
de mostrar el empleo de este recurso para el estudio de la historia.

Con estas actividades el profesor podrd haber realizado un diagndstico del nivel
de apropiacién que manejan los estudiantes a su cargo, en cuanto a la obtencion de
la informacion en al menos dos espacios escolares cotidianos. Esta manera de diag-
nosticar alcanza metas mds ambiciosas en la medida que no centra su atencidn en lo
fdctico de la disciplina, sino en las habilidades que han desarrollado los alumnos para
la obtencién de informacién académicamente validada.

Desarrollo

Los estudiantes tienen su primer acercamiento formal al conoci-
miento de lo histérico desde la primera infancia en los jardines de
nifios, con las ceremonias civicas. En ese primer momento no lo
asimilan como tal, pero cuando ingresan a la educacién primaria, co-
mienzan a tener un acceso mds formal, y aunque deben estudiar las
lecciones, éstas nunca son en exceso mondtonas, pues es la primera
vez que se integra ese conocimiento a sus actividades y todo les es
novedoso. Las actividades en relacidn al aprendizaje de lo histérico
se presentan de manera lddica si se prepara periédicos murales,
aprende recitaciones histdricas, observa y anota situaciones de su
entorno, incluso entrevistando a los propios abuelos?.

El paso a la educacién secundaria comienza a presentar dificultades
porque el alumno percibe que todo lo que estudia ya lo conoce des-
de la primaria y las actividades de ensefianza aprendizaje le resultan,
en su mayorfa sosas. Ha perdido el interés, sobre todo, porque ha
entrado a una etapa bioldgica y psicolégica que poco comprende
y la escuela no explota ese potencial. El estudiante de secundaria
estd dvido de conocimiento y no es capaz de reconocerlo vy la so-
ciedad lo empuja a saciar su curiosidad con respuestas superficiales
pero extraordinariamente atractivas. Y la historia como asignatura
no escapa a ello; debido a los multiples juegos de video, peliculas
comerciales, programas de televisidn y sitios en Internet que le dan
respuesta elemental y a menudo no corroborada académicamente,
pero que emplea el morbo como gancho de atraccién.

2 Actividades contenidas en los libros de texto gratuitos desde primer afio:“Exploracion
de la Naturaleza y la Sociedad Primer Grado, 2016-2017". Para mayor informacién
puede consultarse el siguiente enlace: http://descargas.cicloescolarcom/exploracion-la-
naturaleza-la-sociedad-primer-grado-2016-20 | 7-pdf.
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Cuando los jévenes ingresan al bachillerato en general les parece que las lecciones
de historia son redundantes de lo visto en secundaria. Tienen la percepcion que ya
saben todo sobre historia por diferentes vias como son: la primaria, la secundaria, el
ciberespacio en sus mdltiples expresiones, el cine y la television. Perciben que lo sa-
ben todo, o como no han entendido, entonces recurren al tradicional argumento de
que la historia se trata exclusivamente de fechas, acontecimientos, nombres vy pafses
que a ellos no les resultan ni interesantes ni importantes.

El problema nodal de la ensefianza de la historia para bachillerato es, justamente,
la diddctica. Técnicas y métodos para ensefiar la historia estan estrechamente vincu-
lados a esta disciplina, asf como a la pedagogfa, a la investigacién socioeducativa y a la
psicologia del adolescente.

La motivacidn que se debe buscar en el joven estudiante es relativa a la novedad.
Esto se logra atendiendo a aquello que no han realizado nunca en historia y es el
acercamiento analitico a la imagen como documento histdrico. Para ello se pueden
emplear las fotografias mds antiguas que los estudiantes tengan en casa y que puedan
fotografiar con su teléfono maovil, tomando nota del lugar, fecha, personajes, motivo
de la fotografia y consignando el nombre del actual propietario de la fotografia. Cada
estudiante elabora una detallada descripcidn de su fotografia, consignando por escrito
los datos de la misma.

En la presentacidn de cada estudiante en clase, necesariamente habrd coincidencia
en cuanto a los motivos de las fotograffas, a sitios donde se hicieron las fotos, vy el
parentesco de los personajes en ellas. Los comentarios para el andlisis de las imdge-
nes en colectivo deben girar en torno a las coincidencias que ellos encuentran entre
las fotograffas, consigndndolo por escrito y reuniendo en un solo documento tanto
las fotos, su descripcion vy datos,. a manera de un documento grupal donde cada es-
tudiante aportd su trabajo. Las coincidencias deben llevar a algunas reflexiones con
las que puedan concluir el trabajo en conjunto. La gufa del profesor en clase es vital,
interviene poco, cuando la actividad vaya saliendo del camino original y para que pue-
dan llegar a conclusiones. Identificar las épocas de las fotos, caracterizarlas y realizar
una breve descripcién de ellas permite contextualizar y responder las dudas sobre
vestimenta, escenario, motivos, entre otros.



Esta sencilla actividad estd construida con un estricto rigor diddctico que los jévenes
desconocen, y que sin embargo les aclarard que tanto las acciones de su familia, como
las de sus compafieros, responden a épocas determinadas y que las costumbres y
tradiciones permean a la sociedad de la cual forman parte. Las conclusiones se dirigen
por el profesor hacia la importancia del contexto nacional e internacional, dentro de
las actividades cotidianas y tradicionales de sus propias familias.

El trabajo fuerte del profesor en esta actividad consiste no sdlo en la planeacidn,
en el disefio instruccional y la motivacidn, sino en elaborar una comparacién de las
tradiciones con las costumbres de sociedades contempordneas en diversas latitudes
mundiales, buscando la afinidad entre éstas, asi como las diferencias culturales, pro-
ducto de los procesos histéricos de cada sociedad.

Al final, los estudiantes han elaborado un producto colectivo con material obtenido
por ellos, con registro catalogréfico, andlisis y sintesis producido por ellos en colec-
tivo y culminado con una reflexidn donde relacionan a diversas sociedades del orbe
con costumbres similares en un contexto internacional caracterizado por si mismos,
todo lo cual queda contenido en una obra que bien puede guardarse digitalmente o
imprimirse como evidencia fisica de un trabajo publicado por el grupo en su conjunto.

El logro que significa este tipo de ejercicio es basicamente motivacional porque es
lo que les queda en el dnimo. Sin embargo, el trabajo que realizaron fue planeado,
disefiado a detalle por el profesor, buscando que aprendieran técnicas de trabajo
del historiador; que observaran detalladamente, que realizaran andlisis y sintesis, que
investigaran sobre el contexto histdrico, que elaboraran reflexiones y en todo ello
presentando sus ideas. Actividades en que reflexionaron sobre cémo ser escuchados
y escuchar, aportar y recibir ideas, actitudes que resultaron fundamentales para la
construccién del producto final.

Fotogra Al ivo Histérico del Colegio de
L 5 y Humanidades. S.C.1. 2017
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Al inicio de la actividad el profesor es clave porque debe tener una
fuerte presencia instruccional que poco a poco se va diluyendo para
dar paso a la actividad de los jévenes, quienes van llenando las sesiones
hasta presentar el producto final. Todo ello requiere conocimiento
de la psicologia del adolescente, manejo de métodos de investigacidn
historiogréfica, conocimiento factico de la historia, de las habilidades
de investigacidn de los jévenes y del contexto socio-histdrico-cultural
de los estudiantes; todo para que el profesor pueda ir construyendo
no sélo la diddctica de la historia. en el aula, sino obtener datos de
la habilitacidn tecnoldgica de los estudiantes y potenciarla, al menos
para el estudio de la historia, Asf obtendrd datos sobre la habilitacién
heuristica de los estudiantes, de su capacidad inicial de construccién
colectiva de un objeto de conocimiento como fue, en este ejemplo:
coincidencias y divergencias en las actividades familiares en un sitio vy
tiempo determinados y en relacién a las actividades de otras latitudes
mundiales.

Estos datos pueden ser acumulados por el profesor en sus distin-
tos grupos y caracterizarlos, para realizar una actividad que emplee
las mismas herramientas y determinar el desempefio para comparar
el cambio entre el inicio y el final del ciclo escolar, y asf percibir la
eficiencia de la diddctica empleada.

El trabajo cotidiano de los profesores en el aula suele inclinarnos
hacia la investigacidn, serfa muy importante para el desarrollo de la
diddctica que realmente acudiéramos a ese llamado y abondramos a
la discusion nacional e internacional) que tanta necesidad tiene de ello.

Con este texto he querido mostrar la importancia de la cons-
truccién de la diddctica de la historia desde el aula con un profesor-
historiador-investigador, que publique, ademds, publicar el resultado
de sus hallazgos y se vaya construyendo la labor de investigacidn
diddctica desde el aula por profesores en activo.
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Resumen

Una de las cualidades del Colegio de Ciencias y Humani-
dades es su apertura a formas de conocimiento y trabajo
innovadoras en donde existe la posibilidad de sugerir nue-
vas formas de aprendizaje para sus estudiantes y profeso-
res. Este trabajo articula teorias, métodos, pensamientos y
acciones cientificas y no cientificas de un tema indispensa-
ble en la historia de nuestro pais, los pueblos indios. Pro-
ponemos como eje epistémico a la transdisciplina como
un modo de mirar a nuestra compleja realidad mexicana
bajo un angulo histérico social.

Palabras clave: pueblos Indios, transdisciplina, México,
historia, cultura.

Abstract

One of the qudlities of Colegio de Ciencias y Humanidades is
to be opened at innovative ways of knowledge and work in
order to suggest new ways of learning for students and also

teachers. This paper integrates scientific theories, methods, | F
thoughts and actions and no scientific too to get to know one
substancial topic in Mexican History, the Indians communi-
ties. We propose as epistemic axis, transdiscipline as a way

to look our complex reality under an historic and social angle.

Keywords: indians communities, transdiscipline, México, Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de

h/StOI’y, culture. 4 ,Ciencias.ytHumanidades. S.Cl.2017



40

Somos incienso. Somos viento. Somos humo. Somos pozol. Somos cueva. Somos monte. Somos agua. Somos flor. Somos
venado. Somos caracol. Somos ave. Somos color. Somos tierra. Somos barro. Somos lluvia. Somos sol. Somos la digna
memoria. Somos el tierno mafiana. Somos el suefio que somos. Somos indigenas verdaderos. Somos nosotros, nuestros
pueblos, los que sin situacién juridica o con ella, conservamos, respetamos, defendemos y amamos, nuestras propias insti-
tuciones sociales, econdémicas, politicas y culturales. Somos aquellos a quienes nombra el Pacto Internacional de Derechos
econdémicos, sociales y culturales signados por México. Somos aquellos a quienes se refiere el pacto internacional de dere-
chos civiles y politicos, signado por México. Somos aquellos a quienes los instrumentos juridicos dicen: todos los pueblos
tienen el derecho a la libre determinacidn, en virtud de ese derecho establecen libremente su situacién politica y proveen

asf mismo su desarrollo econémico, politico y social.

Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017 |

México es una nacién compuesta por una amplia diversidad cul-
tural que merece ser reconocida criticamente por medio de los
debates académicos. De ahl que propusiéramos, desde el drea
histérico-social, un espacio de reflexion dirigido a analizar nues-
tro México profundo, sus pueblos indios u originarios y sus rique-
zas culturales. Esto lo realizamos en el marco de los 519 afios de
la llegada de los espafioles a América entre los dias 13y 14 de
octubre de 2011.

La comunidad ceceachera fue invitada y participé desde en-
foques cientificos, histdricos, sociales, politicos, etnograficos,
econdmicos, literarios, ambientales, migratorios, artisticos y de
género, entre otros. Un objetivo particular consistié en integrar
y escuchar a las distintas voces de nuestro plantel dentro de un
escenario en donde fueran visibles los sujetos mds invisibles de la
sociedad mexicana, los pueblos indigenas.

Nuestra mirada pretendié hacer un ejercicio transdisciplina-
rio, entendiendo a la transdisciplina' como un didlogo discipli-
nario convocando a los saberes no cientificos, como la poesia y
lo visual, intentando superar la visién puramente objetivista, es
decir, con apertura en lo subjetivo a través de la intuicidn, los
sentimientos, las culturas, las religiones vy los valores. De hecho,
este término epistémico proviene de la preposicion trans, que
significa “mas alld de”, o bien, “a través de”, o “por encima de’,
esto quiere decir, etimoldgicamente, “mds alld de las disciplinas”,
“a través de las disciplinas” (o a lo largo de éstas), o bien, “por
encima de las disciplinas”.

| Para algunos autores (Uribe, 2009), tanto la interdisciplinariedad como la
transdisciplinariedad no constituyen modas académicas o investigativas, sino que
llegan a instituirse como necesidades ineludibles para la solucién de problemas
complejos que suceden en las ciencias naturales,humanas y sociales. Esto se entiende
partiendo del hecho que la realidad es en si misma compleja por naturaleza y que se
constituye como un tejido en el que se entremezclan elementos y dimensiones muy
diversas. En efecto, se trata de un conjunto de teorfas, metodologfas, pensamientos
y acciones que dejan de lado la neutralidad cientifica.
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Otra consideracion importante fue efectuar este nuevo enfoque con la inclusién del
sujeto en un conocimiento objetivado a través del saber popular y de los grupos so-
ciales excluidos en la produccién cientifica. En otras palabras, estas sociedades dejan
de ser subalternas y sus conocimientos se convierten en enteramente vdlidos.

Tuvimos alrededor de 25 ponentes agrupados en seis mesas distintas que estuvie-
ron integradas de la siguiente manera: Mesa I, Significados histéricos, cultura y simbolis-
mo; Mesa ll, Mujeres, ciencia, consumo cultural y lengua; Mesa lll, Autonomias, educacién y
resistencia simbdlica; Mesa IV, Mujeres indigenas, resistencia histdrica y simbdlica; Mesa IV,
Literatura ndhuatl, pueblos Mayas y vinculacin del ccH Naucalpan con las comunidades
zapatistas; y por dltimo, Mesa VI, Interpretaciones histéricas, migracién y medio ambiente.

Asimismo, se sugirid la representacion etnogrifica de dis-
tintas etnias mexicanas con el propdsito de dar a conocer a
la comunidad las mdultiples manifestaciones indigenas desde
diferentes perspectivas, linglisticas, religiosas, demogréficas,
geogrificas, sociales, artisticas, gastrondmicas, juridicas, entre
otras. Esto se celebrd en la explanada de historia al concluir
las mesas académicas.

Teniendo como fondo la Sala de Teatro, las ponencias dieron
inicio con la intervencién de Lilia Gonzdlez, maestra en Social
Antropologia y profesora invitada de la Fes Acatldn. Su inter-
vencién gird en torno a la “invencion” de América desde los
distintos contextos en que se fue construyendo este espacio
sociocultural: la invasién, colonizacién y explotacién en los si-
glos xv y xvi; el marco intencional, antropoldgico y cartogréfico
para conocer este rico territorio apropiable para los europeos
durante los siglos xvii y xviii; el siglo xix caracterizado por un
acelerado avance cientifico y tecnoldgico pero también por es-
tudios sobre las nuevas relaciones sociales propiciadas por los
movimientos de independencia y, por Ultimo, las politicas indi-
genistas del siglo xx tendientes a continuar con la exclusién y la
discriminacion de estas etnias.

La profesora Desireé Cuestas dio cuenta del amplio debate
propiciado por el hecho de considerar efectivamente a los in-
digenas como seres humanos, o bien como esclavos, sirvientes,
pobres y hasta como verdaderos hombres capaces de razonar
y ejercer su libertad. En esta discusién han participado distin-
tos pensadores como Santo Tomads, Aristételes y las politicas
indigenistas del siglo xx luego de la Revolucién Mexicana. Es a
través del Muralismo y el Realismo social como se transforma
la categorfa indio por indigena. El profesor Ricardo Dfaz efectio
un andlisis arqueoldgico regional a lo largo de la frontera meso-
americana de San Miguel de Allende, Guanajuato. Puso especial
énfasis en los elementos culturales y miticos que permitieron los
establecimientos territoriales de los siete pueblos originarios de
Tamoanchan en siete sitios de Mesoamérica.




Fotografia hivo Histdrico dejsalesia
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Por su parte, Samuel Gonzélez, maestro en Educacién Media
Superior con especialidad en Historia, compartié una reflexién
acerca de la cuarta guerra mundial interpretada desde la vi-
sion del Subcomandante Insurgente Marcos. En ella, Gonza-
lez analizd los efectos globalizadores que estdn destruyendo,
construyendo y reordenando al mundo entero, incluyendo a
los pueblos indigenas. Sugirié que las naciones actuales se han
convertido en grandes centros comerciales y el planeta es un
enorme mercado globalizado. Se trata, entonces, de una co-
yuntura de rupturas de nuevas fronteras que no sélo son geo-
gréficas, econdmicas o financieras sino también de naturaleza
ideoldgica, cultural y subjetiva.

Para los trabajos de la segunda mesa, se tuvo la participacién
de dos padres de familia quienes hablaron en lengua totonaca y
ndhuatl. Hubo traduccidn a sus palabras, describieron la region
de Cuetzalan, Puebla en sus componentes territoriales, huma-
nos, culturales, gastrondmicos, tradicionales, etcétera. Al mismo
tiempo, Santos Alva, alumno de quinto semestre del plantel reci-
t6 poesfa en lengua ndhuatl que hablaba sobre el compromiso vy
los riesgos del amor entre los jévenes.

Otra invitada externa fue la licenciada en Biologia Ruth Mér-
quez, quien expuso un trabajo interdisciplinario desde la Etnobo-
tdnica dada su formacién profesional. Disertd acerca del estudio
de las plantas en los pueblos Chinantecos de Oaxaca. Ellos se
llaman a si mismos Tsa ju jmi, que significa “gente de palabra
antigua” entendiéndose por ello que son herederos de un cono-
cimiento milenario depositado en su lenguaje.

Mérquez hizo un trabajo de campo en la comunidad de San
Mateo Yetla. Esta se encuentra enclavada en el municipio de San
Juan Bautista Valle Nacional, Oaxaca. En dicha localidad elabord
un catdlogo de las especies que son utilizadas por los pobladores.
Obtuvo un total de |17 especies Utiles distribuidas en 102 géne-
ros y 63 familias. En cuanto al uso de las especies, fueron nueve
las categorfas en que se clasificaron: comestible, medicinal, or-
namental, construccién, maderable, uso doméstico, ceremonial,
cerca viva 'y combustible.
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Esta investigacidn, considero, parte del conocimiento que tie-
ne la poblacidn sobre el uso de las plantas, ha sido transmitido de
generacion en generacion, y representa una alternativa impor-
tante para satisfacer sus necesidades bésicas de salud, alimenta-
cidn, vivienda, y esparcimiento, entre otras. La profesora Marcela
Rojas expuso una investigacion sobre la cultura del maguey en el
Altiplano Central Mexicano desde una visidn histdrica y linguisti-
ca particularizando en el consumo del pulque. Explico la raiz de
este vocablo que proviene de la lengua Araucana de los Andes
Americanos, pulku, que quiere decir corrompido o fermentado.
También se empezd a conocer entre los espafioles como un vino
blanco fermentado cuyos excesos eran duramente castigados
entre los mexicas. En aquella época, las penas consistian en de-
rrumbar las casas de quienes abusaban de la bebida embriagante.
Esto significaba que luego de consumir hasta la pérdida de la
conciencia, el bebedor adquirfa una condicidn de bestia y por lo
tanto, perdia su condicién humana que quedaba demostrada en
dejarlo sin vivienda y sin resguardo social.

La mesa Il concluyd con un trabajo de campo realizado por el
grupo 501 de Ciencias Polfticas y Sociales |. Los alumnos inves-
tigaron, entre los compafieros estudiantes de nuestro plantel, el
significado préctico de la palabra indio. Esta fue asociada con una
persona que vive en el monte, come frijoles, caza, anda a caballo,
carecen de educacion y son totalmente ignorantes.

Para cerrar el primer dfa, la mesa lll dio inicio con el profesor
Fausto Martinez, quién abordd el tema del lazo cultural que se es-
tablece en nuestra vida cotidiana y los pueblos indios. Lo enmarcd
dentro de la discriminacion y exclusién social en la Ciudad de Mé-
xico. También expuso que la Delegacion Cuauhtémoc es la mds
poblada por pueblos originarios, segin la Comisién Nacional para
Prevenir la Discriminacién y de esta poblacién el 60% son adultos.
Propuso, al mismo tiempo, no idealizar a estos actores sociales.

Fotografia: Archivo Histdrico del Célegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017

Por su parte, el profesor Ernesto Martinez reflexiond
sobre el papel de la educacién indigena como un sopor-
te de resistencia para poder sobrevivir culturalmente
después de mds de cinco siglos. Gracias a este modo de
socializacién han podido emprender proyectos mds am-
biciosos como el de la autonomfa que vislumbra la toma
de “las riendas de sus vidas” mediante prdcticas educa-
tivas ejercidas en su lengua materna siempre acorde a
sus necesidades sin contemplar, como en otros tiempos,
las exigencias provenientes de los gobiernos en turno.
Este proceso los ha convertido en protagonistas de su
historia de una manera mds consolidada.




La dltima intervencidn estuvo a cargo del profesor Edgar Avila. Su andlisis mostrd la importancia del cambio

de estrategias en la lucha emprendida por el Ejército Zapatista de Liberacion Nacional a lo largo de |7 afos.
Primero la lucha armada y después la institucidn de otros instrumentos para hacerse visibles y negociar sus
demandas: didlogos, consultas, marchas, referendos, movilizaciones, etcétera. Un recurso siempre cuestiona-
do y pocas veces estudiado es el uso del pasamontafas, cuya explicacidn imaginaria proviene de un mito de
origen donde ellos se reconocen como hombres y mujeres murciélago: Toma. ..recuerda que el rostro cubierto de
negro esconde la luz y el calor que le hard falta a este mundo, le dijo el Viejo Antonio a Marcos.

Para el segundo dfa, las ponencias comenzaron con los alumnos del grupo 501 de Ciencias Politicas y
Sociales I. Argumentaron la necesidad que tiene la sociedad mexicana de erradicar las précticas opreso-
ras sobre los pueblos indigenas. Si queremos construir una sociedad auténoma debemos saber que ésta
cuenta con muchos retos y contradicciones pero sdlo asf lograremos la conformacién de un modelo de
sociedad pluricultural y auténomo. También precisaron que autonomia no es sindnimo de independencia.

En su momento, el maestro Eduardo Sdnchez hizo un recorrido histdrico, desde los siglos xvi hasta el xx
para hablar de los movimientos de resistencia indigena en nuestro pafs. A pesar de distintos escenarios de
guerra y destruccion, estos sujetos han podido dar continuidad a su cultura y preservarla. Por medio de pa-
sajes visuales y sonoros mostrd la diversidad étnica nacional.

Enseguida el profesor Jaime Santamarfa compartid
su experiencia personal en la Marcha del Color de la
Tierra efectuada en el 2001 cuando el ezLN y el Con-
greso Nacional Indigena realizaron un recorrido des-
de Chiapas para defender la firma de los Acuerdos
de San Andrés Larrdinzar sobre derechos colectivos
y cultura indigena signados por el gobierno federal y
los pueblos indigenas mexicanos. Como integrante
de la organizacion civil “Causa Ciudadana” afirmé el
respeto a la dignidad indigena y a la libre autodeter-
minacidn de los pueblos originarios.

Como cuarto expositor, Edgar Avila diserté sobre
la parte discursiva zapatista. Después de 17 afios re-
sistiendo han podido hacerse visibles, escribiendo
numerosos Documentos y Comunicados publicados en
cinco volimenes de Ediciones ERA. Avila sugiere su
lectura para conocer de viva voz las razones de la
lucha indigena y sus exigencias. Se trata de textos
no sdlo politicos sino también literarios, poéticos e
histdricos que permiten conocer la cultura milenaria
de estos pueblos chiapanecos.

La quinta mesa arrancd con la intervencién del pro-
fesor Mario Rojas. Efectio una recapitulacién de los
distintos modos de vinculacidn entre la comunidad ce-
ceachera de Naucalpan y los pueblos zapatistas. Esta
se dio de manera muy espontdnea desde la guerra
del 94 y varios profesores y estudiantes se dieron a
la tarea de solidarizarse con el eziN en distintos es-



cenarios como la Convencién Nacional Democrdtica
realizada en el pueblo de Guadalupe Tepeyac, la Con-
vencién Nacional Estudiantil en San Cristdbal de las
Casas de aquel afio. Posteriormente, hubo otros en-
cuentros en Acteal, luego de la matanza de mujeres y
nifios indigenas, la Consulta por los Derechos de los
Pueblos Indios en 1999 en donde vinieron dos repre-
sentantes zapatistas, Odiseo y Daniel, y esto concluyd
con la visita del Subcomandante Insurgente Marcos al
plantel en el 2006.

El grupo 325 de Historia de México presentd un
trabajo en el que ahondaron en la ciencia maya actual
para desmitificar el lugar que ocupan las profecias
mayas en la actualidad. Mds que el fin del mundo,
los mayas proponen el nacimiento de una Nueva Era
para toda la humanidad.

La tercera ponente de esta mesa fue Mariana Mer-
cenario, doctora en Estudios Mesoamericanos. Su
propuesta fue analizar los recursos literarios emplea-
dos por una poetisa nahua del siglo xv, Macuilxochi-
tzin. Tomd en consideracidn el contexto que rodeaba
y posibilitaba la existencia del cultivo estético, especi-
ficamente de la palabra, por parte de las mujeres en
el México prehispdnico. Se apoyd, al mismo tiempo,
en la integracién de aspectos de la historia de México,
particularmente, la educacion de las mujeres mexicas,
el culto a las artes como la poesia, la musica, la danza
y la produccién literaria ejercida por la clase nobiliaria.

Para concluir, en la Mesa VI Olga Ortiz, maestra
en Estudios México-Estados Unidos, compartid la
relevancia del envio de remesas de migrantes mexi-
canos a nuestro paifs. Se trata, no sélo de una res-
puesta econdmica, sino también de una vdlvula de
escape para aligerar presiones sociales en México.
Desafortunadamente, el suefio americano no siem-
pre se cumple v los migrantes mexicanos terminan
asumiendo, muchas veces, la cultura norteamericana.

Ciencias y Humanidades. S.C.1. 2017

Victor Martinez, maestro en Desarrollo Rural, in-
tervino con la ponencia Entre la memoria, los usos
del pasado y el porvenir. Presentd el estudio de una
comunidad del municipio de Ocosingo, en Chiapas,
que siguiendo una linea de continuidad con las cul-
turas prehispdnicas, vivid la experiencia de escribir
su propia historia y en ello dio significado a su origen
desde una perspectiva mitoldgica. El relato mitico no
narra una sucesion de acontecimientos en el tiem-
po sino que revela una creacién, pone de manifiesto
un hecho fundador, los sucesos sobresalientes que
le ocurren a la comunidad y la manera en que sus
miembros perciben y viven lo sagrado

Federico Gonzdlez, doctorante en Humanidades y
Ciencias Sociales, argumenté el hecho de que en la
antigliedad los pueblos originarios desarrollaron mé-
todos y técnicas de explotacion de la naturaleza que,
en su mayoria, mantenian equilibrios ambientales y
que éstos también han sido heredados directamente
a sus descendientes actuales. En este terreno cienti-
fico ambiental, los pueblos originarios tampoco han
sido respetados en el desarrollo de estas técnicas.
Los escenarios en que sucedié esto fueron llamados
por Gonzdlez como los de la Primera, Segunda, Ter-
cera Republica y quiza llegue a aparecer pronto una
Cuarta Republica.



Las Jornadas concluyeron con una exposicion etnogrifica en
la explanada de historia del plantel. EI grupo 365 de Ciencias
Polfticas y Sociales | mostrd caracteristicas culturales de los pue-
blos originarios de Oaxaca tales como los Mixtecos y Zapotecos
destacando el consumo del mole negro y alimentos de maiz.
Por su lado, el grupo 335 de Historia de México | expuso los
rasgos demograficos, geogréficos e histdricos, entre otros, de los
pueblos indios de Chiapas: tseltales, tojolabales, mames, zoques
y choles. Asimismo, el grupo 368 también desarrolld elementos
etnogréficos del pueblo ndhuatl en su variante poblana destacan-
do la literatura y poesia en esa lengua originaria.

También se conté con una mesa de informacién; donde se
explicaba el fendmeno de discriminacién y marginacién social
sobre los pueblos indigenas en México. Se conceptualizd este fe-
némeno todavia muy arraigado en nuestro pafs asi como formas
de denunciarlo y combatirlo. La profesora Valeria Hinojosa fue
quien realizé esta discusion.

Hasta aquf pudimos constatar el hecho de que una temdtica
propia de la cultura mexicana, como lo son los pueblos indige-
nas, trasciende los niveles epistemoldgicos disciplinarios, tanto
multi como inter, hasta llegar a algo que va por encima de los
conocimientos disciplinarios?. De ahi que hayamos encontrado
espacios diversos integrados transdisciplinariamente, abarcando
saberes cientificos y no cientificos, que recorrieron tanto la etno-
boténica, la historia social, la antropologia social, la sociologia de
la cultura, la etnolinglistica como los estudios politicos y sociales,
el derecho cultural, la poesia y la literatura indfgena, la historia
cultural, etcétera. Ademds se pudieron constituir varios grupos
de trabajo conformados por profesores y alumnos interesados
en este campo de conocimiento.
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CCH and
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Carlos Medina Caracheo

Resumen

El articulo hace referencia a mi experiencia como profesor de His-
toria Universal en el ccH Naucalpan en el turno vespertino. Estoy
convencido de que ser profesor es un oficio que se aprende en la
practica. En ese sentido, el Colegio de Ciencias y Humanidades es
una excelente escuela. Pero esto no serfa posible sin el Modelo
Educativo del Colegio, el cual fue disefiado en primera instancia
para los alumnos.

Palabras clave: modelo educativo, aprendizaje, ensefianza, his-
toria, profesor, alumno.

Abstract

The article refers to my experience as a professor of universal history
at ccH Naucalpan in the afternoon shift. | am convinced that being a
teacher is an office that is learned in practice. In that sense, the Cole-
gio de Ciencias y Humanidades is an excellent school. But this would
not be possible without its Educational Model, of the Colegio, which
was designed in the first instance for the students.

Keywords: educational model, learning, teaching, history, tea-
cher, pupil.

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017




El CCH y la formacion de profesores

En el contexto de la implementacién de los nuevos programas
de estudio del Colegio de Ciencias y Humanidades, los profeso-
res no debemos dejar pasar la ocasidn para reflexionar sobre lo
que hemos hecho vy hacia dénde queremos llegar. Estoy conven-
cido de que nuestra institucidn tiene los recursos humanos nece-
sarios para continuar con su noble labor y que esta actualizacion
fortalecerd el Modelo Educativo del Colegio, el que por mds de
cuarenta afos ha dado prestigio al ccH:

El Modelo Educativo, dice la Comisidn Especial Examinadora del Docu-
mento Base, se sustenta en un paradigma ajeno a una educacién tradicio-
nal, memoristica y enciclopédica con exceso de contenidos de aprendizaje,
centrada en el profesor y con un alumno altamente dependiente. La pers-
pectiva educativa adoptada en el Colegio define los principios filoséficos
que le caracterizan, ubica al alumno en el centro del acto educativo y lo
concibe como una persona capaz de transformar su medio y a si mismo,
convirtiendo a la educacién en un acto vivo y dindmico. En el Colegio este
paradigma se sustenta a partir del principio: Aprender a aprender. (Colegio

de Ciencias y Humanidades, 2013, p. 14)

De esos dos protagonistas del aprendizaje, profesor y alumno,
hablaré a continuacién. Para ello, departiré sobre mi experiencia
en la ensefianza de historia universal en el Colegio de Ciencias y
Humanidades, Plantel Naucalpan. Como se sabe, las asignaturas
de Historia Universal Moderna y Contempordnea | v Il correspon-
den alos dos primeros semestres del Plan de Estudios del Colegio.

Ser la diferencia

Tal vez, como muchos, he aprendido este oficio con el paso del tiempo v, por supuesto, contindio aprendien-
do. Los grupos de primer ingreso representan un gran reto para los profesores, sobre todo los del turno
vespertino. Ademds de contar con mds de cincuenta alumnos, estos grupos escolares, en su mayoria, tienen
actitudes y condiciones poco favorables para el desarrollo de las actividades académicas. El profesor navega
a contracorriente casi a lo largo del ciclo escolar. Dentro de las caracteristicas generales de la poblacidn es-
tudiantil de nuevo ingreso, podemos sefialar que contamos con alumnos con una edad promedio de 15 afios,
es decir, que han cursado sin interrupciones sus estudios y que muchos de ellos se enfrentardn a su primera
experiencia de reprobacién en el bachillerato. Ademds, al momento de hacer alguna consulta en acervos,
privilegian el uso de Internet, en lugar de enciclopedias, libros de texto, revistas, periddicos y mapas. También,
es muy notorio que los alumnos con mejor promedio de la secundaria ocupan los lugares de la mafiana en
comparacion con los del turno vespertino (Colegio de Ciencias y Humanidades, 2011, pp. 28-45).
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Estos adolescentes provienen de un sistema educativo distinto
al nuestro: con una préctica docente predominantemente auto-
ritaria y donde hacen y hacen cosas (en el salén de clase y en la
casa), las mds de las veces sin saber para qué. Como decimos al-
gunos padres de familia con hijos en la secundaria: “los maestros
los califican por kilo." Pero, ademds, lo peor del caso es que ese
trabajo escolar se hace, en ocasiones, bajo amenazas por parte
del profesor.

Nuestros alumnos han elegido como su escuela al ccH. Es el
momento de “hacer” y “ser” la diferencia. No repitamos esa
" confusién de pedagogia activa con activismo, porque, como bien
lo destaca Rosa Marfa Torres, el aprendizaje es activo o no es.
Entendiendo por aprendizaje al proceso en el cual se “estimula al
alumno a pensar, a hacerse preguntas y a preguntar, a investigar,
a problematizar la informacién que recibe, a dudar, a argumentar,
a discutir, a sacar conclusiones propias, a identificar y resolver
problemas, a pensar auténomamente, a esforzarse por entender
y por aprender” (Torres, s/f, p. 9).

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017

El enfoque diddctico propuesto para la materia de Historia Uni-
versal Moderna y Contempordnea tiene sus origenes en los prin-
cipios educativos generales del Colegio de Ciencias y Humanida-
des “Aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a ser” y
en la experiencia docente desarrollada por sus profesores, por lo
que es una orientacién cardinal para nuestro trabajo docente (Es-
cuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades, 2016, p. 9).

De manera sucinta, el sentido del trabajo educativo que propo-
ne este enfoque es que el profesor planee, coordine y supervise
de manera continua el desempefio del grupo, para garantizar el
cumplimiento de las actividades planeadas para el curso; que el
alumno juegue un papel activo, desarrolle procedimientos, sus-
tente y adquiera actitudes y valores propios de la disciplina. Las
asignaturas se encauzan a través de un curso-taller; lo que implica
tanto el conocimiento tedrico de una disciplina, como la construc-
cién y aprendizaje de procedimientos que posibiliten al estudiante
la adquisicién de competencias y el dominio de capacidades, re-
sultado de la interaccidn organizada entre profesores y alumnos.

El curso-taller pretende que el alumno lleve la teorfa a la prac-
tica, cuando analice y exprese conceptos, hechos y procesos his-
tdricos y los relacione con sus circunstancias y su presente, no
como mero discurso retdrico, sino como acciones vivas y con-
cretas, en una busqueda permanente de su identidad y concien-
cia histdricas; que el profesor tome como base los conocimientos
que ya posee el alumno, para que con ellos construya los nuevos,
teniendo como referente su propia realidad histdrica, la gufa y el
apoyo que le ofrecen la institucidn y el profesor.
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En el saldn de clases, se promueven didlogos documentados v

argumentados. No se eluden los juicios de valor, pero se relati-

viza su dimensidn, con lo que se busca el rigor del pensamiento

cientifico, se intenta clarificar y desechar la presencia de la espe-

culacion ideoldgica y los prejuicios. En el curso-taller se planea,

no se improvisa. En él se realiza el proceso de ensefianza apren-

dizaje con responsabilidad y se evalda y autoevalda para mejorar.

Por ello es necesaria la interaccién permanente entre alumnos y

profesores en dindmicas de grupo, donde se represente la vida

social con imaginacién vy creatividad.

Comprender el

mundo contemporaneo

El eje temdtico de las asignaturas de Historia Universal
Moderna y Contempordnea | y 11 es el origen, desa-
rrollo y crisis del capitalismo. Dicho eje es fundamental
porque delimita el objeto de estudio de la materia. Sin
la delimitacidn de un tema no hay historia, ni historia es-
crita, ni ensefianza o aprendizaje de ella. En la apertura
del curso comento con mis alumnos que no vamos a
estudiar toda la historia universal —por aquello del nom-
bre de la asignatura y porque es imposible— sino una
parte de ella; que acontece en un tiempo y un espacio
determinado (inicialmente en Europa en el siglo xi) y
que se propaga posteriormente por el mundo entero
a través de conquistas, colonizaciones, dominacién eco-
ndémica, politica y cultural. Eso es lo que hace universal al
capitalismo y objeto de estudio de nuestras asignaturas.

=
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Fotograffa: Archivo Histdrico del Colegio de
- Qenoa\gHumamdades. S.C.l. 201

Fotograffa: Archivo Histdrico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.1. 2017

El andlisis del capitalismo en el tiempo,
como hilo conductor de esta historia que
llega hasta nuestros dfas, permite que el
alumno comprenda varios de los aspec-
tos de su circunstancia concreta, es decir;

del mundo contempordneo. Debemos
aspirar, entre otras cosas, como sefiald
Fernand Braudel, a que los jévenes ob-
tengan de la historia que se ensefia en
las escuelas los conocimientos suficientes
para entender las noticias del periddico
(Braudel, 1997, p. 169).

;Qué ideas, proyectos e iniciativas
puede tener un joven que no entiende
su realidad? A ese entendimiento deben

contribuir los cursos de historia, empero,

eso no es tan facil.



Los propdsitos generales de la materia plantean que el alumno
comprenda los procesos mds destacados de la historia universal,
con la finalidad de adoptar una actitud critica frente a la sociedad
contempordnea vy valorar sus aportaciones y costos en los dmbi-
tos humano y natural; comprenda el cardcter multicausal de los
acontecimientos y de los procesos histdricos, sin perder de vista
los nexos entre el pasado vy el presente; desarrolle habilidades
y capacidades, como la busqueda de informacidn, el andlisis, la
comparacion, la reflexidn critica, la argumentacion y la sintesis,
sustentadas coherentemente de manera oral y escrita a partir
de un trabajo individual y colectivo; adquiera actitudes y valores
éticos, tales como la libre y consciente disposicion al trabajo, la
responsabilidad social compartida, el respeto a la libre expresién
de las ideas, privilegiando el didlogo vy la resolucién consensada
de las controversias, la honestidad entendida como congruencia
entre pensamiento y accidn, la critica y la autocritica constructi-
vas, asi como una conciencia solidaria para construir una socie-
dad mas justa, democrdtica y soberana; se reconozca a través del
estudio de la historia como un ser histérico, parte de una nacidn
y del mundo, que respeta y valora las aportaciones de su cultura
y las de otros pueblos.

;Es eso posible?, ;de qué manera ensefiar eso u otra materia a
adolescentes que en ocasiones ni siquiera te escuchan?

Tenemos que lograr que nos escuchen y convencerlos. Hacer
una invitacién al estudio de nuestra disciplina. Atrapar a los alum-
nos con el discurso, con el contenido de la materia, de forma clara
y concisa. Enfatizar su complejidad, su utilidad y, por qué no, su
belleza. Sefialar de dénde partimos y hacia dénde nos dirigimos,
juntos, alumnos y profesor. Abrir puentes al didlogo, a los cuestio-
namientos, a la participacién; comprometerse con el trabajo en el
aula, los criterios de evaluacion y las reglas de convivencia.

Hace ya varios afios, cuando llegaba al saldn de clases, uno de
mis alumnos me recibfa con la siguiente pregunta:

-jQué vamos a hacer hoy?

-Lo mismo de todos los dias

-iTratar de conquistar el mundo? (En alusién a Pinky y Cerebro, los
ratoncitos de dibujos animados)

-No, intentar aprender historia.

Bueno, ellos debian aprender; yo, ensefiar. No obstante, al

momento de ensefiar también se aprende.

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017
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Escribir la historia

Considero que una forma de aprender historia es a través de
la lectura y la escritura. Dos actividades no muy gratas para
el alumno, sobre todo la primera. La lectura de un texto ade-
cuado para su edad, pero escrito con rigor académico por
un profesional de la historia, es lo recomendable. Utilizo el
texto Historia Universal (2014), de la doctora Marialba Pastor
Llaneza, profesora del Posgrado en Historia de la Facultad de
Filosoffa y Letras de la unam.

Los contenidos tematicos de las asignaturas y la lectura son
las fuentes principales para la escritura en forma de mapas
conceptuales, cuadros sindpticos vy cuadros comparativos de
temas histdricos, esto a partir de preguntas, problemas v re-
flexiones, obviamente, con datos, fechas, lugares, personajes,
pero sin reducirse a ellos. Las lecturas son cortas. Las acti-
vidades son concisas. Realizo una introduccidon a cada tema,
escribo en el pizarrdn qué es lo que quiero que hagan los
alumnos y sefialo el tiempo para concluir la actividad. Mien-
tras los alumnos se ocupan en la lectura y la escritura, voy de
lugar a lugar y pregunto a un pequefio grupo o a cada uno
de ellos si hay dudas.

Cuando estas Ultimas concuerdan, interrumpo la labor y
me dirijo a todo el grupo con el fin de solucionar el problema
para todos. Frecuentemente, algunos alumnos no preguntan,
hay que alentarlos a hacerlo. En otras ocasiones, alguno quie-
re que el profesor le conteste la pregunta o resuelva la ac-
tividad; en ese momento hay que formular otras preguntas
que lo obliguen a pensar, a hacer un esfuerzo extra, que lo
lleven a realizar la actividad por s mismo, que se apropie de
la forma de trabajar en clase: leer, identificar, analizar y sinte-
tizar informacién. Concluida la actividad, pido que participen
para resolverla en el pizarrdén, que arribemos a conclusiones
de manera conjunta. Reviso la actividad en su cuaderno y la
registro en la lista del grupo, junto con las participaciones que
algunos hayan aportado a la clase.

Ademds, los alumnos realizan pequefias investigaciones es-
critas en el cuaderno de la asignatura. Este cuaderno sirve a
manera de portafolios. En él, los alumnos tienen todas sus
actividades del afio escolar, desde el examen diagndstico. La
combinacién de estas dos actividades, operaciones intelec-
tuales, lectura y escritura, me han dado excelentes resulta-
dos. También utilizo recursos como peliculas y documentales.
A partir de su presentacién y exhibicién, hago preguntas a los
alumnos y doy oportunidad, en ocasiones, a la realizacién de
algunos debates.
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Todo lo antedicho es para diversificar los recursos y las estrategias, en atencién a

las diversas caracteristicas de personalidad de los alumnos y sus distintas formas de

aprender. De acuerdo con Marfa Luisa Cepeda, cada alumno aprende de manera dis-

tinta, utiliza diferentes estrategias y velocidades, con mayor o menor eficacia, incluso

aunqgue tengan las mismas motivaciones, el mismo nivel de instruccidn, la misma edad

o estén estudiando el mismo tema. La forma en cdmo se representa, se procesa y

se recupera la informacidn hace referencia al estilo cognoscitivo; es relativamente un

indicador de cdmo se percibe, se interacciona y se responde a los ambientes y tareas

de aprendizaje; tiene también que ver con la forma en que se estructuran los conte-

nidos, en que se representa y se utiliza la informacion que se aprende y la manera en

que se resuelven los problemas (Cepeda, 2011, pp. 196-197).

Abrir puentes
al dialogo

Esa forma de trabajo en el aula puede llevarnos, ade-
mds de lograr aprendizajes con los alumnos, a pro-
mover valores. Para Enrique Florescano, los valores
propios del conocimiento histdrico es que ayuda a
los jévenes a ser conscientes de su temporalidad, a
situarse en su propia circunstancia histdrica. Al darse
cuenta de las circunstancias que promueven el de-
sarrollo de las naciones, los lleva a percatarse de sus
rasgos propios y de los lazos de identidad que los
unen. Por eso, es indispensable para prepararios a
vivir en sociedad (Florescano, 2000, pp. 123-128).

El aprendizaje de la historia es un trabajo intelectual
realmente complejo. Es un proceso de abstraccion
que requiere ir mds alld de lo evidente, lo inmediato,
necesita de la participacién del alumno para construir
eso que llamamos historia; es decir, esa operacién
intelectual que se desarrolla en el presente y en la
cabeza de quien la estudia, que reflexiona sobre esos
residuos fragmentarios del pasado que han llegado a
nosotros y con los cuales se construye el conocimien-
to histérico (Casanova, 1997, p. 117).
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Con la asimilacién de ese conocimiento histérico por parte de
nuestros alumnos, podemos aspirar a que adopten una actitud
critica frente a la sociedad contempordnea; desarrollen habilida-
des intelectuales y de expresidn oral y escrita; sean responsables,
congruentes, tolerantes, solidarios, conscientes de su ser histéri-
CO Y que se reconozcan en las obras materiales y espirituales de
hombres y mujeres de otras épocas, que observen similitudes,
pero también diferencias. Todo ello para mantener asi el didlo-
go entre el presente y el pasado, entre profesores y alumnos,
mujeres ¥ hombres, mexicanos y extranjeros, yo vy el otro, el
que es distinto a mi. Ese es un excelente punto de partida para
ayudar a la construccién de una sociedad mds justa, democrdtica
y soberana: uno de los propdsitos generales de la ensefianza de
la historia universal en el Colegio de Ciencias y Humanidades.
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Resumen

En este articulo se presenta la incorporacion paulatina del patrimonio cultural a la en-
sefianza de la historia, destacandose que forma parte de las mdultiples funciones sociales
de la historia; se definen las dos nociones principales de patrimonio cultural, la oficial y la
critica y cdmo esta Ultima es la mds adecuada para utilizarse en la ensefianza de la historia
y en la construccion de la identidad como algo diverso y que encarna diferentes valores y
desarrolla, ademads, en el estudiante la inteligencia emocional.

Palabras clave: patrimonio cultural, memoria, identidad, funciones sociales de la his-

toria, inteligencia emocional.



Abstract

This article presents the gradual incorporation of cultural heritage to the
teaching of history, emphasizing that it is part of the multiple social roles
of history; the two main concepts of cultural heritage, the official and
the critical and how this one is most suitable to be used in the teaching
of history and in the construction of identity as something different as it
embodies and develops, in addition, the student's emotional intelligence.

Keywords: cultural heritage, memory, identity, social functions of
history.
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En las dltimas tres décadas se ha insistido en la necesi-
dad de incorporar de forma sistemdtica al patrimonio
cultural como parte de la ensefianza de la historia. Esta
posicidn, obviamente, estd relacionada con el para qué
de la historia que es el principal andamiaje epistemold-
gico de la ensefianza de ésta. En la actualidad diversas
obras sobre diddctica de la historia indican la necesidad
de incorporar el patrimonio cultural como parte sustan-
tiva de la ensefianza de la historia (Feliu y Herndndez,
2011, pp. 83-95; Garcfa, 2014).

Ensefiar el patrimonio cultural implica desarrollar uno
de los dos polos en los que la historia es ensefiada: el
cultural v el cognitivo. El primero, plantea la necesidad
de forjar las identidades culturales, elemento desarrolla-
do por las historias nacionales y regionales (Carretero
y Montanero, 2008); mientras que el segundo es el que
permite afirmar la cientificidad de la historia y ésta mar-
cado en distintas diddcticas de la historia, se basa en
la premisa de que para ensefiar historia es necesario
ensefar algunas de las habilidades propias de esta cien-
cia, que son: la nocidn de tiempo y espacio histdricos,
la discriminacion de testimonios, la causalidad histérica,
el razonamiento relativista y la empatfa histérica (Dfaz,
1998; Prats, 2011; Sobejano, 2000).

En la Antigliedad, el Medievo y a inicios de la Epoca
Moderna el pensamiento histdrico, en su mayoria, dio
a la historia una funcién moralizante. La llustracién y el
siglo xix partieron de una paradoja, ensefiar el progreso
(historia universal) y crear una identidad Unica (historia
nacional); es con estas dos tendencias encontradas que
se formd el curriculo escolar, ya que seguimos ensefian-
do una historia universal y una historia nacional. Con-
tradiccion, ya que se reconoce la diversidad de pafses y
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culturas pero se ensefia la historia con la clara idea de
homogeneizar a la sociedad, por lo que aunque se sa-
bian las diferencias regionales, se combate la diversidad
y se fortalece al Estado nacién, como ente que ejerce el
monopolio del poder, practica el ejercicio de la autoridad
y tiene como fin preservar la independencia. En cambio,
desde el ltimo tercio del siglo xx y lo que va del xxi, la en-
sefianza de la historia intenta despojarse de sus intenciones
moralizantes y politicas, y ha reconocido, en la mayoria de
los paises, la diversidad y por ende, que en el seno de una
nacidn existen y deben preservarse identidades mdultiples.
Es aqui donde la necesidad de ensefiar el patrimonio cul-
tural se legitima.

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de

I l‘ lil‘ahs'y Humanidades. S.C.1. 2017
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Asimismo, si reflexionamos sobre los para qué que los historiadores han dado a su saber en las
dltimas fechas, encontramos enormes ambigliedades y oposiciones. Actualmente en relacién a la his-
toria como disciplina tenemos posiciones “nuevas” (posmodernas) que afirman que la historia es un
artificio, que los hechos histéricos no existen ya que el hecho —siguiendo a Barthes— sdlo tiene una
existencia linglistica, posicion que pregona H. White; y posiciones “viejas” (las de la Nueva historia)
de los historiadores que “conservan la preocupacion por las verificaciones, el culto, la exactitud y la
informaciéon completa”. Los historiadores no llegan al extremo de negar la importancia de su profesion
y el artificio de su saber, aunque ya no se dediquen a las grandes sintesis y practiquen mds la microhis-
toria y la historia cultural, aunque la objetividad histdrica esté hoy en crisis con estas nuevas posiciones,
se sigue aceptando que el historiador es una especie de juez que guarda su distancia y procede con
imparcialidad, esta situacion se la da el método, que aplicado con atingencia lo lleva a “alcanzar un
régimen propio de verdad” y alcanzar legitimamente un “saber verificado” (Prost, 1996, pp. 282-290).
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Esta historia, oficial asidenominada en nuestro pafs
es aquella que construye las leyendas e identidades
de la Nacidn. Este bagaje a la vez —sostiene Prost—
fomenta una posicién critica y liberadora marcada
por un proyecto civico y republicano (Prost, 1996,
pp. 290-292 ), que no renuncia a las herencias de
los otros proyectos del pasado, aunque sean con-
tradictorios. Esta historia civica elige unos temas en
detrimento de otros y en ella se privilegia la historia
politica. Al surgir los Annales y privilegiarse la his-
toria social y econdmica, la historia civica no pier-
de su funcidn de formar ciudadanos conscientes, ya
que el estudio de las estructuras permite también
comprender las transformaciones macrosociales. Es
hasta tiempos recientes, que la historia estudia pro-
cesos mas subjetivos y personales, que la relacidn
se revierte y la incertidumbre social replantea este
uso de la historia (Prost, 1996, pp. 292-294). Nue-
vamente, desde esta dptica, se marca la necesidad
de incorporar el patrimonio cultural a la ensefianza
de la historia.

El sustento tedrico para incorporar a la ensefianza
de la historia el patrimonio cultural es el siguiente: la
historia de viejo cufio —llamada por Prost tradicio-
nal— nos liberaba de la memoria. Hoy, la memoria
es parte de la historia. Vivimos una historia que re-
conoce los patrimonios y su diversidad. En palabras
de Prost: “Estamos, pues, invadidos, sumergidos en
un patrimonio que se multiplica, que de algin modo
es ya constitutivo de una identidad comun, pero que
se fragmenta en una multitud de identidades locales,
profesionales, categorias que exigen ser respetadas y
cultivadas. La historia nacional ha cedido su lugara un
mosaico de memorias particulares...” (Prost, 1996,
pp. 294-298).

Sin embargo, al tratar sobre la memoria y las con-
memoraciones, la historia no nos puede llevar sélo a
festejar o lamentar sin razonar. “La memoria se justi-
fica a sf misma como moral y politicamente correcta
y extrae su fuerza a los sentimientos que moviliza.
Por el contrario, la historia exige razones y pruebas’”
(Prost, 1996, pp. 299-302).




Es pertinente aqui sefialar que el histdrico siem-
pre ha sido un discurso de identidad y por ello, hoy
por hoy, debe incorporar el estudio del patrimo-
nio cultural. La historia —como memoria en tiem-
pos lejanos y como escritura desde la Antigliedad
y hasta nuestros dfas— en su transcurrir y en sus
principales funciones sociales es, segin Florescano,
un “discurso de identidad”, un “registro del transcu-
rrir temporal” y en su busqueda de lo general es un
“encuentro de lo irrepetible”. Es ademads, una rela-
cion del presente con el pasado, en su budsqueda de
lo “realmente ocurrido”, que apela al ejemplo v al
juicio: “maestra de la vida" y ;"“tribunal”? —no por ser
un juez que busca culpables, sino por su juicios valo-
rativos—, proveedora de arquetipos, estudiosa de las
minucias y de las aspiraciones universales, creadora
de “comunidades imaginadas”, “memoria del poder”
y “reconstruccién critica del pasado” que ha amplia-
do sus fronteras, que vive atada a su “lugar social”
(Florescano, 2012, pp. 21-148).

La unidn del pensar histéricamente y la ensefianza
del patrimonio cultural deben traer como resultado
la forja de la historia critica o problema. Recorde-
mos que en la propuesta actual del discurso hege-
maonico de la ensefianza de la historia predomina la
visién psicologista y también, por ende, los proce-
dimientos. Ante la polémica de ensefiar historia o
ensefiar a historiar, se ha impuesto la Ultima férmula,
pero la otra, la ensefianza de la historia expositiva
y memoristica, persiste, y agazapada encontramos a
la historia critica, la historia problema, que intenta
hacer de los contenidos y procedimientos histdricos
una alternativa; esta Ultima tiene mayores posibilida-
des de desarrollarse si incorporamos el patrimonio
cultural a la ensefianza de Ia historia.

Empero, tanto la ensefianza de la historia que se
reduce a la memoria y la repeticién como la que se
reduce a los procedimientos, son la base para dar el
salto a la ensefianza de la historia problema, es de-
cin, la ensefianza que ayuda al nifio v al joven a pensar
histéricamente. “Ensefiar historia —sostiene Salazar So-
telo— no es, en modo alguno, transmitir conocimien-
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sobre acontecimientos, personas o instituciones del pasado;
implica, aunque parezca una verdad muy obvia, ensefiar a pensar
histéricamente, a razonar sobre un cuerpo de conocimientos es-
pecificos que interpretan los cambios que ha sufrido la humani-
dad en todos los aspectos, en ubicar estos cambios en un tiempo
y en un espacio determinados. En pocas palabras, la ensefianza
de la historia debe preparar a los alumnos para comprender los

problemas humanos reales y frente a éstos tomar posicion; si

no fuera asf, la insercién de la historia en los curriculos no tiene
pertinencia (Salazar, 1999, pp. 83-84).

;Cémo ligar el patrimonio cultural a la didactica de la historia?
En el momento actual, tanto en Francia como en México y Espa-
fia (ver las referencias de Prost, Garcfa y Feliu, como ejemplos),
sdlo para citar algunos casos conocidos, se ve como una necesi-
dad el valerse del patrimonio cultural. Esta necesidad se justifica
a partir de recuperar la nocién de memoria que propuso a inicios
de los ochentas la corriente historiografica de los Annales, que
rescata la memoria individual y después la memoria colectiva.

Sobre esta nocidn Jacques Le Goff, uno de los representantes

snta como: “‘un recuerdo o conjunto
periencia vivida y/o mitificada por una
vidad, alimentada por una identidad de la que el

miento del pasado es parte integrante” (citado por Baldd, 2013,
p. 33). Esta nocidn permite introducir el patrimonio cultural a
la ensefianza de la historia. ;Por qué razén! Contestemos esta
pregunta, a partir de lo que se entiende por patrimonio cultural
en un sentido critico y¥'no en un sentido oficial. Existen, ademds,
jones y propuestas didacticas que resaltan el estudiar
Ia histérica €@mo parte de la formacion de identidades.




Hacia una nocion critica
de patrimonio cultural

En un sentido oficial la nocién de patrimonio cultural surge y se impone desde el
Estado al indicar que éste debe ser comun a todos los miembros de una nacién, es
una expresion homogénea de identidad, historia, cultura y solidaridad social que nos
une como pueblo. Esta nocidn no cabe en nuestra propuesta, por el contrario, debe
reconocer el patrimonio cultural en un sentido critico, debe manifestarse como una
construccién social que da respuesta a nuevas demandas sociales, a partir de la parti-
cipacién democrdtica, conciliando las formas de manejo y administracién del patrimo-
nio local, regional y de grupo, incluyendo a los actores que lo hacen suyo mediante el
didlogo vy la tolerancia.

Asl pues, como lo sefiala Florescano, para el caso mexicano: “Hoy existe un con-
junto de instituciones que conservan, protegen vy estudian el patrimonio creado por
sucesivas generaciones de mexicanos. Cada una enfrenta el desafio de dar respuesta
eficaz a los nuevos retos que hoy plantea la atencidén extensiva de ese patrimonio.
Su problema no es hacer el diagndstico de los riesgos que hoy lo amenazan, que en
términos generales estd bien precisado, sino encontrar la unién entre las funciones
uciones y el interés general de conjunto social que les dio vida y al que, en
estdn obligadas a servir por encima de los intereses gremiales o corporati-
esta union, que forzosamente tendrd que ser fruto del didlogo y el consenso,
ddrdn definir los programas prioritarios que vinculen las capacidades institucio-
nales con las demandas sociales para hacer efectivo el uso responsable de los bienes
patrimoniales, que por principio son publicos y de interés colectivo. No puede olvidarse
quepara un sector cada vez mds amplio de la poblacidn, las instituciones de cultura son
ungaparatos anquilosados por una burocracia ineficiente, ensimismados en intereses
gremiales, apartados de las nuevas necesidades sociales v culturales, convertidos mas

bien en centros conservadores que en instituciones creativas” (Florescano, 2013).

.



Por consiguiente, para incorporar el patrimonio
cultural a la ensefianza de la historia es necesario

trasmitir los valores de dicho patrimonio. Empe-

zando por indicar cudles son los valores sociales
mas adecuados, esta seleccidn, si bien subjetiva, es
una necesidad social para hacer mds atractiva la his-
toria para los estudiantes v ligarla con su entorno
politico, social, econdmico y ambiental. El proce-
so de forjar un patrimonio cultural critico es una
propuesta, afieja, del antropdlogo Guillermo Bonfil
Batalla: “El reconocimiento del pluralismo y la de-
cisién de fincar sobre él un proyecto nacional per-
mitirfa abordar el problema del patrimonio cultural
sobre bases muy distintas de las que actualmente
lo empantanan. No se tratarfa ya de legitimar una
porcién privilegiada de los patrimonios existentes
para constituir con ella el patrimonio cultural co-
mun, desechando lo demds.

Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.. 2017

Se tratarfa, en cambio, de aceptar la diversidad de
patrimonios culturales, cada uno igualmente legitimo
para el grupo que lo ha heredado. Esto no significa la
creacion de compartimientos estancos, el aislamien-
to progresivo de pueblos y sectores de la poblacién
culturalmente diferenciados, ni afirma la imposibili-
dad de comprender, apreciar y utilizar los objetos
culturales que forman parte de un patrimonio dis-
tinto del propio. Exactamente al contrario, la inten-
cién serfa hacer de la cultura nacional (esa parte de la
cultura compartida por todos) el campo del didlogo,
del intercambio de experiencias, del conocimiento y
el reconocimiento mutuos. Pero de un didlogo entre
iguales, no un mondlogo vertical que se transmite en
un solo sentido” (Bonfil, 2005, p. 67).
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La amplia cita de Bonfil, hecha al final del apartado anterior, nos
‘‘marca las pautas para asir el patrimonio cultural a la ensefianza
.+ de la historia. Vayamos a sus ambitos. Para ello, los especialistas
"~ ¢¢ nos han preparado, aquf y ahora, los distintos dmbitos de su
- cultivo. Es decir, nos han indicado sus ejes temdticos: patrimo-
nio natural (diversidad ecoldgica, recursos naturales y diversidad
bioldgica), patrimonio étnico-cultural y su diversidad, patrimonio
lingtistico; y los patrimonios artistico, bibliogréfico, cartogréfico,
documental, musical, filmico, artesanal, museistico, arqueoldgico,
arquitecténico, (Florescano, 2013).

Hic et nunc, para finalizar, debemos recordar que el patrimo-
nio cultural es ante todo una fuente, compleja, ya que se puede
presentar como objeto, y también como fuente inmaterial y que
como tal, la debemos abordar con criterios mds cientificos que
ideoldgicos y como toda debe ser sometida a critica. En el caso
e los patrimonios arqueoldgico y arquitectdnico lo mds eviden-
que nos permite conocerlos desarrollando en los estudian-
3 inteligencia emocional, vivir la historia rememordndola, al
Bencontrarnos in situ con el pasado: las visitas guiadas, los espec-
tdculos multimedia en las zonas arqueoldgicas y el desarrollo de
la interactividad en los museos.

El utilizar el patrimonio cultural como parte fundamental de la
diddctica de la historia ayuda a los estudiantes a comprender los
g‘q_valores estéticos, artisticos e histdricos dominantes y también
3& “los alternativos, proporciondndoles, por ende, valores civicos y
7 educativos, es decir, construyendo y reconstruyendo continua-
mente su identidad. Si utilizamos en la ensefianza, de forma sis-
“temdtica y en el mayor nimero de sus dmbitos, el patrimonio
cultural podemos hacer que nuestros alumnos practiquen la
interdisciplina al visitar museos y otros espacios patrimoniales,
al reconocer el paisaje urbano o rural como un paisaje histdrico
cambiante y al realizar por internet visitas virtuales a museos.
Se pueden formular muchas actividades como referencia a los
* distintos dmbitos del patrimonio, aprovechando las actividades
ya programas de la oferta cultural o realizando las propias.
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Books and Reading:

a Dialogic Relationship in
the Teaching of History

Toda historia de las practicas de la lectura
es pues, necesariamente, una historia de
los objetos escritos, manuscritos, impresos,
o electrdnicos, y por otro lado, una historia
de las prdcticas de los lectores. Conviene
tener en cuenta que la lectura es siempre
una préctica encarnada en ciertos gestos,
espacios, significados y hédbitos.

Roger Chartier

El propdsito del presente articulo es llevar a cabo un
andlisis reflexivo a partir de la perspectiva de la Nueva
Historia Cultural, especificamente sobre la evolucion
que ha tenido la materialidad o el soporte del libro y
de cédmo ha repercutido en las transformaciones que
ha experimentado la lectura como prdctica cultural,
impactando directamente en nuestros alumnos y cola-
teralmente en nuestra forma de impartir clases. En ese

sentido, es importante que como profesores de la ma-

teria de Historia, ensefiemos a “leer” textos histdricos
a los alumnos, resignificando el sentido de la ensefianza
de nuestra disciplina.

Palabras clave: Lectura, textos, comprensidn, pen-
samiento histdrico, ensefianza de la historia.
Abstract

Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades.S.C.I. 2017

The intention of the present article is to carry out a reflexive
analysis from the perspective of the New Cultural History,
specifically on the evolution that has had the materiality
or the support of the book and of how it has reverberated
in the transformations that the reading has experienced
as cultural practice, affecting directly our pupils and colla-
terally our our teaching. In this sense, it is important that
as teachers of the matter of History, we teach to “read”
historical texts to the pupils, in order to resigndy the sense
of the education of our discipline.

Keywords: reading, texts, comprehension, historical
thinking, history teaching.
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La materialidad de los textos

y la lectura desde la Nueva
Historia Cultural

El tema del libro y las précticas de la lectura han sido estudiados desde el enfoque historiogréfico de la Nueva
Historia Cultural, el cual empezdé a ser conocido en la década de los afios ochenta del siglo xx, cuando la his-
toriadora Lynn Hunt publicé una obra que presentaba diferentes maneras y ejemplos de una novedosa forma
de hacer historia mediante la utilizacion de textos, imdgenes, rituales, etcétera. Asi, la Nueva Historia Cultural
coincide con el estudio de las representaciones de las précticas sociales para comprender mejor las realidades
histdricas, lograndolo a través del didlogo entre la historia y otras ciencias sociales, como la antropologia, la
sociologia v la linglistica (Burke, 2006, p. 38).

Especificamente, los historiadores culturales se concentran en comprender los significados simbdlicos, las
conductas individuales o los ritos colectivos mediante estudios de caso; tomando distancia de la historia total, la
delimitacidn geogréfica y la divisidn social, provocando la reflexidn sobre sus propias practicas y en las elecciones
que rigen la manera de construir sus investigaciones, estudios y andlisis histéricos (Chartier; 2005, pp. 13-14).

Dentro de los historiadores de la Nueva Historia Cultural podemos encontrar al historiador francés Roger
Chartier quien destaca por ser un especialista interesado en investigar a fondo tres dmbitos: el andlisis de tex-
tos; el estudio de los objetos impresos, su fabricacién, su distribucion y sus formas (materialidad); y la historia
de las practicas culturales, especialmente de la lectura. Es experto en investigaciones sobre historia del libro,
los medios v los mensajes, asi como sobre historia cultural y dindmica de la cultura popular.

Para Chartier el punto mds importante es conocer cémo en las sociedades, tanto el libro como las prac-
ticas de la lectura han cambiado las formas de sociabilidad y de representacién generado nuevas ideas y
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Fotograffa: Archivo Histdrico del {
Ciencias y Humanidades.

trastocando las interacciones sociales horizontales y verticales. En este sentido, surge el encuentro entre el
mundo del texto, determinado histéricamente por el tiempo, las editoriales, los lugares y los grupos; y el mundo
del lector, que considera que las significaciones de un texto dependen exclusivamente de las apropiaciones
que hacen los lectores de ellos, sus usos y sus transformaciones (Chartier, 2005, pp.107-109).

Las investigaciones historiogréficas sobre la lectura han ido creciendo y extendiéndose a través del tiempo
pero ;qué pasa actualmente con el libro y la lectura en la era digital donde impera la inmediatez? Haciendo
un poco de historia, durante la Edad Media, la lectura se realizaba en voz alta en lugares concurridos y de
manera colectiva; posteriormente, en la Edad Moderna, cuando el Estado inserta a la sociedad en el proceso
de alfabetizacidn, la lectura cambié drdsticamente a un acto mds introspectivo, individual y silencioso.

Con la Posmodernidad, particularmente en el siglo xx, el libro y la lectura han dado otro giro, pues la te-
levisidn ha comenzado a ser desplazada y actualmente las nuevas fronteras que dominan son el Internet vy el
ciberespacio captados por los smartphones y las tablets. Como afirma el autor Giovanni Sartori, la diferencia
entre la tecnologia multimedia vy el televisor es que el segundo es un instrumento monovalente que recibe
imdgenes con un espectador pasivo que lo mira, mientras que el mundo multimedia es un mundo interactivo
de usuarios activos y polivalente, cuyo medio puede ser una computadora o cualquier otro dispositivo inteli-
gente que reciba y transmita mensajes digitalizados (Sartori, 1998, pp. 53-55), en donde:

Las posibilidades de Internet son infinitas, para bien y para mal. Son y serdn positivas cuando el usuario utilice el instrumen-
to para adquirir informacién y conocimientos, es decir, cuando se mueva por genuinos intereses intelectuales, por el deseo
de sabery entender. Pero la mayorfa de los usuarios de Internet no es, y preveo que no serd, de esta clase. La paideia del
video hard pasar a Internet a analfabetos culturales que rdpidamente olvidardn lo poco que aprendieron en la escuela y,

por tanto, analfabetos culturales que matardn su tiempo libre en Internet... (Sartori, 1998, p. 57)
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Lo anterior nos conduce a retomar la pregunta jcémo ca-
racterizar la lectura en la era digital? Como se explicé ante-
riormente, cada época histdrica transforma la modalidad de
los textos y la relacion de los lectores con lo escrito. Por lo
tanto, en la era digital, se ha alterado radicalmente el soporte
fisico del libro y el acto lector, pues, como afirma Chartier, la
representacion electrdnica del texto ha producido una triple
revolucion: se ha modificado la técnica de produccién y repro-
duccidn, las practicas de la lectura y el vehiculo del texto (2014,
p. 206); provocando una lectura dosificada, ajustada, discon-
tinua, inmediata, segmentada, efimera y fragmentada, ya que
con el mundo del Internet (donde se encuentran los textos e
informacidn diversa) la lectura se convirtié en “pasar el tiempo”
y no tanto para cultivarse (Cavallo, 1998, p. 393).

La importancia de la lectura

en la materia de Historia

Como docente que imparte la materia de Historia en el Colegio de Ciencias y Hu-
manidades (ccH), Plantel Vallejo, uno de los recursos didécticos que empleo comun-
mente en mis clases para que los alumnos aprendan y aprehendan los contenidos y
habilidades que proporciona el conocimiento histdrico, es la lectura de textos histd-
ricos (fuentes primarias y/o secundarias), ya que dicha herramienta es basica para el
verdadero aprendizaje de este tipo de conocimiento, lo que permite a través de la
lectura aprendizajes mds comprensivos y reflexivos del estudio de Ia historia.

Dicha estrategia diddctica la empecé a utilizar al notar que la mayorfa de los alum-
nos, que son “nativos digitales”, no entendian lo que lefan o les costaba mucho trabajo
interpretar los textos, situacidon que se vincula con la problemdtica que representa la
lectura en nuestro pafs. De una encuesta de la UNESCO sobre el indice de lectura, Mé-
xico ocupa el penultimo lugar de una lista de 108 paises. En promedio, los mexicanos
leen 2.8 libros al afio, y sélo 2% de la poblacidn tiene como habito permanente la
lectura, mientras que en Espafia se leen 7.5 libros al afio y en Alemania 12. En México
sélo existe una biblioteca por cada |5 mil habitantes y una librerfa por cada 200 mil,
en contraste con el 41% de la poblacién que dedica su tiempo libre a ver televisidn.
Entre los jévenes de 12 a |7 afios, 30% dice que no les gusta leer, 619 que “no tiene
tiempo” y 48% afirma que nunca ha acudido a una biblioteca (Villamil, 2013, p.14).

Ante las alarmantes estadisticas de la UNESCO, como profesora me he dado cuenta
de que éstas concuerdan con la problemdtica que vivimos los docentes dentro del
aula y particularmente con esta materia. Buena parte de las principales carencias y
dificultades que presentan los alumnos tanto de nivel Bdsico como Medio Superior,
es atribuible al aprendizaje inicial de la lectura. Veamos lo que dice al respecto la
pedagoga francesa Anne-Marie Chartier:



El saber leer, tal como se define en los organismos internacionales, es una competencia univer-

sal. Parece evidente poder medir el alfabetismo, primer escaldn de “la” cultura escrita mds alld

de la alfabetizacidn, con independencia del contexto en el que se usa, del idioma, del sistema

escolar y de las tradiciones nacionales. Existirfa, asf, un saber leer universal, independiente del

lugary la época, de los contenidos, y de los sistemas de evaluacién, que puede y debe medirse

en cualquier lugar del planeta. Si existe una imagen cosmopolita del lector, jexiste de igual ma-

nera una imagen mundial del no lector; que estd en vias de surgir a partir de las evaluaciones

internacionales? (Chartier, 2008, p. 178)

Fotografia: Archivo Histérico'@
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cionar que en las clases es recurrente el uso de la
ura de textos para la ensefianza y aprendizaje de la historia,
ya sea como tarea o como actividad. Sin embargo, en muchos
€asos no se ensefa a leer historia bajo los ojos de nuestra dis-
ciplina, simplemente se usa y utiliza como un recurso superficial
y mecanico. Es habitual que los profesores, en el mejor de los
asos, traduzcanI el contenido de los textos, o que seleccionen
un par de paginas del libro de texto utilizado, con la intencién de
allanar dificultades pedagdgicas y disciplinares; por lo tanto, como
afirmaria la especialista Beatriz Aisenberg, el texto aparece como
algo ajeno a la ensefianza de los contenidos y de las habilidades
que proporciona la historia (Aisenberg, 1994, p. I14). Cuando
los alumnos trabajan con los textos suelen predominar usos que
promueven fundamentalmente la localizacién y la copia o trans-
cripcion literal de la informacién, sin que comprendan el sentido
y el significado de lo que conlleva leer textos histdricos.

Lo anterior es preocupante, tomando en cuenta que la lec-
tura es para los historiadores un proceso de apropiacién, de
descifrar lo escrito y construccién de significado, donde el lec-
tor tiene un papel activo y predominante, capaz de construir
interpretaciones vy significados a partir de sus circunstancias in-
telectuales y personales.

A pesar de que la lectura es una habilidad que se desarrolla
de manera mds meticulosa en la asignatura de Taller de Lectura,
Redaccidn e Inicéiacién a la Investigaciéon Documental, debemos
considerar que esta capacidad es fundamental, pues permite el
aprendizaje dentio y fuera del aula. Por ello, la asignatura de His-
toria no deberfa estar exenta de dicha actividad, ya que representa
un espacio para la formacién de pensamiento abstracto y critico;
ademds, el acto lector forma parte directa del quehacer del histo-
riador, razon porla cual serfa mds viable que los alumnos adquirie-

ran un conocimignto histérico mds riguroso y menos memoristico.



Consideraciones finales

Tal como se explicéd en un inicio, la era digital ha transformado enormemente las
practicas de la lectura; a nuestros alumnos, que son “nativos digitales”, les cuesta
mucho trabajo leer en voz alta, interpretar, analizar y dar significado a lo que leen.
Por ejemplo, el teléfono mdvil se convirtié en un referente tanto personal como
académico para los alumnos, es decir, ahora descargan los textos de manera digital
en su celular, lo cual es bueno y préctico, pero provoca que se distraigan con facilidad
si les llega un mensaje, les llaman por teléfono, buscan una palabra que no conocen y
eso los lleva a otras distracciones (redes sociales), etcétera. Esto los ha conducido a
desdibujar la practica lectora como una interaccién social y con el mundo en el que
se desenvuelven, encasilldndola sélo en decodificar letras sin que éstas tengan ningtin
sentido para los estudiantes.

Por consiguiente, es totalmente necesario acercar a los alumnos a la lectura de
textos histéricos, para que construyan sus propias ideas v significaciones, llevdndolos
a pensar histéricamente. Es decir, adquirir habilidades practicas y de pensamiento de-
sarrolladas por la historiografia profesional, que permitan a los alumnos interpretar y
utilizar la informacion histérica para construir explicaciones con las que le den sentido
al conocimiento del pasado y que éste les permita mejorar la comprensién de si mis-
mos y de su contexto presente.

Finalmente, como profesores de historia tenemos que comprometernos ante los
estudiantes y mostrar que nuestra disciplina puede y debe ser, a la vez, un conoci-
miento riguroso que supone de técnicas y operaciones propias, y un saber accesible,
capaz de ofrecer una percepcién mas ldcida sobre quiénes son y sobre el mundo en
el que viven, pues como afirma Borges, “la utopfa de un mundo sin diferencias y sin
pasado acaba en una figura de muerte”, v el mejor medio para lograrlo es la utiliza-
cién de la lectura como recurso diddctico para la ensefianza de la historia.
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The Cinema as a Didactic

Tool to Learn History
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Resumen

Utilizar el cine en el saldn de clase tiene diversas formas

y finalidades. En primer lugar, su importancia en el Ul-

timo siglo lo coloca como un tema en la historia, tanto
universal como de México. Al usarlo como herramienta
de aprendizaje de temas politicos, econdmicos o socia-
les es necesario planificar, para evitar crear un simple
distractor y posibilitar el andlisis. No omitimos el desa-
rrollo de la habilidad de leer el cine, que es un elemento
fundamental al desenvolvernos en la cultura actual.

Palabras clave: cine, historia, aprendizaje, cultura

Abstract

Appliying the cinema in classrooms has different manners
and purposes. First, its importance at the last century put
as a theme in the history, as Universal as Mexican. Appli-
ying as a learning tool about political, economic or social
issues, it is neccesary to plain for avoiding creating a simple
distractor and for possibility of analysis. No without omit-
ting, develop of the ability to read the cinema, that is a
priority element to developin this days culture.

Keywords: cinema, history, learning, culture
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El cine es utilizado cotidianamente como tema o herramienta de aprendiza-
je. Actualmente en la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades

(ccH), tanto en la materia de Historia Universal Moderna y Contemporanea

como en la de Historia de México, lo podemos encontrar de ambas formas.

Al considerarlo un tema de aprendizaje, lo podemos colocar en los ele-
mentos mds generales del arte y la cultura de finales del siglo xix en adelante.
Tanto en la Historia Universal como en la de México, el cine expresa su propia
identidad, ésta tiene vinculos con el resto del medio artistico-cultural y social
donde se gestd; en ocasiones, la politica interviene censurando algunos temas
y promoviendo otros; por su parte, la economia puede influir en la existencia
de produccién filmica de alto valor pecuniario, pues es necesario un mercado
de consumo grande en las salas de cine para la existencia de las mismas.

Sin realizar un abordaje exhaustivo es posible ejemplificar con el caso del tema "El
nacionalismo revolucionario y su impacto sociocultural” en la segunda unidad de Historia
de México Il. Nos encontramos entre los afios veinte y treinta del siglo pasado, donde las
artes se volcaron a expresar un profundo nacionalismo, en el caso del cine, por su fuerte
vinculo con los grupos del poder econédmico —esto al tratarse de una industria necesitada
cada vez de mayores recursos econdmicos para sus producciones— enaltecié la hacienda
como unidad productiva tipicamente mexicana, esto como reaccidn en contra de la
reforma agraria cardenista. La primera pelicula de este tipo fue Alld en el rancho grande,
que resultd admirada por la sociedad mexicana y, al poco tiempo, logré romper récord
de taquilla en toda América Latina (Monsivéis, 2000, p. 1054).

Pelicula Alld en el rancho grande

Afio 1936

Director Fernando de Fuentes
Principales actores Tito Guizar y Esther Ferndndez
Género Comedia ranchera

Duracidn 100 minutos

Es una historia de rivalidades de amor en-
Sinopsis tre el hacendado y el caporal por una joven
campesing, en la que la musica siempre estd

presente.

En el aprendizaje del tema tratado en el parrafo anterior se menciona: “comprende
el proyecto del nacionalismo revolucionario, a través de un andlisis socio-cultural, para
entender los rasgos caracteristicos de la sociedad del periodo™ (ccH, 2016, p. 33). Asf, el
cine de la comedia ranchera creé uno de los simbolos de lo mexicano: el charro cantor,
prototipo del machismo, en las mismas cintas también la mujer se vio atrapada en roles
tradicionales. La concepcidn nacionalista del cine puede ser contrastada con la del mu-
ralismo, en la cual el campesino vy el obrero tomaron un papel central, mientras es plan-
teado el fin de cualquier explotacién. Ambas concepciones junto con otras conformaron
el nacionalismo revolucionario.
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Dejando a un lado los temas de arte y cultura, en :
el resto de los programas de Historia Universal o de
México, es posible utilizar el cine como herramienta
de aprendizaje. Es aqui donde el profesor debe selec-
cionary discriminar material filmico para los alumnos,
mientras elige el momento indicado para introducir-
lo en cada una de las secuencias diddcticas.

Un elemento fundamental para la manipulacién de
los materiales filmicos por parte del profesory nece-
sario para la informacién bdsica de los alumnos es la
ficha técnica. Esta debe estar integrada por nombre
del director vy de la pelicula, primer afio de exhibi-
cién, duracion, género de la cinta, principales acto-
res y sinopsis. Sin este tipo de elementos, el material
pierde valor como herramienta de aprendizaje, al no
ser situado en su contexto. Al presentarse el cine
como un tema de aprendizaje, la ficha cobra un va-
lor especialmente importante. Al tenerla es posible
comenzar la planeacién de una secuencia diddctica
donde se introduzcan los elementos filmicos, esto
debe realizarse de forma armoniosa, sin romper con
la I6gica del proceso de aprendizaje. No existe una
regla escrita, puede utilizarse al inicio, desarrollo o
cierre. Al inicio de una secuencia diddctica, puede
ser usado para motivar (Salvador, 1997, p. 24), con-
virtiéndose en un gancho, lo suficientemente fuerte
para mantener la atencidn del alumnado en momen-
tos donde ya no se estd presentando la pelicula. El
profesor debe considerar la cercania cultural de los
alumnos con los elementos fllmicos expuestos, como
parte de la sociedad receptora de la pelicula por uti-
lizar (Ferro, 2003, p. 115). En algunas ocasiones, la se-
leccidn del fragmento vy de la pelicula resulta benéfi-
co, pues puede que sea reconocida por los alumnos,
lo que sirve para imbuirlos en el tiempo histdrico en
el que se tiene interés.

El empleo del cine en el desarrollo de la secuencia diddctica ya no tiene la necesidad de conocimientos
previos por parte de los alumnos, pues esto ya fue aprendido durante actividades previas. Es posible utilizarlo
para dar un respiro al alumno, esto resulta apropiado al presentarse una situacidn tediosa, como puede ser
prolongados tiempos de lectura. En este caso para reafirmar lo aprendido, al proyectarse un proceso histéri-
co a través del cine es posible continuar la secuencia diddctica con elementos considerados complicados para
los alumnos en un ambiente relajado. Por ejemplo, al volverse mds ligera la lectura, con el tiempo ya no serfa
necesario la introduccion de elementos filmicos, simplemente se convertiria en un gusto, en tal ambiente el
alumno estarfa predispuesto a trabajar, conducta que se puede asentar con el tiempo.



El cine amplia los aprendizajes previos en el cierre de la secuencia diddctica, al ser
un elemento cultural y cercano para los alumnos, lo logra a través de un repaso ge-
neral o con énfasis en un aspecto. Las dos posibilidades son funcionales y reaniman el
interés de los alumnos en las temdticas trabajadas previamente.

El tiempo destinado a la exhibicion de una pelicula puede variar desde su duracidn

total hasta un par de minutos. En el caso de la proyeccion completa es posible la uti-

lizacién de dos clases, aunque el profesor debe estar convencido del valor histérico
y diddctico. Una dindmica asi es posible en una ocasion al semestre, pues puede ser
tedioso para los alumnos. Al realizarse una actividad de este tipo, el profesor debe
conocer a detenimiento el proceso histdrico que intenta mostrar a través de la pro-
yeccion para poner énfasis en los aciertos de la misma y sefialar las manipulaciones
histdricas del cineasta.

La exhibicion de fragmentos que reflejen aspectos importan-
tes en una sola escena es lo mds pertinente para una clase de
historia, éstos pueden ser reafirmados con otros tipos de mate-
riales. El tiempo dptimo para la exhibicion en clase es de veinte
minutos o menos, esto para evitar la pérdida de atencidn de los
alumnos.

Tras analizar los tiempos donde se pueden situar los elementos
fillmicos, es momento de plantear los lugares. En primera instan-
cia, pensamos en el saldn de clase, que estd equipado con una
television y su respectiva videocasetera o DVD, aunque también
se puede utilizar un proyector con unas bocinas, asf se usarfa un
catdlogo de peliculas ya sistematizado por el profesor en una
computadora, descartando el ocupar amplios espacios para el
almacenamiento de materiales, que en cualquier momento deja-
rdn de ser vigentes, por la falta de aparatos para reproducirlos.

Las peliculas, como herramienta en la diddctica de la historia,
no se pueden quedar encerradas en el saldn (Valero, 2008, p.
3). En el ccH tenemos las salas del Centro de Recursos de Apo-
yo al Aprendizaje (Crera) v del Sistema de Laboratorios para el
Desarrollo y la Innovacidn (siLAbIN), las cuales pueden imitar el
espacio de una sala de cine, entonces se vuelve pertinente pro-
yectar la pelicula completa. Al cambiar el espacio tradicional del
curso-taller, por el simple hecho de romper con lo cotidiano, los
alumnos llegan a mostrar un interés renovado.

El cineférum puede realizarse fuera del salén de clase con alum-
nos fuertemente involucrados en la dindmica, por la posibilidad
de ver y analizar con detenimiento una pelicula completa, que el
profesor debe introducir por lo menos con la ficha técnica. La ex-
hibicién de la pelicula se debe realizar preferentemente de forma
continua para evitar rupturas en la narracién, se finaliza con una
ronda de comentarios de los alumnos coordinada por el profesor
para analizar e interpretar lo observado (Valero, 1998, p. 5).



En ciertas ocasiones, el profesor muestra un particular inte-
rés por alguna pelicula de préximo estreno, esto llega a estar

vinculado con los aprendizajes, en ese caso es prudente man-

dar a los alumnos al cine. La exhibicidn comercial de las pelicu-
las crea una situacion particular: una sala donde la percepcién
se centra en la imagen y el sonido de la pelicula, fuera de ahf,
la oscuridad vy el silencio; en tal ambiente nos sumergimos en la
narracion filmica y reproducir en el espacio escolar una situa-
cion similar es casi imposible.

Las nuevas tecnologias vy la portabilidad crearon posibilidades
para el uso diddctico de una pelicula. En los llamados teléfonos
inteligentes es facil reproducir las peliculas, preferiblemente frag-
mentos pequefios para no tener problemas con la memoria in-
terna de los aparatos. Esto vuelve factible trabajar en el salén de
clase, sin la necesidad de que el grupo vea el mismo fragmento al
mismo tiempo. Otra alternativa abierta hace poco tiempo es la
nube digital, que permite tener la certeza de la accesibilidad a los
materiales para las tareas.

Fotograffa: Archivo Histdrico del Coléggde
i umanidades. S.C.1.2017

te proyeccion de los materiales filmicos implica que los alumnos aprendan a leer el cine. No sélo se
trata de very escuchar, sino comprender el trasfondo de las cintas. En historia, uno de los principales énfasis
es la temporalidad, en una pelicula podemos localizar tres tiempos: el de filmacidn, el de exhibicidn y el de
la historia narrada. El primero es el momento de acuerdos y desacuerdos entre el guionista, la direccidn, los
actores, la produccién, sin olvidar los intereses econémicos involucrados, que nos puede servir para contex-
tualizar el proceso creativo por el cual atravesé la pelicula (Ferro, 2008, p. 163), también pueden ser parte de
la historia del cine, retomada como tema de aprendizaje; el segundo, para el caso de la utilizacidn diddctica,
es el tiempo decidido por el profesor, desde unos minutos hasta la duracién total del film; y, por dltimo, el
tiempo de la narracidn, el cual puede variar desde un acontecimiento a procesos donde se ven involucrados
varios afios en unos cuantos minutos de exhibicién.
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Uno de los elementos mds importantes en el andlisis histdrico
es dudar de las fuentes y el cine también debe ser trabajado de
esta forma. A fin de cuentas, las peliculas reproducen una ficcidn
enmarcada en un proceso histérico determinado, el cual tam-
bién puede ser en parte ficticio para darle coherencia narrativa
a la pelicula o por cuestiones ideoldgicas (Goberna, 1998, p. 90).
Distinguir los diferentes matices entre lo histérico v la ficcion es
un aprendizaje en el que el alumno comprende los niveles del
discurso cinematogréfico.

Cabe mencionar que la vivencia en el momento de ser especta-
dores de una pelicula o fragmento no es la misma para todos los
alumnos, cada uno carga con sus propios elementos culturales
capaces de dar forma a su comprensién. Esto nos permite crear
didlogos enriquecedores dentro del grupo, en los que los indi-
viduos aportan conocimientos a la colectividad. En un ambiente
de tolerancia todas las voces deben ser escuchadas y analizadas.
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Resumen

El presente articulo busca mostrar la importancia de la filosofia en el acercamiento a la ensefianza del arte, especi-
ficamente desde la perspectiva hermenéutico fenomenoldgica. Pensar el arte desde ésta implica no sélo entender
la obra en sf misma, sino lo que la posibilita a sery, por ende, a ser comprendida en el mundo. Asf, acercarnos al
arte implicarfa necesariamente hacerlo a una comprension basada en la alteridad y sensibilizarnos no sdlo desde
una perspectiva histdrica, sino desde la condicidn vy las pasiones humanas mismas.

Palabras clave: hermenéutica, fenomenologfa, arte, diddctica, filosofia.

Abstract

The present article seeks to show the importance of philosophy in the approach to the teaching of art, specifically from
the phenomenological hermeneutic perspective. Thinking about art from this perspective implies not only understanding
the work itself, but also what enables it to be and, therefore, understood in the world. Thus, thinking about art does imply

approaching with an understanding of otherness and informing ourselves not only from a historical perspective, but also

with the human condition and emotions that it entails as well.

Keywords: hermeneutics, phenomenology, art, didactics, philosophy.




El arte puede vibrar en mds de un sentido. Los campos desde
los que puede pensarse pueden ser muy amplios y diversos. Sin
embargo, decfa Gadamer —ese fildsofo alemdn considerado el
padre de la hermenéutica filosdfica— que mds que los métodos,
lo que varfa son los objetivos de conocimiento (Gadamer, 1999,
p. I1). Entonces, la busqueda dependerd de las decisiones que se
tomen en funcidn de lo que se quiera encontrar respecto a él.
Mds de una disciplina se ha interesado en entender aspectos
especificos que le competenl, es decir que, desde sus campos de
estudio han abordado lo que consideran que podria aportar a su
disciplina. Por ejemplo, la ciencia politica, puede estudiar las rela-
ciones de poder que habfa en la representacién de ciertos per-
sonajes en determinados contextos; economia, los costos de los
materiales y las implicaciones de que se usardn algunos colores
o materiales —como el azul o la hoja de oro, que resultaban mds
costosos— o el encarecimiento de las obras de arte después de la
muerte del artista; la sociologfa, las implicaciones sociales de que
el arte fuera, o sea, sélo para ciertos sectores de la poblacién; la
historia, los testimonios que los artistas pudieran haber dejado
en sus obras; y asi, podrfa continuar una larga lista de posibilida-
des, el punto es que el espectro que puede abarcar es amplio.

opcién para el primer acercamiento del estudiante?

Aunque reflexionar sobre el arte desde el campo fi-
loséfico pueda parecer un camino intrincado y com-
plejo como primer acercamiento para quien apenas
comienza a estudiarlo, en realidad resulta enrique-
cedor; especificamente, aborddndolo desde la pers-
pectiva hermenéutico fenomenoldgica.

Para ello, me parece fundamental realizar una acla-
racién: no hay una sola perspectiva hermenéutica.
Aungue algunos de los fundamentos son comparti-
dos, las orientaciones que ha llegado a desarrollar
son muy diversas, esto, debido a la forma en que se
han constituido algunas de sus premisas bdsicas. Asf,
podemos hablar de una hermenéutica ontoldgica,
metodoldgica, simbdlica, analdgica, fenomenoldgica,
etcétera y marcar tanto similitudes como diferencias
entre ellas, sobre todo a partir de los objetivos de
conocimiento que persiguen.
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que las orientaciones que mds han determinado el camino de la hermenéutica fueron dos: La que se estable-
cié en un primer momento en el terreno metodoldgico y secular y, posteriormente, en su incorporacion al
debate filosdfico. Estos dos caminos dejaron huella y consecucion en este campo, ya que se han ido desarro-
llando, generalmente de manera separada, desde diferentes disciplinas. Paul Ricoeur es uno de los primeros
en proponer una conjuncion del campo ontoldgico con el epistemoldgico a través de lo que él denominara:
Fenomenologfa hermenéutica. Este autor se ha caracterizado por abordar temdticas desde perspectivas muy
diversas y ponerlas en didlogo. El no descarta el método en el terreno hermenéutico como otrora lo hiciera
Heidegger (2008) —quien fuera el primero en plantear a la hermenéutica desde un terreno ontoldgico—,
sino que construye puentes entre éste, las ciencias sociales y las humanidades, de ahi la importancia de su
planteamiento.

Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Considero que este primer acercamiento es funda- Gienciasiblimayidadests GIR 0

mental, ya que si no se entiende desde ddnde se estd
hablando del tema dificiimente se pueden comprender
algunas de las afirmaciones que realizo en un segundo
momento. Por ejemplo, si digo que el lenguaje es un
sistema cerrado que construye sus significados a partir
de si mismo, esto responde probablemente mds a una
postura estructuralista muy particular que a una herme-
néutica, este tipo de afirmaciones no tendrfan cabida
en esta Ultima. Explicar desde donde parte la herme-
néutica fenomenoldgica es importante porque asi sus
afirmaciones adquieren sentido, es decir, cuando estdn
dentro de un sistema de pensamiento mds amplio que
no sélo habla del arte, sino de la forma en que com-
prendemos cualquier manifestacién humana depositada
en la cultura.

Aunque Martin Heidegger fue el primero en esta-
blecer una postura hermenéutica desde la ontologfa
(2008), el que desarrolla de manera sistemética lo que
se denominarda como la hermenéutica filosdfica es en
realidad, Hans-Georg Gadamer, quien fuera su discipulo.
Retomando las ideas de su maestro, hace una especie
de fenomenologfa de la comprensién en su obra cum-
bre Verdad y Método (1999). Y aunque en ella no hace un
énfasis especifico en el método sino en la comprension,
el lenguaje y la interpretacién, no lo descarta desde el
inicio, “lo que censura no es la ciencia metddica como
tal (lo cual serfa necio), sino la fascinacidn que dimana de

ella y que nos seduce a entender de manera puramente
instrumental el entender, y a errar asi en cuanto a enten-
derlo” (Grondin, 2003, p. 41). Asf, argumenta una forma
de comprensidn previa, que es este entender que pre-
cede a toda interpretacidn, de la que hablé Heidegger,
pero sin descartar el método de la ciencia, sélo aquel
que deja fuera temas fundamentales:



Los peligros de una limitacion tedrica de la ciencia, que consiste en esquivar ciertas experien-

cias relacionadas con el otro ser humano, otras palabras, otros textos y su pretensién de validez

debido a su autosatisfaccién metodoldgica [...] La hermenéutica no pretende la objetivacion,

sino el escucharse mutuamente, y también, por ejemplo, el escuchar a alguien que sabe narrar.

(Gadamer, 2002, pp. 12-13)

Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017

La postura de Gadamer serd similar a la de Paul Ri-
coeur en ese sentido, este Ultimo da un paso mds hacia
la epistemologfa partiendo justo de la base ontoldgica
ya propuesta por Heidegger. Sin embargo, Gadamer
por decisidén se queda en la propuesta ontoldgica. Asf,
plantea que “el otro, que ya no es objeto para el sujeto,
sino que éste se halla en una relacidn de intercambio
linglilstico y vivencial con el otro. Por eso, el entender
no es un método, sino una forma de convivencia entre
aquellos que entienden” (Gadamer, 2002, p. 12).

En este sentido, podria decirse que Gadamer no sélo
vuelve al fundamento ontoldgico del sery lo provee de
temporalidad como su maestro, sino que lo remite a su
historicidad y tradicion. No sdlo restituye el concepto
de prejuicio, quitdndole toda carga, ya sea negativa o
positiva, sino que lo hace asumiéndolo y entendiéndolo
como aquellos juicios previos inherentes a todo encuen-
tro del ser humano con el mundo:

No es la historia la que nos pertenece, sino que somos nosotros los
que pertenecemos a ella. [...] La lente de la subjetividad es un espejo
deformante. La autorreflexién del individuo no es mds que una chispa
en la corriente cerrada de la vida histdrica. Por eso los prejuicios de
un individuo son, mucho mds que sus juicios, la realidad histdrica de su
ser. (Gadamer, 1999, p. 344)

De acuerdo con él, somos parte y resultado de nuestra
tradicién y de los procesos histdrico-culturales en los que
nos desenvolvemos, a esto le denomina historia efectual
que en algunas otras traducciones que se han hecho de
su obra lo denominan como historia de los efectos y bési-
camente es aquella parte de la historia que cargamos de
manera inherente y que nos brinda las bases sin las que
nos serfa imposible tener acceso a lo que nos rodea, estos
efectos de la historia son los que nos dan ciertas pau-
tas de inteligibilidad, incluso, para comprender el pasado
mismo, de ahi su importancia. En términos mds simples,
podriamos decir que estamos predeterminados por la
historia y, al tiempo, son nuestros prejuicios los que nos
ayudan a comprender, sin ellos serfa imposible tener ac-
ceso al mundo ya sea pasado o presente, en ese sentido
el concepto de tradicion también es fundamental.



Le devuelve a la hermenéutica su historicidad, sin
desproveerla por eso de su cardcter universal, es decin,
aunque toma como base de su propuesta hermenéutica
la historicidad y la tradicién, sigue manejando la com-
prensidn vy la interpretacién a la manera de Heidegger,
como condiciones ontoldgicas sin las que serfa imposi-
ble tener acceso al mundo y a sus manifestaciones. Ri-
coeur retomard algunas de las premisas ontoldgicas de
Heidegger y Gadamer para formular una propuesta que
no las ignore, pero las lleva a la base, es decir, las consi-
dera pero su interés estard en la interpretacidn de las
manifestaciones humanas que de alguna manera llevan
también a una ontologfa de la comprensidn, pero ahora
por una via larga.

Cabe mencionar que esta postura se ha desarrollado
en mds de una direccién, por el momento me centraré
al menos en dos: una filosdfica y otra metodoldgica, o
en otras palabras, una ontoldgica y otra epistemoldgica.
La primera, como se ha visto, se pregunta cdmo es que
interpretamos en un sentido ontoldgico, es decir, cdmo

esto nos constituye como seres humanos. La segunda,

se enfoca a cdmo es que podriamos hacer interpre-
taciones mas rigurosas y acertadas, marcando ciertas
normas que nos permitan mejores resultados. Asf, la
interpretacion y la comprension en la primera se vuelve
algo innato de lo que resulta imposible desprendernos
y, por tanto, plantea al lenguaje como el eje rector que
hace posible toda comprensidn, es desde esta perspec-
tiva que se abordardn los problemas filosdficos; la se-
gunda, aunque no necesariamente niega esta primera
premisa, no se ocupa de ella, ya que su principal interés
estd ligado con una interpretacidn intencionada, esto es,
no sdlo hacer consciente los pardmetros desde los que
se interpreta, sino las limitaciones del intérprete.

Por lo general, una no da cabida a la otra, sin embargo la propuesta de Paul Ricoeur es unir ambas her-
menéuticas, generando asi una fenomenologia hermenéutica que no ignore la parte que nos es inherente, al
tiempo que establece pardmetros para la interpretacién que no nieguen que la capacidad de comprender es
algo que nos es innato. La fenomenologfa es un método, la hermenéutica es la condicién en la que éste se
desarrolla y todo esto se da en el terreno fundamental del lenguaje.

Una de las principales pretensiones de Ricoeur fue realizar una epistemologia de la interpretacion que
aspirara a una ontologia de la comprensidn. Me explico, Martin Heidegger ya habfa planteado las bases para
esta Ultima, diciendo que el problema fundamental no estd en cémo podemos interpretar mejor; sino en ver
a la interpretacién como algo inherente al ser', por ello “reconoce en él al comprender no ya como un modo

I Un ser que no sdlo es finito, sino que es su consciencia de finitud la que le otorga la posibilidad de conocer.
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de conocimiento, sino como un modo de ser” (Ricoeur, 2008, p. 11).

Entonces, el lenguaje y la comprensidn no son cuestiones de méto-
do, sino que tienen que ver con el ser mismo. Nuestro autor tomard
una distancia relativa de Heidegger, sin negar la premisa ontoldgica,
ve en esta postura la adopcidn de una via corta que ignora la parte
epistemoldgica, la hermenéutica de Heidegger se salta el complica-
do camino metodoldgico que subyace a la comprensidn.

Ricoeur tomard la via larga. Esta no sélo implica criticar las formas
de interpretacion vigentes desde una postura filosdfica, sino bus-
car alternativas epistemoldgicas, y por tanto metodoldgicas, que no
descuiden al lenguaje como parte constitutiva de la compresidn del
ser. La via larga no se opone a la corta, aunque si se diferencia de
ella porque, si bien, dirige la reflexion al plano de una ontologfa lo
hace de forma gradual, pasando por la semdntica y después por la
reflexion. Entonces, ya no es una ontologfa directa sustraida del mé-
todo, como otrora planteara Heidegger y es asf que incluso puede
inscribirse en las ciencias sociales y no sdlo en una postura filosdfica,
ya que dialoga con ellas para poder constituirse como tal.

Asl, propone partir de las formas derivadas de la comprension,
tomando como punto de partida el plano mismo en el que ésta se
ejerce: el lenguaje. Propone sustituir la via corta por la via larga a
través del andlisis de este dltimo. Para ello se valdrd de la semdntica,
pero “la comprensién de expresiones multivocas o simbdlicas es
un momento de la comprensién de si. De este modo, el enfoque
semantico se encadenard con el reflexivo. [Sin embargo,] sélo la
reflexion al abolirse a sf misma como reflexién puede guiarnos hacia
las raices ontoldgicas de la comprension” (Ricoeur, 2008, p. 16).

Desde esta perspectiva es que Ricoeur propone la triple mimesis
(2009), para el andlisis de textos, de la narrativa. En otro momento,
he propuesto hacer extensivo este modelo a la imagen, especifica-
mente, a la obra de arte pictérica (Gallardo, 2005), es decir, mirar
profundamente a la obra en si misma, asi como lo que hay en su
entorno, antes y después de ella: la prefiguracion (antes de la obra, el
mundo al que pertenece v la hizo posible), la configuracion (la obra
en s misma) y la refiguracion (después de la obra, la contemplacidn).
Entonces, se trata de comprender a la interpretacion como parte de
nuestra cotidianidad, al tiempo que es parte fundamental del pro-
ceso de compresion de la obra a un nivel epistemoldgico. Esto es,
una metodologia que nos permite comprender no sdlo el contexto
y al autor de la obra, sino a la obra en si misma, con la autonomia
semdntica’ que ésta reclama y la develacién de significados a partir
de su contemplacion.

2 “Entiendo por autonomia la independencia del texto respecto a la intencién del autor,
de la situacién de la obra o de la relacién con un lector original” (Ricoeur, 2012, p. 67).



Simplificando, se propone el estudio del arte como un proceso mds que como el
abordaje de la obra en abstracto. Entendido no sdlo la pieza, sino la historicidad y el
contexto que la posibilitd, sin perder de vista la autonomia semdntica de la obra, al
tiempo que se entiende que ninguna obra de arte estd completa sin el espectador,
es decir, que el estudiante es el que la completa por medio de su interpretacidn. El
objetivo es humanizar el arte, dotarlo de vida; mostrar que no tiene un significado
acabado le da la posibilidad al alumno de dialogar con €l y no sdlo verlo como un
objeto aburrido en el contexto de un edificio, generalmente antiguo, como el museo.
Este didlogo constante es el que se busca consolidar a través de la ensefianza de la
fenomenologia hermenéutica mds que como un método, como un modo de com-
prender el mundo y como manifestacion de él: el arte.
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Resumen:
El presente articulo tiene como propésito central sefia- AT

lar la importancia de la empatfa en la sociedad contem- [RECRglelgRel¥lgoleN Nl fighNelgua N RieRClggholgleNvRiglNigg/lole
pordnea, en particular, en la ensefianza de las ciencias [Reelgleche/fSigolelenRigRaelgiiclalalolielg RNlolal<ls A slelgrla¥llaly ) ANTa)
sociales a partir de un andlisis sobre su naturaleza y sus [JRUCRicleleglig-RoiiglciNolale[RNelClglacgolen lelolsResielglel /NN R
diferentes expresiones. Con ello, se advertird a la em- [RISEeCRelglCR I EIEIRIOIE NN CVN Ml lelig
patfa como eje transversal de la educacidn y como ele- [RINNENEE RN eRaoTaVatigi-Raiinyof-leVae]elelgNelgleNeiyelg
mento de transformacién social en el siglo XXI. element of social transformation.
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Introduccion:

al encuentro
de la empatia

Hoy vivimos tiempos dificiles. Tiempos donde el egoismo, la in-
tolerancia, la competencia individualista y la violencia son parte
de nuestro dia a dfa y anuncian una "‘descomposicién creciente
del tejido social”, como lo sefiala Bauman (2005) y otros po-
litélogos, psicdlogos e historiadores contempordneos. Nuestra
sociedad se caracteriza por la falta de un entendimiento hacia los
otros que trae consigo el ataque premeditado o la indiferencia
indolente. Asimismo, somos testigos de un proceso continuo de
deshumanizacién que se manifiesta desde la actitud narcisista en
el plano personal, hasta las prdcticas racistas y destructivas en el
plano global. Esta situacidn se ha incrementado por el influjo —y
ahora mds que nunca por la imposicién— de una vision del mun-
do pragmatica y maquiavélica en la que los intereses individuales
y privados parecen marcar la pauta de la historia.

Pero no todo es asi. De manera paralela a esos fendmenos,
cada vez surgen con mayor fuerza manifestaciones de solidaridad
y unién social que se preocupan por el desarrollo de la huma-
nidad en su conjunto, es decir, por el bien comun (procomdun)
(Lafuente y Horrillo, 2016, p. 9). Semejante actitud tiene sustento
en la historia evolutiva del cerebro humano que en buena medi-
da se desarrolld gracias a nuestro cardcter de seres sociales, es
decir, de seres con historia. Por ello, hoy mds que en ningin otro
momento, es imprescindible alentar este tipo de formas respon-
sables y altruistas que contrarresten la “descomposicién social”
que estamos viviendo. Parte importante de estas actitudes tie-
nen su origen en la empatia que, en términos muy generales, se
refiere a la capacidad de ponerse en sintonfa con el otro me-
diante la identificacidn y la introyeccidn, aspectos que permiten
generar un tipo de experiencia social profunda (Barlart, 2013, p.
86; Repetto, 1992, p. 30).

Frecuentemente, se dice que la empatia es la clave del desarro-
llo personal y de la armonia social. En la esfera individual, ésta se
considera una herramienta valiosa en la generacién de una con-
ducta asertiva y proactiva que conduce a los sujetos a una vida
mds exitosa y plena. En la esfera social, aquella se visualiza como
un mecanismo que contribuye a desactivar la violencia, reducir
el egoismo Y los abusos colectivos desmedidos, aln en contex-
tos muy complejos. Por estas razones, se reconoce a la empatia
como elemento esencial en la construccién de la sociedad del
conocimiento (Velado y Garcia, 2001, p. 674).




Pese a ello, todavia existen numerosas preguntas por respon-
der sobre la naturaleza y el papel fundamental de la empatfa en
la transformacion de la sociedad. Mds adn, queda mucho camino
por recorrer sobre el rol que puede tener ésta en la ensefianza,
en particular, en las ciencias sociales. Esta es la pregunta central
del presente ensayo v a la cual pretendemos ofrecer algunas ex-
plicaciones, desde diferentes campos del conocimiento, a fin de
promover la empatfa dentro del aula.

La naturaleza de la empatia:

pensar con el corazon

Sin lugar a dudas, hay mlltiples indicadores que sefialan no sdlo la
pertinencia sino la necesidad de cultivar la empatfa entre nuestros
estudiantes. Pero antes de llegar a este punto es preciso saber jqué
es la empatia? Desde la perspectiva etimoldgica la palabra empatfa
proviene del griego v significa “sentir desde dentro” (Repetto, 1992,
p. 27). Esta primera definicién nos proporciona una idea de su estre-
cho vinculo con la identificacidn afectiva y con la introyeccion, las cua-
les generan una especie de conocimiento sobre los otros y sobre sf
mismo que constituye una caracteristica esencial de la empatfa: sentir
afeccién por los otros nos ayuda a entenderlos y a conocerlos mejor.

Pero, si bien, el significado etimoldgico contribuye a esclarecer
parte del misterio sobre el fendmeno empdtico adn resulta insufi-
ciente para dar cuenta de éste a plenitud. Pese a la cantidad de tinta
que se ha derramado sobre la empatfa desde distintos campos del
conocimiento como la filosoffa, la historia o la psicologfa, en la actua-
lidad todavia no existe consenso absoluto sobre su naturaleza. Para
algunos constituye un fendmeno esencialmente emocional, mientras
que para otros deviene de un proceso cognitivo (Repetto, 1992, p.
37). Sdlo fue hasta décadas recientes, cuando se generd una revolu-
cién dentro de la psicologfa y las ciencias cognitivas, que se comenzd
a dar nueva luz sobre la empatfa relacionando ambas posturas, la
cognitiva y la afectiva, antiguamente enfrentadas.

Areas completas del saber en psicologfa y ciencias cognitivas han
tenido un interés especial en describir y fundamentar las llamadas
inteligencias multiples, las cuales prometen reorientar toda la ense-
fianza en los siguientes lustros y donde la empatfa tendrd, precisa-
mente, un papel relevante dentro de los métodos de aprendizaje.
Autores como Howard Gardner y Daniel Goleman sostienen que el
desarrollo de los sujetos no sélo estd vinculado al coeficiente inte-
lectual (Cl) sino al desarrollo de otra serie de habilidades que tienen
que ver con el saber corporal y el mundo de las emociones.
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Asf pues, desde la perspectiva de las inteligencias multiples, la empatia se concibe
como una habilidad del sujeto que depende en gran medida del desarrollo de la
conciencia del yo y de la interaccién con los otros, es decir; implica un proceso de
aprendizaje (Gardner, 2015). De acuerdo con Goleman, la parte superiory mds nueva
del cerebro humano, también llamada neocorteza, es la responsable de la compleja
vida intelectual y afectiva de nuestra especie que se ha desarrollado a lo largo de
miles de afios. Es ahi donde se desenvuelve la empatia, esa habilidad de ponerse en
sintonfa con el otro, de introyectarse y establecer una comunicacidn afectiva con
nuestros semejantes. Todo ello como resultado del aprendizaje, la experiencia y la
historia humana.

Entonces, si la empatfa puede considerarse como un proceso histdrico ;por qué hoy
en dfa vivimos en una sociedad narcisista y con buena dosis de violencia cuando debe-
rfamos estar en la clspide de la civilizacién empdtica? En buena medida, el desarrollo
de la ciencia y la tecnologfa en los Ultimos lustros, las guerras despersonalizadas, la
ideologia capitalista y su cultura consumista y de masas, han propiciado el deterioro
de antiguas formas de relaciones sociales que, historicamente, habfan fomentado la
empatia (Lipovetsky, 1994). Ello no significa ausencia absoluta de ella entre los seres
humanos del mundo actual, por el contrario, hay sefiales de su existencia en los multi-
ples movimientos altruistas, de conservacidn de la naturaleza y de la diversidad étnica.
Pero lo cierto es que desde la interaccion social cotidiana se han deteriorado muchos
de estos mecanismos, de ahf la importancia de considerarla como elemento esencial
dentro de la ensefianza en un intento por fomentar la humanizacién de nuestro en-
torno proximo (Lipovetsky, 1994).

En particular; la empatia para la ensefianza de las ciencias sociales constituye una
oportunidad valiosa de transformacion colectiva por ser disciplinas donde se fomen-
ta la consciencia y la responsabilidad social de manera intrinseca y se trata todo el
tiempo de cuestiones humanas. Si la empatia es un proceso de aprendizaje y es una
habilidad que se va desarrollando a lo largo de la vida, entonces es factible pensar que
pueden generarse entornos de aprendizaje que la favorezcan. Ahora veamos si es

posible hacer una taxonomia de la empatia.

I rl
Fotografia: Archivo Histdrico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017
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Los tipos de empatia:

sentir, pensar, actuar

Hoy dia sabemos que existen diferentes tipos de empatfa. En
términos generales, podemos decir que hay empatia afectiva,
cognitiva, intercultural e histdrica. Pero si bien cada una puede
distinguirse con claridad, las dos primeras constituyen la base
de cualquier experiencia empdtica e, incluso, pueden operar de
manera conjunta.

La empatia afectiva se refiere a la accién de compartir una
emocién con el otro. Y no necesariamente se refiere a otro ser
humano, de hecho puede ser cualquier ser vivo con el que uno
se sienta en sintonia emocional. Este tipo de empatfa suele ex-
presarse de manera mds intensa mediante sensaciones corpo-
rales, ademds de ser en cierto modo la mds “primitiva’, en el
sentido de que nos conecta con los estados de dnimo vy la su-
pervivencia. Por ejemplo, el congojarse por el dolor de otro ser
humano o animal es un tipo de empatia afectiva. El amor también
tiene dosis importantes de empatia afectiva, aunque suele estar
combinada con empatia cognitiva (dgape). Asimismo, las posturas
sobre la eutanasia son, en parte, resultado de la empatia afectiva.

En tanto, la empatia cognitiva se refiere a la habilidad de com-
prender los puntos de vista del otro sin adoptarlos como pro-
pios. Este tipo de empatia es muy frecuente en el estudio de
la politica, la sociologia y la historia, campos donde es de vital
importancia entender los argumentos, las ideas y las posiciones
de los otros sobre el mundo social, natural y espiritual, sin que
esto implique afiliarse a ellas. La empatia cognitiva requiere de un
esfuerzo importante de andlisis para entender la cadena de ideas
que dan origen a un determinado tipo de pensamiento. Pero el
esfuerzo es bien recompensado, pues ensancha la perspectiva de
quien pone en préctica este tipo de empatfa al descubrir aspec-
tos nuevos de la realidad y proporcionarle la ocasién de hacer
comparaciones y visualizar escenarios diferentes (Farifia, 2015).

La empatia también implica la percepcion de lo que pueda
pensar, o incluso sentir, la otra persona desde una perspectiva
libre de prejuicios, que es una de las actitudes mds dificiles de al-
canzar en un contexto individualista y de constante enajenacion
(Farifia, 2015). De ahi que la empatia cognitiva, mds que un don,
sea considerada una habilidad o competencia que se desarrolla
a lo largo de la vida, pero con principal trascendencia durante la
infancia y la adolescencia, etapas en las que se genera el cddigo
de valores y actitudes que se desenvolverdn en edades posterio-
res. Un hecho es cierto, cuanto mds atencidn se ofrezca al desa-
rrollo de la empatia emocional y cognitiva durante las primeras



etapas de la vida estaremos en buen camino hacia la
generacion de una sociedad mds libre, menos violenta y
mds solidaria (Goleman, 2016). De ahi la importancia de
incluirla dentro de los marcos institucionales educativos
como eje transversal.

Ahora vayamos con otras clases de empatfa que nos
conectan de forma directa con los problemas del mun-
do contemporaneo. Como sefialamos arriba, tanto la
empatia intercultural como la histdrica en buena medida
son resultado de las primeras dos clases de empatfa que
acabamos de exponer; aunque es importante sefialar
que aquellas ganan complejidad al ser llevadas al dmbito
colectivo. En ambos casos, estas expresiones de empa-
tfa son fundamentales para revertir los procesos de des-
humanizacién que experimentamos hoy en dia como
resultado de la modernidad tardfa (Lipovetsky, 1994).

Fotografia: Archivo Histdrico del C*gio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017 :

) ¥ — ]

La empatia intercultural puede considerarse, entonces, como la habilidad de com:
prender una cultura diferente con todo lo que ello implica, sus valores, creencias,
ideologia, etcétera. En naciones multiétnicas y donde han existido problemas de dis-
gregacion o marginacién social como la nuestra, la empatfa intercultural puede cons-
tituir un paso decisivo para el establecimiento de redes comunicativas mds amistosas
y equilibradas, donde se respeten las distintas cosmovisiones y se generen acciones
colaborativas. Evidentemente, ello demanda reconocer a la otra cultura como patri-
monio humano que debe ser preservado (Lamas, 2017, p. 47).

En tanto, la empatia histérica se refiere al acto de comprender los puntos de vista o
acciones de los hombres del pasado desde la perspectiva de ese pasado. Dentro de
las ciencias sociales y las humanidades, los historicistas fueron los primeros quienes
sefialaron la trascendencia de la empatia no sélo en la interpretacidn de la historia
sino en su ensefianza. Con frecuencia hablaban de “revivir” el pasado mediante la
empatia con el propdsito de emprender no sélo una reconstruccién histdrica, sino
“actualizar” un sistema de creencia y valores (Vdzquez, 2016).

Algunos ejercicios de interpretacién sugeridos por los historicistas exigen un nivel
de empatia afectiva que implica “ponerse en los zapatos del otro”, es decir intro-
yectarse con los hombres del pasado. Este tipo de empatia es usual en situaciones
histdricas relacionadas con procesos de violencia tales como la injusticia social, la
discriminacidn y la guerra, con el fin de sensibilizarnos y generar mayor conscien-
cia colectiva. Del mismo modo, la empatia histérica favorece la consciencia histérica
mediante tres ejes fundamentales: la interpretacion, la imaginacion y la contextualiza-
cién. Todos estos aspectos son imprescindibles en la ensefianza de la historia porque
genera un tipo de pensamiento critico-creativo hacia el pasado y nuestro presente.
Ademds, incorpora procesos cognitivos que realizan los historiadores en su trabajo
de investigacion (Trejo, 2010, p. 10).
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Colofon: La empatia en

la sociedad del conocimiento

A través de este breve recorrido sobre la empatfa, su naturaleza y sus distintas expresiones, hemos intentado
apuntalar la importancia de ésta dentro de la ensefianza de las ciencias sociales como elemento central en la
generacion de sujetos analiticos, reflexivos y humanitarios.

Sin duda, la empatia deberfa apuntalarse como un eje transversal de la educacién, en particular de la edu-
cacién media superior que contribuya de manera directa a la formacién de una ciudadania proactiva, tan
necesaria en el contexto actual del pais. En ese sentido, también resulta pertinente desarrollar investigaciones
sobre el concepto de empatia desde las experiencias docentes que contribuyan a la creacidn de estrategias
que favorezcan su desarrollo en la adolescencia y aporten conocimiento preciso sobre su papel en el apren-
dizaje y la convivencia social.

Finalmente, la empatfa constituye una de las claves de transformacion ciudadana encaminada hacia la socie-
dad del conocimiento. Desde la perspectiva de la teorfa de las inteligencias mdltiples, la empatfa es una habi-
lidad que “se logra cuando combinamos a nivel intelectual la escucha activa, a nivel emocional la compren-
sién y a nivel conductual la asertividad” (Balart, 2013, p. 86). Todas estas actitudes, forjadas en la experiencia
social e interpersonal, promueven un tipo de conocimiento asertivo y contextualizado que ademads favorece
la realizacidn de prdcticas mds tolerantes, solidarias y creativas. Qué este sea el signo del floreciente siglo xx.
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Resumen

Este documento identifica y hace una revision de las
principales contribuciones del Nuevo Modelo Educati-
vo 2016 presentado por la Secretaria de Educacién Pu-
blica (SEP), para la didactica del campo disciplinar de las
Ciencias Sociales. Ademds, busca identificar el consenso
en las participaciones recabadas durante la consulta lle-
vada a cabo por la SEP a las Academias de Educacion
Media Superior. Para ello, se realizé el andlisis de la base
de datos de las opiniones de las Academias de la consul-

ta, realizada por el Centro de Investigacion y Docencia
Econdmicas (CIDE).
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Abstract

Erick Rodolfo Marsdn y Melisa Zufiiga Herrera

This document identifies and makes a revision of the main
contributions of the New Educational Model 2016 presen-
ted by the Ministry of Public Education (SEP), exclusively for
the teaching of Social Sciences. In addition, it seeks to iden-
tify consensus on the reviews gathered during the consulta-
tion carried out by the SEP to the Teachers technical boards
(Academias) of upper secondary education. Therefore the
analysis of the Academias database of the consultation
carried out by the Centro de Investigacién y Docencia Eco-
nomicas (CIDE).

Keywords: educational model, Social Sciences, consul-
tation, upper secondary education, teaching profile, educa-
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Introduccion

Aunque dentro de la diddctica y su estudio no existe un con-
senso respecto a la manera correcta en la que se debe elevar la
calidad de la ensefianza, el término didéctica sf es utilizado para
referirse a la accesibilidad, sencillez y pertinencia de este proceso
(Gaete, 2015). Por ello, en la actualidad, la diddctica, en espe-
cial la didéctica de las ciencias sociales, tiene como objetivo for-
mar docentes con la capacidad de transmitir los conocimientos
que demanda la sociedad (Liceras, 2004), ademds de estimular
la busqueda cientifica y metodoldgica que mejore la calidad en
los procesos de formacién (Mestre, Fuentes y Alvarez, 2004).
Para entender el reto al que se enfrenta la didactica en la ac-
tualidad, es importante comprender la diversidad de contextos
en los que se desarrolla el sistema educativo mexicano (urbano,
rural, comunidades indigenas, etcétera). Ademds, es necesario
incorporar los avances tecnoldgicos al proceso de ensefianza, en
busqueda de un sistema educativo eficiente, dptimo, verdadero
y de calidad (Stosic, 2015). Ello plantea un desafio significativo
en la manera en que se aprende (calidad), en lo que se aprende
(cantidad) y el momento en el que se aprende (tiempo) (Cardo-
so, Cristiano & Arent, 2009).

Asimismo, es importante dejar de considerar a la escuela
como el Unico espacio para lograr el aprendizaje, el acceso a la
informacién y el conocimiento. La tecnologia ha permitido que
las nuevas generaciones tengan acceso a informacién y conoci-
mientos a través de medios diversos, favoreciendo el aprendizaje
fuera del aula. Sin embargo, la escuela sigue siendo el lugar en el
cual las oportunidades para aprender se homogenizan y permi-
ten el acceso equitativo e igualitario para aquellos en desventaja.

En 2016, el gobierno de la Republica, a través de la Secretarfa
de Educacién Publica (SEP), presentd el Nuevo Modelo Educati-
vo y la Propuesta Curricular para la Educacién Obligatoria 2016
(NME), con la finalidad de modernizar el sistema en su conjunto
y dar continuidad a la Reforma aprobada en 2013. EI NME esta-
blece como objetivo central, formar individuos con habilidades
que les permitan desarrollarse integramente, ademds de con-
tribuir a la construccidn de una sociedad mds justa e incluyente
(Secretaria de Educacién Publica, 2016a). En un proceso de coo-
peracion y con la finalidad de transparentar los procesos, el NME
fue sometido a consulta con los distintos agentes educativos y
con la sociedad en general, ello para conocer su opinidn sobre
los contenidos, los fines y la manera en que se desea ensefiar.
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El objetivo de este articulo es hacer un andlisis de las opiniones realizadas por los docentes de EMS ob-
tenidos de la base de datos de las opiniones de Academias sobre el Modelo Educativo 2016, en su versién
entregada al CIDE para la sistematizacion de opiniones de la Consulta Nacional (SEP-SEMS, 2016). En espe-
cifico, el andlisis de los comentarios realizados hacia temas de ciencias sociales y respecto a la didactica en
este campo disciplinar. Para ello, en un primer momento, se presenta lo que plantea el NME en cuanto a la
diddctica de las ciencias sociales, posteriormente se muestra el andlisis de las opiniones de los docentes sobre
el planteamiento de la diddctica en el Modelo recabadas en el proceso de consulta, y por dltimo, se presentan
las conclusiones respecto a las demandas de los docentes para hacer frente a los retos en la educacién del
campo disciplinar de las ciencias sociales y las similitudes entre las demandas de los docentes y los objetivos
del perfil de egreso del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Las ciencias sociales en el

Nuevo Modelo Educativo

El NME tiene, entre otros objetivos, fortalecer los
contenidos que se ensefian en la escuela, dejar de
lado la memorizacién de conceptos, mejorar el en-
tendimiento y comprensidn en los estudiantes, segiin
lo establecido en los documentos oficiales presenta-
dos por la Secretarfa de Educacién Publica (Secreta-
rfa de Educacién Publica, 2016a). Ademds, el Modelo
Educativo, busca, para el logro de sus objetivos, ha-
bilidades en los docentes que les permitan transmitir
adecuadamente los contenidos y los fines de la edu-
cacién que se plantean y que son necesarias para el
desarrollo integro de los individuos como ciudadanos
(Secretaria de Educacién Publica, 2016a)

De acuerdo con “Los Fines de la Educacidn en el
Siglo xx1”, documento presentado por la SEP como
parte del NME, la sociedad mexicana enfrenta retos
que deben atenderse inmediatamente ante la reali-
dad de un mundo mds interconectado, complejo vy
desafiante (Secretaria de Educacion Publica, 2016b).
Afrontar la responsabilidad que tiene la ensefianza

en la superacion de estos desafios permitird alcanzar
el mdximo potencial de cada ciudadano y, por lo tan-
to, del pafs. Para lograr resultados tan ambiciosos, es f
necesario revalorar el papel de cada disciplina, y de - ’
manera particular el de las ciencias sociales como una -

figura imprescindible en la formacién de los alumnos,

ademds serd inevitable considerar al planteamiento Eotograﬂa: ArchivolHistérico del Colegio de

pedagdgico como el corazén del modelo. Encia ol - 2017
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Por lo tanto, es vdlido preguntarnos, ;cudl es el papel de las cien-
cias sociales en el NME? y jcudles son las opiniones de los docentes
sobre las ciencias sociales en el NME? Como parte de las acciones
de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) pre-
sentada en 2009, se establecié el Marco Curricular Comun con la
intencién de mejorar la pertinencia de los aprendizajes. En éste se
establecieron desempefios terminales en forma de competencias
genéricas, competencias disciplinares y competencias profesionales.
Las ciencias sociales se encuentran dentro del conjunto de conoci-
mientos fundamentales de las competencias disciplinares y que se
consideran como los minimos necesarios de cada disciplina para
que los estudiantes se desarrollen de manera eficaz en diferentes
contextos. Dentro de las 60 competencias disciplinares bésicas es-
tablecidas en este marco, |0 corresponden al campo disciplinar de
las ciencias sociales que son comunes a todos los egresados de la
Educacion Media Superior (EMS) y representan la base comun de la
formacién disciplinar.

Entre los objetivos de las |0 competencias disciplinares de las cien-
cias sociales, segin el acuerdo 444 de la Subsecretarfa de Educacién
Media Superior (SEMS) (DOF, 2008), es notable sefialar que éstas
estdn orientadas a la formacidn de ciudadanos reflexivos, participa-
tivos y conscientes de su ubicacién en el tiempo y el espacio, y enfa-
tizan la formacién en una perspectiva plural y democrética. Ademds,
dentro de la formacién de estas competencias se pretende que los
estudiantes conozcan su entorno socio-cultural y el de personas en
diferentes contextos y puedan ser criticos y asuman conductas res-
ponsables y comprensivas.

Al respecto, en la propuesta pedagdgica del NME, la SEP reali-
z6 cinco recomendaciones para el campo disciplinar de las ciencias
sociales en la Educacién Media Superior (Secretarfa de Educacion
Publica, 2016c):

e Desarrollar las competencias disciplinares en conjunto con las competencias del drea de comunicacidn.

® Especificar los contenidos temdticos para definir un rumbo claro para la actividad docente.

® Revisar y reducir los conceptos y contenidos temdticos de las asignaturas del drea disciplinar que se utilizan
actualmente, desde la perspectiva de los grandes cambios sociales en el nuevo milenio y las nuevas compe-
tencias para el desempefio en el mundo.

® Desarrollar los contenidos disciplinares transversalmente en proyectos compartidos entre las asignaturas del drea.

® Definir los niveles de dominio de las competencias disciplinares bdsicas en ciencias sociales, y los correspondien-

tes instrumentos de evaluacion.

| Entre los objetivos centrales de la RIEMS, se establece un sistema nacional de bachillerato, en el que se crea un marco de organizacién
comun para la diversidad de subsistemas de Educacion Media Superior (Székely, 2009).



103

Comentarios sobre las

ciencias sociales en la Consulta
sobre el Modelo Educativo 2016

Las Academias de EMS tuvieron un espacio de opinidn especialmente disefiado den-
tro de la Consulta al Modelo Educativo 2016. En este espacio los colectivos docentes
pudieron expresary sugerir modificaciones sobre los documentos presentados por la
autoridad federal —EI NME, Los fines de la educacidn y La propuesta curricular para
la educacién obligatoria 2016—. En dicha consulta, las Academias de Ciencias Sociales
y de Humanidades representaron el 28.1% del total de academias participantes en
la consulta? (PIPE-CIDE, 2016). Asimismo, y para este articulo, dentro de la base de
datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016, se
analizaron Unicamente los comentarios que hicieran referencia directa a las ciencias
sociales y humanidades. En estos comentarios se buscaron los relacionados con la
forma en la que se ensefia, los contenidos que se ensefian y para qué se ensefia; en re-
sumen, los comentarios sobre la diddctica de este campo disciplinar dentro del NME.

En el andlisis, se pudo observar un consenso en las opiniones de los docentes sobre
la diddctica de las ciencias sociales, los retos que identifican para su implementacion,
asi como las omisiones y errores referentes a su planteamiento. En la figura | se
presentan los comentarios vertidos alrededor de distintos temas, entre los que des-
tacan los contenidos educativos, la continuidad de la polftica y el aprendizaje de los
estudiantes.
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Padres, Madres o Tutores - 1.6
fifraestructurl, &quips v materiales sducatves 1.9%

Perfil d& eprese (ME) 243

Implernentacidniviabibidad 26
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Figura |.Tipo de comentario sobre las Ciencias Sociales en la Base de Datos de Academias de EMS

Fuente: Elaboracién propia con datos de SEP-SEMS (2016). Base de datos de las opiniones de Academias sobre el Modelo Educativo 2016.
Versién entregada al CIDE para la sistematizacién de opiniones de la Consulta Nacional.

2 La informacién sobre las academias participantes se encuentra en la figura |63 del Informe sobre la Consulta
del Modelo Educativo 2016 (PIPE-CIDE, 2016).



En el total de comentarios de las Academias de EMS del campo disciplinar de las
ciencias sociales se pueden observar comentarios referentes a la importancia de la
didéctica en este campo disciplinar, los cuales se pueden agrupar en dos grandes
categorfas: Contenidos educativos y Perfil de los docentes, los cuales a su vez, se
componen de situaciones especificas que tratan sobre la diddctica de las ciencias
sociales. A continuacidn, se presentan los resultados del andlisis de la base de datos
de la Consulta®.

Contenidos educativos

Carga horaria de las ciencias sociales. Los colectivos docentes
expresaron inconformidad respecto a la disminucién de la carga ho-
raria de las asignaturas del campo de las ciencias sociales ya que,
segln comentan, el NME sdlo contempla una asignatura de ciencias
sociales por semestre. Refieren que es necesario modificar la carga
horaria de este grupo de materias, para cumplir con lo planteado en
el perfil de egreso.

“Una situacién que se discutié de manera amplia es lo relacionado con la disminucién de las asignaturas del campo de las
ciencias sociales y en general la reduccidn de la carga horaria, repercutiendo en el contexto social, econémico y cultural.”

Comentario 1070:24 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.

Importancia de las ciencias sociales para el perfil de egreso.
Los docentes enfatizaron la importancia de las ciencias sociales para
el logro de los objetivos que plantea el NME, sobre todo en la for-
macién en los conceptos de ciudadania e inclusién, asf como el desa-
rrollo de habilidades socioemocionales.

“Incrementar el ndmero de horas para el drea de ciencias sociales, integrar metodologfa de la investigacidn y estructura socioe-
condmica de México al curriculo, y dejar la asignatura de CTSyV en el bachillerato tecnoldgico, con ello se puede fortalecer el
desarrollo de competencias establecidas en el perfil de egreso.”

Comentario 2346:14 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.

Nuevas asignaturas de ciencias sociales. Aunque los docentes
consideraron que las materias de ciencias sociales y humanidades
que se encuentran dentro del curriculo actual de la educacién media
superior son adecuadas, proponen incluir materias como formacién
en valores, equidad y desarrollo humano en el curriculo de bachille-
rato. Consideran que estas asignaturas contribuyen directamente en
el desarrollo de habilidades como pensamiento critico y mejoran la
convivencia de la sociedad.

3 Para mayor informacién sobre el andlisis de la base de datos de las opiniones de
Academias sobre el Modelo Educativo 2016, es necesario contactar a los autores. Los
datos de la base de datos son publicos y propiedad de la Subsecretarfa de Educacion
Media Superior (SEMS).



“Se propone incorporar las siguientes asignaturas disciplinares dentro del drea de ciencias sociales como lo son CTSyV |, CTS-
yVIl'y CTSyVlll'y que se aumenten las horas debido a que el tiempo es insuficiente para abordar temas de suma importancia,
y que ademds se tendrfa gran relevancia en el alumnado debido a que se carece de contenidos de valores y actitudinales”.

Comentario 2369:8 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.

Homogenizacion de los curriculos. Comentarios mds especificos hacen mencién
sobre el curriculo de los bachilleratos tecnoldgicos, en ellos se solicita la incorpora-
cidon de las materias de Historia, Derecho y otras materias de ciencias sociales que
permitan la construccién de conciencia social y humanismo en los estudiantes, ya que
son vitales para el cumplimiento del perfil de egreso. Mencionan que el curriculo de
los bachilleratos tecnoldgicos se encuentra en desventaja respecto al curriculo de los
bachilleratos generales, ya que en el primero no se cuenta con asignaturas suficientes
para el logro de las competencias.

“Referente al campo disciplinar de Ciencias Sociales en el bachillerato tecnoldgico, se propone reintegrar la asignatura de
Ciencia, tecnologfa, sociedad y valores. desde el primer semestre hasta el tercer semestre respectivamente.”

Comentario 2588:10 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.

Malla curricular. Los docentes, ademds, consideran que las materias deben impar-
tirse en algin orden distinto al actual, ello para tener una secuencia adecuada en
los contenidos. Los docentes sugieren establecer asignaturas seriadas en Historia,
Civismo y Ciencia, Tecnologfa, Sociedad y Valores para reducir los contenidos en cada
semestre. En este punto hay comentarios que mencionan la necesidad de impartir la
materia Metodologfa de la investigacion en primer semestre para todos los subsiste-
mas de EMS, ya que el desarrollo de pensamiento critico es esencial para lograr los
fines de la educacidn propuestos.

Actualizacion de contenidos. Los colectivos docentes propusieron que el curri-
culo de ciencias sociales debe centrarse en acontecimientos recientes, que permitan
generar alumnos con pensamiento critico, reflexivos y con identidad nacional, como
lo sugiere el Modelo Educativo 2016. Ademds, los docentes sugieren la utilizacion de
enfoques interdisciplinarios en las ciencias sociales.

“Es importante modificar los contenidos de las asignaturas del campo disciplinar Ciencias Sociales a fin de no limitarse
solo a la memorizacidn de datos, sino también atender a la promocién del pensamiento critico y reflexivo en el alumno,
procurando la interdisciplinariedad en dichas asignaturas para lograr ese objetivo.”

Comentario 3135:10 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.

Uso de Tecnologias. Los docentes estdn convencidos de la importancia de las Tec-
nologias de la Informacién y la Comunicacién dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje. En este sentido, se recibieron comentarios que proponen un correcto
equipamiento tecnoldgico, asi como capacitacidon docente en uso de tecnologias para
el cumplimiento de los objetivos en las ciencias sociales.

“Hacer efectivo el uso de las TIC en el drea disciplinar de Ciencias Sociales, implementando plataformas u otros medios
digitales, y contar con los recursos y tecnologfa para llevar esta propuesta a la prédctica docente.”

Comentario 3078:18 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.
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Perfil del docente acorde a las asignaturas impartidas. Los comentarios recibi-
dos en este sentido sugieren que es necesario que los docentes de EMS tengan una
la correcta preparacidn (universitaria), que les permita impartir materias de ciencias
sociales y con ello lograr la ensefianza de las competencias disciplinares mediante cla-
ses de calidad. Los docentes sugieren acotar el horizonte de busqueda para el perfil
docente de cada asignatura de las ciencias sociales.

“El MCC que nos presenta refleja un lenguaje confuso que propicia dificultad para su comprensién o interpretacion, es
preciso sefialar que el docente se ve encomendado de mdltiples disciplinas que quizds no sean de su perfil docente que
dificultan su labor, en virtud de que las asignaturas del Campo Disciplinar de Ciencias Sociales tengan que delimitar las
Unidades de las que se conforman de tal suerte que deberdn ser mds concretas en sus Horizontes de Busqueda.”

Comentario 3370:13 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016.

Formacién continua y capacitaciéon de docentes. Los colectivos docentes pro-
ponen el uso de la retroalimentacién en los cursos de ciencias sociales. Algunos
sugieren que se realicen entre pares, dentro de las Academias y otros proponen
que sean las autoridades quienes la provean. Esto busca mejorar los resultados de
la prdctica docente en los contextos social, laboral y académico de los estudiantes.

“(se requiere) capacitacion de los docentes en diddctica de las ciencias sociales.”

Comentario 3660:10 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016

Uso de materiales y equipos en la practica docente. Los comentarios en este
tema proponen, entre otras cosas, el fortalecimiento del material de apoyo educati-
vo para el desempefio docente. Proponen adecuar bibliotecas, salones de cdmputo,
talleres y laboratorios, ya que son importantes para el correcto desempefio de los
maestros. Ademds, los docentes solicitan que este material de apoyo sea suficiente.

Participacion de padres y madres de familia. Existe un consenso respecto a laim-
portancia del papel de los padres en el ambiente escolar; las participaciones sugieren
que es muy importante que los padres de familia trabajen de forma colaborativa con
los docentes para el cumplimiento de los fines de la educacién.

“Los integrantes de la Academia de Ciencias Sociales también al igual [sic] que las demds academias, consideramos como
primer apoyo y de gran importancia, como primero en jerarquia, el involucramiento en la vida del plantel de los padres de fa-
milia porque con el acompafiamiento de ellos con sus hijos podremos lograr una mejor educacién en informacién y valores...”

Comentario 3775:10 de la Base de datos de las opiniones de Academias de EMS sobre el Modelo Educativo 2016
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Desarrollo socioemocional. Los colectivos de docentes también expresaron

dudas en cuanto a la capacidad de los maestros para poder impartir lecciones so-
bre desarrollo socioemocional. Comentan que es necesaria una formacién espe-
cffica y una figura de apoyo distinta al maestro para ello, aunque reconocen que
éste es un componente del campo de las ciencias sociales. Ademds, proponen
crear un espacio para el apoyo al desarrollo socioemocional de los maestros al
igual que el de los estudiantes.

Conclusiones

La revision de los comentarios de las Academias de ems vertidos en la consulta
sobre el NME, respecto a las diddcticas de las ciencias sociales, refleja un amplio
compromiso y una sincera preocupacion de los docentes hacia el cumplimiento
del perfil de egreso de los estudiantes, asi como la capacitacién y vocacion de los
docentes (Cruz, 2014). Asimismo, se observa que existe un consenso general entre
los docentes respecto a los componentes que deben ser modificados —segun el
planteamiento del NMe— para cumplir con los objetivos de la educacidn y la correcta
instruccion de los contenidos.

Respecto a la propuesta curricular, los docentes coinciden en que es muy impor-
tante aumentar la carga horaria de las materias de ciencias sociales, ya que bajo un
enfoque humanista del NME resulta muy importante fortalecer la formacién en este
campo, asi como desarrollar en los estudiantes habilidades que les permitan tener un
desenvolvimiento civico, ético y en otros dmbitos de la vida social. De manera casi
generalizada, los docentes coinciden en la relevancia del pensamiento critico como
herramienta indispensable para la resolucidon de problemas y sobre la importancia
de incluir nuevas asignaturas de ciencias sociales para fortalecer las competencias
disciplinares bdsicas.

Entre las necesidades identificadas en los comentarios recibidos en la consulta,
sobresale la demanda de establecer una secuencia en las asignaturas de ciencias so-
ciales que permita generar en los estudiantes el desarrollo de pensamiento critico y
evitar la memorizacién sistematica de informacién. Ademads, resulta muy importan-
te mencionar que los docentes reconocen la importancia de la vocacién dentro de
la formacién inicial y del perfil del docente que se establece en el NMEe (Secretaria
de Educacién Publica, 2016a).

Respecto a las necesidades identificadas en cuanto a la didéctica de las ciencias
sociales, principalmente en términos de contenidos educativos y el perfil de los do-
centes, el Colegio de Ciencias y Humanidades (ccH) tiene entre sus objetivos promo-
ver valores como tolerancia, respeto, solidaridad, honestidad, entre otros, asi como
impulsar el trabajo en equipo, relacionar los contenidos de diversas dreas y favorecer
el andlisis y la argumentacion en sus estudiantes (CCH-UNAM, 2014).
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La participacion de los docentes en el proceso de consulta debe
reconocerse, no sdlo por el interés que demuestra por aportar sus
conocimientos y opiniones al sistema educativo nacional, sino tam-
bién por la pertinencia de las opiniones, que demuestran la capa-
cidad de la planta docente de nivel medio superior en cuanto a la
diddctica y la mejor manera de incorporar la tecnologia y el conoci-
miento al proceso de ensefianza aprendizaje.
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Resumen
En este articulo hicimos un esfuerzo para presentar, de
manera innovadora, una propuesta ensefianza y apren-

dizaje, del enfoque de la eficiencia en la disciplina de Ad-

ministracion. Recurrimos al estudio de los factores poli-
ticos, econédmicos y sociales necesarios para entender tal
enfoque. De igual forma, empleamos instrumentos cine-
matogréficos v literarios muy significativos para atraer y
formar estudiantes en la disciplina administrativa.

Palabras clave: enfoque eficiencia, Administracidn,

Abstract:

In this article we made an effort to present, in an inno-
vative way, a teaching and learning proposal, from the
efficiency approach in the discipline of Administration.
We turn to the study of the political, economic and social
factors necessary to understand such an approach. In the
same way, we use very significant cinematographic and
literary instruments to attract and train students in admi-
nistrative discipline.

Keywords: focus on efficiency, Administration, Taylo-

EcEeARelie Elenalelijile: Ryl ISy L IMISCRE 1ism, Fordism, government policy, cinema, fiction literature.

tura de ficcién.

Proemio

El enfoque de la eficiencia es un contenido programdtico de la
materia Administracién | en el Colegio de Ciencias y Humani-
dades. A través de los afios, se ha ensefiado como una teoria
de la gestidon norteamericana de negocios, especificamente la
administracién cientifica. Pero si abrimos los horizontes de andlisis,
veremos que es mucho mds que una mera teoria de gestidn. Es
ademds, un proyecto politico, gestado en la esfera de gobierno,
involucra los ciclos de la economia y se reproduce en la esfera de
las relaciones sociales cotidianas. En suma, un conglomerado que
ha aportado a la construccién del suefio americano.

Por eso, en el presente articulo tenemos dos objetivos: por un
lado, reforzar el aspecto tedrico en la ensefianza del enfoque de
la eficiencia, porque se compone de elementos adicionales que
superan a los enarbolados por la administracién cientifica. Por otro
lado, reforzar la parte diddctica de la ensefianza de este enfoque,
con una propuesta novedosa y atractiva. Para cumplir el primer
objetivo, partiremos de delimitar lo medular de la administracion
cientifica y definiremos qué es la eficiencia politica, econdmica y
social. Para lograr el segundo objetivo, acudiremos a la cinemato-
graffay a la ciencia ficcién (llamada también literatura futurista o
ciencia de la anticipacién) porque se exhibid y escribié una buena
cantidad de obras que ayudardn a ampliar la comprensidn de las
causas y consecuencias del enfoque en cuestién.



Primera Parte

Reforzar el aspecto tedrico de la ensenanza del
enfoque de la eficiencia. Trascender las barreras
de la escuela de administracion cientifica

Para lograr una ensefianza aprendizaje integral del enfoque de la eficiencia es necesa-
rio trascender el objeto de estudio de la administracién cientifica: el taller y la fébrica.
Debemos ampliar el espectro hacia otros factores concomitantes: los politicos, eco-
némicos Yy sociales, es decir, mirar a la administracién cientifica no como el todo del
movimiento por la eficiencia, sino como la parte.

Debemos abandonar la idea de que el enfoque de la eficiencia estd emparentado
exclusivamente con la teorfa de la administracidn cientifica, esto es, con las aportacio-
nes de al menos la media docena de autores que acompafaron a Frederick Taylor
en el deseo de racionalizar la empresa: Carl Barth, Henry L. Gantt, Frank y Lillian
Gilbreth, Harrington Emerson y Morris L. Cooke (Harmon y Mayer, 2001, p. 126).
En todos ellos, la produccion es, por antonomasia, el dmbito de accién de la adminis-
tracién cientffica. Especificamente, el estudio es la eficiencia y cémo lograrla. No pre-
tendemos en este escrito sintetizar las ideas de todos los autores, pues hay muchos
libros interpretativos y obras originales que las exponen de manera magistral. Sélo
queremos indicar que lo medular de esta teorfa es racionalizar el trabajo en el nivel
microecondmico. Adalberto Chiavenato lo plantea asf:

Un concepto muy importante para la Administracion Cientffica es el concepto de eficiencia.
Significa la correcta utilizacion de los recursos, la manera de hacer mejor las cosas. Puede ser
definida por la ecuacion E= P/R donde P son los productos resultantes y R los recursos utiliza-
dos [...] Para Harrintong la eficiencia es la relacién entre lo que es conseguido y lo que puede

ser conseguido. (Chiavenato, 2007, p. 49)

Para medir la efectividad del trabajo es necesario crear patrones de aptitud, por lo
cual, la eficiencia de un trabajador es la relacién entre el desempefio real y el estable-
cido previamente, equivalente a 100% (tiempo estandar). El resultado de la eficiencia
es la productividad y ésta se define como la cantidad de bienes y servicios producidos
por un operario en una unidad de tiempo establecida.

Asl, la administracién cientifica tiene su ndcleo de accidn en el trabajo, en el taller y
en la fabrica. Pero como bien dice Gareth Morgan, la teorfa de Taylor fue una parte
del movimiento social mecanicista mds amplio, que comprendia tanto la “rutinizacién”
del trabajo, como la burocratizacién de las diversas instituciones publicas y privadas
al estilo weberiano.

Mientras a Taylor se le ve normalmente como el villano que cred la direccién cientifica, es
importante destacar que en realidad sélo fue una parte de un amplisimo movimiento social
que abarcé la vida mecanicista en general. Por ejemplo, lo encontramos actualmente en el

campo de futbol, en las pistas de atletismo, en los gimnasios, y donde podamos racionalizar
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y rutinizar la vida personal. Taylor aportd la voz a un aspecto particular de la tendencia
hacia la mecanizacién, especializacién y burocratizacion que Max Weber vio como una
fuerza de potencia social, el taylorismo se ha impuesto tipicamente en el mundo del tra-
bajo. (Morgan, 1998, p. 22)

A las organizaciones con funcionamiento rutinario, donde todo es puntual y me-
dible en términos de tiempo, con la precisidn exigida por un reloj, se les denomind
organizacién mdquina u organizacion relojeria (Morgan, 1998, pp. 9-13).

En suma, constrefiir la ensefianza del enfoque de la eficiencia a la administracién
cientifica en el Colegio de Ciencias y Humanidades, serfa presentar un andlisis muy
limitado. A continuacidn sefialaremos otros tres elementos para entender correcta-
mente ese enfoque.

) La eficiencia politica

El movimiento por la eficiencia abarcé también la esfera politica, el reto consistia en
lograr un funcionamiento idéneo del gobierno. Hacia finales del siglo xix, Woodrow
Wilson, entonces profesor de Ciencias Politicas en Princenton v lider del partido
demdcrata (antes de ser Presidente de Estados Unidos, 1913-1921) postuld los li-
neamientos para llevar a cabo, lo que llamaron “ideas reformistas’ para racionalizar
el funcionamiento del gobierno. En su ensayo "“The Study of Aministration”, planted
el nuevo del papel de la administracién publica: la dicotomia (separacién) entre
politica y administracién. En la siguiente cita Jesis Ramirez explica acertadamente
la bifurcacién propuesta:

Desde la perspectiva de Wilson, la toma de decisiones en los sistemas democrdticos no tiene
porque entorpecer la accién del gobierno, ni hacerla ineficiente, debido a que las decisiones
se toman en un campo diferente de la vida publica, es decir el sistema politico, cuyo escenario
se encuentra bdsicamente en el Congreso. Asf, una vez que el Congreso dicta las leyes se
deberd proceder a su implementacién por parte de un grupo de administradores neutrales y
con capacidad para llevar a cabo de manera eficiente su labor. Por tanto, la toma de decisiones
tendrd lugar en la arena politica, pero una vez realizada ésta, la implementacién de las politicas
seria un procedimiento meramente administrativo (técnico) con los cual se considerd posible
y suficiente la aplicacién de las mismas técnicas y modelos en la administracién de negocios

privados para que el gobierno funcionara eficientemente. (2010, p. 108)

La idea de reformar el Estado fue impulsada por los demdcratas para purificar la
accién de un gobierno, altamente costoso y corrompido que durante 24 largos afios
(1860-1884) habfa sido capitaneado por el Partido Republicano. En adelante, el di-
nero publico debfa gastarse con mucho cuidado v los efectos de su uso ser los mas
explicitos y transparentes posibles. Los presupuestos debian planificarse, organizarse,
movilizarse y dirigirse de manera racional, es decir “gestionarse cientificamente”. No
es casualidad que en su vertiente préctica, el movimiento por la eficiencia surgiese en
los albores del siglo xX, cuando las ciencias administrativas (y en especial la gestion
cientifica) se perfeccionaron.



El interés autoconsciente por la eficiencia se asoma por primera vez a finales del siglo xix y
principios del xx, por ejemplo con la aprobacién de la ley Pendleton a nivel nacional y el surgi-
miento de los movimientos de buen gobierno en los niveles estatales y locales [...] El sustento
ideoldgico tanto de los movimientos de buen gobierno como de la “ingenierfa” gubernamental,
inspirado por el movimiento de gestidn cientifica, comprendfa un acento peculiar en gobernar

cientifica y eficientemente. (Harmon y Mayer, 2001, p. 68)

Pocos afios después, durante el mandato presidencial del republicano Theodore
Roosevelt (1901-1909), se impulsé una politica de aprovechamiento de los recursos
naturales, llamado movimiento por la eficiencia nacional. El mismo Frederick Taylor
reconoce que por iniciativa presidencial se inaugurd el movimiento por la eficiencia
nacional; a él, incumbia la eficiencia en el trabajo:

En su discurso a los gobernadores, pronunciado en la Casa Blanca, el Presidente Teodoro
Roosevelt comentd proféticamente que: “La conservacion de nuestros recursos naturales
no es mas que el preludio a la cuestion mds amplia de la eficiencia nacional”. Todo el pafs
reconocié inmediatamente la importancia de conservar nuestros recursos materiales, y se
ha iniciado ya un gran movimiento que se mostrard efectivo en cuanto a cumplir con este

proyecto. (Taylor, 2000, p.13)

En suma, la busqueda de la eficiencia del gobierno norteamericano era una nece-
sidad para reducir el costo de la gestidn publica y tener fondos para competir contra
movimientos homdlogos de eficiencia, producidos en Estados europeos y asidticos,
Japdn especialmente. Hacia 1913 reinaba una enorme prosperidad en todo el mundo,
que debfa reproducirse fuera de sus esferas nacionales. Asf, los modelos de eficiencia
de los diversos paises hegemdnicos, se enfrentaron durante la Primera Guerra Mun-
dial. Entonces, la eficiencia del gobierno debe ser parte de los contenidos temdticos
de la materia Administracién | en el Colegio de Ciencias y Humanidades.

2) La eficiencia econdmica. El caso de las empresas de Henry Ford

Vaya que la administracién cientifica permitié la racionalizacién de las tareas en el inte-
rior de la empresa, pero se requerfan otra serie de medidas para completar la eficien-
cia en el nivel macroecondmico. Eran necesarias trasformaciones en las leyes mer-
cantiles, financieras, comerciales, laborales, etcétera, que permitiesen nuevas formas
de organizacién empresarial, de financiamiento, de regulacién laboral, de desarrollo
cientifico y tecnoldgico para dar continuidad a los ciclos econdmicos (circulacién, dis-
tribucién y consumo). Aqui no podremos detenernos a discutir todo el proceso. Sin
embargo, una manera muy ilustrativa para entenderlo es mediante el andlisis del
desempefio de las corporaciones creadas por Henry Ford, que se constituyeron en
trust de alcance mundial.

En la mayorfa de los textos de administracidn el andlisis de las aportaciones de Hen-
ry Ford ha sido marginal. En el Colegio de Ciencias Humanidades no hemos podido
sustraernos a ese déficit y en el mejor de los casos sdlo algunos profesores le destinan
poco tiempo. Tenemos la esperanza de que estas lineas motiven a un estudio mds
profundo de este importante personaje.

13
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Primer ciclo econémico. Produccion

En 1913, tras un largo proceso de desarrollo tecnoldgico, Henry Ford constituyd en su fabrica de Highland
Park en el Estado de Michigan la produccidon por linea de montaje, llamada también produccién en serie o
produccién en masa.

En ella se emplearon tres principios fundamentales de los estudios de movimientos, para repartir 29 opera-
ciones distintas, a saber: |) Llevar el trabajo al operario en vez del operario al trabajo; 2) Ningln obrero tiene
que dar mds de un paso; 3) Si se puede evitar, ningin obrero tiene que inclinarse jamds. La rapidez se logré
merced a una coordinacién de procesos casi coreogréfica: lograron terminar un Modelo T cada 24 segundos.
La “super-maquina” amplid el volumen productivo y redujo el precio de venta: “Al elevarse la produccidn de
78, 400 en 1911-1912 hasta 785, 432 en 1917, el precio del modelo T descendié de 690 ddlares a 360, una
baja del 47 por ciento” (O’ Brein, 1994, p. 84).

En realidad, Ford inaugurd no sélo un sistema de produccidn, también uno de consumo, llamado mercado
masivo, que consiste en darle salida a la abundante produccidn. Eso explica, el dlgido desarrollo de la publi-
cidad como factor determinante del mercado. Asi, la produccidn en serie es mas que una teoria de gestidn,
es en realidad, la suma compleja de cinco elementos, que fueron posibles merced al desarrollo de muchas
ramas cientificas y reformas econémicas y politicas: division del trabajo, estandarizacion de piezas, mecanica
de precisidn, linea de montaje y demanda en masa (O’ Brein, 1994, Y 6\. \ \
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Fotografia: Archivo Histdrico del Colgio de
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Segundo ciclo econémico. Distribucion

Henry Ford efectud en sus empresas una revolucidon en la comercializacién: en la publicidad, en el precio,
en la plaza. Cred modelos de autos a precios populares, planes de ventas por autofinanciamiento, planes de
asistencia técnica para la conduccién y reparacién de automoviles, sistemas de concesionarios, flexibilidad de
inventarios y reduccién de stocks.

Tercer ciclo econémico. Circulacion

De igual manera, emprendié un plan para el desarrollo de la eficiencia en el Area Financiera: socializacién del
capital, a través de la emisidn de acciones para los trabajadores; sistema de integracion vertical con el cual crea-
ba sus propias empresas para producir la materia prima inicial, hasta el producto final; sistema de crecimiento
de integracién horizontal, mediante el cual formaba cadenas de empresas para la distribucién, por medio de
agencias propias (Chiavenato, 2007, pp. 59-60).



Cuarto ciclo econémico. Consumo

Eficiencia del Area de Recursos Humanos para incrementar la capacidad de compra de
sus propios trabajadores y contagiar a los demds empresarios para el impulso decisivo
mercado de masas. Las politicas fordistas fueron: mejora de salarios (al igual que en el
sistema Taylor y sistema Gannt), a través de bonos de productividad y salario minimo
diario, sin precedente en la historia (five ddlar), lo cual convirtid a los trabajadores en
potenciales compradores del producto; reduccion de la jornada laboral de 9 a 8 ho-
ras, cuando en Europa era de 10 a 12 horas; incorporacién de 3 turnos para trabajar
las 24 horas; abaratamiento de costes y precios.

En suma, los ciclos de la economia observados en las empresas de Ford, conforman
el prototipo en la constitucién de las empresas trasnacionales de los Estados Unidos
de Norteamérica (trust, carteles, holdings, etcétera), que son la base del enfoque de la
eficiencia empresarial.

3) La eficiencia social. ;Un evangelio?

Como vimos anteriormente, Gareth Morgan afirma que la teorfa de Taylor fue par-
te de un movimiento social mds amplio, que comprendfa diversas dreas de la vida
social, la educacidn, el deporte, etcétera. Esta esfera de andlisis ha estado fuera de
los programas de Administracidn |, pero ensefiarla a nuestros alumnos, los llevarfa a
revelar un conocimiento mas profundo, atractivo y significativo. En el siguiente pdrrafo
se pueden observar ejemplos de cdmo Taylor intentd llevar sus principios a la vida
cotidiana:

|dear la mejor manera de dar un paseo a campo traviesa con la menor fatiga, al inventar un palo
de golf de doble mango (que fue prohibido en los campos) y experimentar con distintos tipos

de césped para desarrollar el mejor green. (Harmon y Mayer, 2001, p. 126).

En los afios previos a la Primera Guerra Mundial, tanto Estados Unidos de Norte-
américa como paises europeos vivian una prosperidad inusitada. Al primer periodo
de gobierno de Wilson lo llamaron época dorada de la republica. Este fervor, cuasi
religioso, era considerado como una buena nueva. Daniel Wren lo bautizé con el
nombre de evangelio de la eficiencia. He aqui cémo describe la gran variedad de dreas
e instituciones sociales que trastocd.

Fuerzas sociales estaban generando y convalidando un furor eficientista durante la era de Ta-
ylor. Proliferaron las publicaciones populares y técnicas sobre la eficiencia en el hogar, en la
educacidn, en la conservacidn de recursos naturales, en la iglesia y en la industria. El connotado
psicdlogo H.H. Goddard pensaba que la eficiencia de los esfuerzos de un grupo no dependfa
tanto de la inteligencia sino de la designacion adecuada de personas para una categoria de
trabajo que se ajustara a su capacidad mental. Esta nocidn psicoldgica del (hombre de primera
clase) reflejaba la influencia de las ideas de Taylor en la comunidad académica. Las instituciones
educativas estadunidenses, en busca de una reforma y de una base mds amplia para sus esfuer-
z0s, se adhirieron al taylorismo y descubrieron al especialista en eficiencia. Los conservacionis-

tas, alentados por los presidentes T. R. Roosevelt y William Howard Taft, también hallaron con-




suelo en el evangelio de la eficiencia. Las feministas vieron una gracia salvadora en la eficiencia,
que librarfa a la mujer del pesado en el hogar y le permitirfa asumir su papel de igualdad en la
sociedad. El reverendo Billy Sunday recomendaba la supervisién funcional en la iglesia, de modo
que cada departamento pudiera obtener experta y resultados duraderos. (Wren citado por
Harmon y Mayer, 2001, p. 126)

Con la incorporacion del aspecto politico, econdmico y social quedarfa completo el
andlisis del enfoque de la eficiencia en el programa de Administracidn |, en el Colegio
de Ciencias y Humanidades. Pudimos constatar que en realidad, la administracién
cientifica estuvo acompafiada de esos tres elementos en la empresa de materializar
el suefio americano.

Segunda Parte

Reforzar la parte didactica de la
ensenanza del enfoque de la eficiencia

Una vez que hemos planteado la propuesta tedrica para la comprensién cabal del
enfoque de la eficiencia, ahora disefiaremos una propuesta diddctica novedosa y atrac-
tiva para su ensefianza.

En torno al evangelio de la eficiencia, la ciencia ficcidn tuvo un inusual desarrollo. Se
crearon una serie de obras de alerta, de catdstrofe, de ironfa y hasta de propuesta
para interpretar y revertir las consecuencias a largo plazo de la mecanizacion de la
vida social, econdmica y politica, generada durante la llamada Segunda Revolucidn
Industrial, en el que se gestd el enfoque de la eficiencia.

Nuestra propuesta consiste en la proyeccion y andlisis de tres excelentes filmes y
en la lectura de cinco textos de ciencia ficcidon que ilustran de manera interesante,
divertida y de facil comprensidn la magnitud de los postulados del enfoque que es-
tamos estudiando.

Es importante destacar que de ninguna manera pretendemos afirmar tajantemente
que las peliculas y las obras literarias propuestas sean un reflejo objetivo del enfoque
de la eficiencia. Unicamente son recursos diddcticos para despertar el interés por el
estudio cientifico de la disciplina administrativa. Como sabemos, la literatura futurista
tiene dos elementos: uno de veracidad y otro de quimera. El tiempo y los avances
cientificos, inclinaran la balanza hacia cualquiera de esos dos polos. Eso es lo que se
puede discutir con los alumnos. Inclusive, el andlisis de la literatura futurista puede
constituirse, al mismo tiempo, en ejercicio introductorio para el enfoque de la pros-
pectiva, que también forma parte del programa de Administracién | en el bachillerato
del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Sugerimos a los profesores de la materia Administracion que trabajen alguna
de las siete actividades que a continuacidn sefialaremos. Es realmente apasio-
nante, novedoso y placentero escudrifiar la constelacién de obras de ciencia
ficcién que surgieron.
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Chaplin Edicion Especial
= |. Proyeccion de la Pelicula Tiempos modernos: El
Tlemnos Mnnernos negocio de imprimir velocidad en la produccion
Modem Nimes

en serie

La observacién y andlisis de la pelicula muda Tiempos
Modernos, escrita, dirigida y actuada por Charles Cha-
plin, propicia aprendizajes esenciales (a través de image-
nes) sobre el taylorismo y el fordismo. Por un lado, se
observa que el negocio de imprimir velocidad en el tra-
bajo es una condicién indispensable de la produccién en
serie; se observan con claridad sus diversas fases, a sa-
ber: la division del trabajo, la estandarizacion de piezas y
la repeticidon de tares, la linea de montaje, con sus pasos
esenciales (llevar el trabajo al operario en vez de éste al
trabajo; ninglin obrero debe dar mds de un paso; si se
puede evitar, ningln obrero tiene que inclinarse jamas) y
la mecdnica de precisidn, es decir, la serie de herramien-
tas necesarias para operar las piezas intercambiables.

Por otro lado, los alumnos se podrdn percatar de que

- M |2 estandarizacion y la mecanizacion del trabajo enajenan
a los obreros y los sume en enfermedades psicoldgicas y
somdticas, que a su vez conducen al abandono del empleo vy la militancia politica. Esas funestas consecuencias

llevaron a la crisis del enfoque de la eficiencia y surgieron nuevas teorfas con un cardcter mds humanistico.

2. Proyeccion de la Pelicula Mas barato por do-
cena: El negocio de ahorrar tiempo en el enfoque de
la eficiencia

El film Mds barato por docena es una comedia a todo
color producida en 1950. El tema central de esta pelicula
es mostrar cdmo se lleva a cabo el negocio de ahorrar
tiempo, en el enfoque de la eficiencia. De ahf surgi6 la
idea del subtitulo de este articulo. La pelicula retrata
la vida de dos pioneros de la administracién cientifica,
Frank Gilbreth y Lillian Bunker, quienes llevaron sus co-
nocimientos e investigaciones a la crianza de sus 12 hijos.
Es una historia sustentada en la novela del verdadero
Gilbreth, escrita por dos de sus hijos (Frank B. Jr. y Er-
nestine G. Carey).

La pelicula Mds barato por docena es una verdade-
ra leccion del estudio cientffico del movimiento. Es la
muestra de cémo la ciencia tiende a inmortalizar la per-
feccion del movimiento. Es la exhibicidn de la puesta en
practica de la mejor forma de realizar el trabajo, en el

menor tiempo posible y con el menor gasto de energia
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humana, tal como reza la teorfa de los esposos Gilbreth. En este sentido, ejemplos chuscos de la pelicula son:
ensefianza de idiomas, mientras se bafiaban los doce hijos; reducir el tiempo de bajar las escaleras y formarse
para saludar al padre; reirse en las fotos para supervisarles el lavado de los dientes; matricularse en grados
superiores a su edad porque habfan aprendido gramdtica, idiomas y musica con anterioridad; hacer asambleas
para discutir asuntos colectivos de la familia; el padre media el tiempo para abrochar el chaleco, tardaba mds
si lo hacia de arriba hacia abajo, que de abajo hacia arriba, entre otras cosas.

Otro elemento de la teorfa de los Gilbreth que se vislumbra en el film es el estudio de micro-movimien-
tos. Aunque en su casa estaba prohibido enfermarse por temor a eventuales contagios, en una ocasién
varios sufrieron los estragos de la tosferina y debfan extirparles las amigdalas. El padre decidié que las
cirugfas fuesen en su domicilio, para tener la oportunidad de filmarlas, lo cual implicaba el uso de pelicula
cinematogréfica para analizar movimientos demasiado rdpidos, de duracién corta, imposibles de medir con
cronémetro. Una vez revelada la pelicula, la podria proyectar a velocidad normal (o camara lenta) para
mostrar los detalles y ser examinada cuadro por cuadro. En este tipo de estudios también podria emplear
luces que centellean a intervalos regulares, colocadas en las manos y mufiecas para iluminar la trayectoria
de los movimientos.

3) Lectura y andlisis de la novela Un mundo feliz: La
apoteosis de la produccién en serie de Henry Ford

En Un mundo feliz (una de las novelas mds editadas en el mundo) Aldous Huxley crea una utopia en la que to-
dos los humanos son felices, no hay hambre ni guerras, pues a través del suefio se ha determinado su bienes-
tar. El artifice de esa maravilla es la produccion en serie surgida a partir del modelo empresarial de Henry Ford.

Llevado por el espejismo de la supuesta prosperidad colectiva, Huxley crea un mundo dominado por la
produccidn y el consumo. En realidad trataba de pregonar la superioridad del mundo capitalista y hacer sofiar
a la gente con la quimera de la eliminacién de la pobreza. Una formidable interpretacién de Un mundo feliz en
su relacién con el fordismo, y éste con la construccidn del modo americano de vida es la siguiente:

Este maravilloso mundo existe en el afio 2540 d.C. Han UN MUNDO
transcurrido seiscientos treinta y dos afios desde que el FELIZ

fabricante de automdviles Henry Ford inventase en 1908
.

el modelo de coches T, hecho en las primeras cadenas de w
montaje del mundo para ser vendido a la sociedad esta-

dounidense. La fecha es relevante porque el mundo feliz \ ] «ILz Xl‘l-«_:Y
de Huxley es el universo perfecto del consumo. Ford estd - -
considerado como uno de los fundadores de la moderna h
sociedad de consumo. Su politica empresarial revolucio-
nd la economia occidental, pues introdujo las cadenas de
montaje en el proceso productivo y logrd asi construir
coches en el menor tiempo posible. Se trata del legen-
dario modelo T, el primer coche del “hombre corriente”.
Al mismo tiempo, elevd los salarios de sus trabajadores
superando el minimo, de manera que se asegurd sus pro-
pios compradores. En la novela de Huxley, “Ford" es Dios.
Uno no se santigua, sino que hace la sefial de la T (el
modelo T) y exclama “Ford mio", en vez de “Dios mio”.
(Zschirnt, 2004, p. 269)




En el siguiente extracto de la novela podemos atestiguar que Huxley entendia
perfectamente que el modelo fordista era mds que un simple prototipo productivo.
Era una verdadera revolucidn social, que mediante el consumo modificé patrones de
comportamiento, como los juegos infantiles, otrora desarrollados sin mds artefactos
que el ingenio de los nifios y la fuerza de las tradiciones:

Es curioso [...] muy curioso pensar cémo aun en los tiempos de Nuestro Ford, los juegos se
jugaban sin mds aparato que una o dos pelotas, unos palos y, en algunos casos un trozo de red.
Imaginaos qué tonterfa es permitir a la gente jugar a juegos complicados que en ninguna manera

aumentan el consumo. Es una locura”. (Huxley, 2000, p. 36)

Ademds, también podremos discutir con nuestros alumnos cémo Huxley lleva la
mecanizacion taylorista-fordista a un méximo de exaltacidn; la mecanizacién social y
politica crea la metéfora de la “sociedad mdquina”. A la produccién de mercancias,
se agrega la manufactura de seres humanos en serie. En la probeta se crean clases
perfectamente estandarizadas de seres humanos, presas faciles de gobierno. Un sdlo
6vulo es capaz de fecundar hasta 96 seres idénticos, hasta de conciencia. Es el adveni-
miento de la biologfa en el control social y politico. En sus entrafias, los seres humanos
llevan la genética del dominio:

Desde que son fecundados, se decide a qué clase perteneceran: si seran un Epsilon, dedicados a
las tareas manuales, feos y vestidos de caqui; si serdan Gamma, Beta... o pertenecerdn al grupo
Alpha, el de los cientificos, los bellos, lo mejor y que son quienes deciden el futuro del planeta.

(Huxley, 2009, nota del editor)

lgnacio de Llorens también desenmascara la apologia que Huxley emprende del
fordismo. Enfatiza el papel que la ciencia y la técnica pueden tener para aumentar la
centralizaciéon del poder politico.

En 1932 publica Un mundo feliz, obra en la que se acomete un reajuste de cuentas con la so-
ciedad tecnocrdtica de la que es originario. Describe la situacidn a la que tiende la sociedad
industrializada al entronizar la ciencia y la técnica y ponerlas al servicio del poder, un poder

cada vez mds concentrado en menos manos, mds omnipotente y ubicuo. (Llorens, 1989, p.I1)

4) Lectura y analisis de Walden Dos: El modelo de la
eficiencia al servicio de la comunidad, no del mercado

Burrhus Frederic Skinner, el famoso cientifico norteamericano conocido por sus estu-
dios sobre condicionamiento operante y ensefianza programada, en su unica novela
Walden Dos. Hacia una sociedad cientificamente construida, escrita en 1948, desarrolla
un vasto proyecto de politica publica (incluso presentado al gobierno norteamerica-

no en turno) para revertir las consecuencias negativas del acelerado desarrollo eco-

némico generado por la mecanizacidn de la sociedad norteamericana. Devoto de su
filiacion estructuralista, Skinner suefia con una pequefia comunidad de 1000 habitan-
tes, denominada Walden Dos, que se ubica en el bosque Concord de Massachusetts.




Millones de lectores ya han
descublerto un mundoe mejer

En esta novela (por cierto otra de las mds re-
impresas en la historia de la ciencia ficcién mun-
dial), replantea el enfoque de la eficiencia, no ya
en sentido mercantil, sino social, especialmente
en el cuidado de los recursos naturales. Mediante
una meticulosa programacién de ingenieria cultural
propone también el negocio de ahorrar tiempo, a
través de la produccion en serie, no para beneficio
de las empresas, sino para beneficio comunitario:
trabajar menos, producir menos, evitar desper-
dicios y no deteriorar la naturaleza, es decir, la

B F Ski antitesis del suefio americano. En el fondo Skinner
-F. SKINNEr propone un cambio en la conducta humana, me-

M~ . ) ) .
w AI.D EN o diante contingencias de reforzamiento: reparar en
: las consecuencias nefastas del consumo lujoso,

como en el deterioro del medio ambiente y en
la catdstrofe que puede generar. En el prdlogo a

5 Hacia una sociedag | la edicién de 1976 Skinner dicta la sentencia que
Immﬂ%ﬂﬂﬂrﬁdﬂ justifica la pertinencia de Walden Dos:

En la actualidad se acepta plenamente que son precisos grandes cambios en esta vida americana. No se trata tan sélo de
que no podamos presentarnos ante el mundo mientras subsista nuestra forma de consumo y contaminacién, sino que ni
siquiera podemos enfrentarnos con nosotros mismos sabiendo en qué violencia y en qué caos vivimos. La disyuntiva es
clara: o nos quedamos sin hacer nada y dejamos que nos devore un futuro nefasto, tal vez catastrdfico, o nos servimos
de nuestros conocimientos sobre la conducta humana para crear un ambiente social en el que podamos llevar una vida
productiva y creadora sin malbaratar las posibilidades que los que han de seguirnos puedan tener para hacer lo mismo que

nosotros. Y para empezar, no estarfa del todo mal partir de algo como Walden Dos. (Skinner, 2009, p. 22)

La lectura de este texto es imprescindi-
ble en las instituciones académicas porque
rompe con la idea de que producir y con-
sumir indiscriminadamente satisface un fin
heddnico, sin ningdn costo. Skinner dirfa que
si escudrifiamos las consecuencias, modifi-
caremos las conductas, tal vez una utopfa,
pero hay que tratar de alcanzarla a mediano
y largo plazo. La vuelta a las comunidades
pequeias no se vislumbra, pero es una sefial
a fin de cuentas.



5) Lectura de la carta Visita a Ford para ejemplificar como el fordismo se
constituyo en un proyecto politico, economico Y social

En la propuesta diddctica que presentamos es oportuno traer a la mesa de discusion
las aportaciones al andlisis del fordismo realizadas por Giovanni Papini. De hecho, sus
tesis fueron la fuente que inspird el subtitulo del presente articulo: un proyecto politico,
econdmico y social. En una carta breve, pero sustanciosa, escrita en 1931 denominada
“Visita a Ford”, Papini sintetiza de manera excepcional el significado del fordismo.

No se trata de desarrollar una industria, sino realizar un vasto experimento intelectual y politi-
co. Nadie ha comprendido bien los principios misticos de mi actividad. Sin embargo, no pueden
ser mas sencillos: se reducen al menos cuatro y al mds cuatro y sus relaciones. (Papini, 2010,
p.20)

A continuacién, reproducimos los ocho principios, en los que Papini sintetiza el pen-
samiento de Henri Ford. En realidad son los componentes de la produccion en serie,

pero planteados de manera magistral y nemotécnica.

Principios del menos cuatro Principios del mas cuatro

Disminucién proporcional de los operarios. Aumento de maquinas y aparatos para reducir
mano de obra.

Disminucién del tiempo para la fabricacion de Aumento indefinido de la produccién diaria y

cada unidad vendible. anual.
Disminucién de tipos de los objetos fabricados. Aumento de la perfeccién mecanica.
Disminucién progresiva de los precios de Aumento de los jornales y de los sueldos.
venta.

Fuente: Papini, 2010, p. 20.

En el primer principio permea el elemento clave para
incrementar la productividad: la eficiencia técnica, segin
la cual “no es posible reducir un factor de produccién sin
incrementar otro para alcanzar el mismo nivel de pro-
duccién” (Rosemberg, 1999, p. 156). El tercer principio
tiene también una importancia crucial para entender la
productividad: repetir el mismo proceso continuamen-
te aumenta la perfeccidn mecdnica de los automdyviles;
hacer un solo tipo de auto implica la creacién de un
mercado masivo, es decir, eliminar las preferencias indi-

viduales de los consumidores.

A casi 90 afios de haberse publicado la "Visita a
Ford", las predicciones de Papini, sobre la solitaria,
se estan llevando a cabo. Es un hecho que la llamada
Tercera Revolucidn Industrial, basada en la robdtica,
ya opera en la produccién de automdviles y en otras
ramas industriales como la produccién de alimentos,
pero tal como lo previd Papini, los robots desplazan al
trabajo asalariado. Reproduzcamos cémo la concebfa
y discutdmosla con los alumnos:
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Estoy construyendo en Detroit una nueva fabrica que llevard por nom-
bre La solitaria. Una verdadera alhaja, un suefio, un milagro: la fdbrica
donde no habrd nunca nadie. Cuando esté terminada y hayan sido mon-
tadas las mdquinas del mds reciente modelo, en parte absolutamente
nuevo, que se estan preparando, no habrd necesidad de obreros. De
cuando en cuando un ingeniero hard una visita a La solitaria, pondra en
movimiento algunos engranajes y se marchard. Las mdquinas lo hardn
todo por sisolas y trabajardn no Unicamente durante el dia, como hacen
ahora los hombres, sino también toda la noche, y aun los domingos,
pues ninguna ley de Michigan prohibe el trabajo de los motores y de
los tornos en dias de fiesta. Un tren eléctrico llevard automdticamente
a los depésitos los miles de automdviles y los miles de aeroplanos pro-
ducidos por La solitaria. Dentro de veinte afios todas mis fabricas serdn
iguales a esta y podré lanzar al mercado millones de aparatos al mes con
sdlo la ayuda de algunas decenas de técnicos, de mozos de almacén y de
contables. (Papini, 2010, p. 22.)

Con fines diddcticos es ilustrativo saber cémo poco tiempo
después de iniciada la produccién en serie, Giovanni Papini vis-
lumbrd su futuro. La literatura futurista demanda procesos de
recopilaciéon de informacion serios y profundos, que a largo plazo
pueden despojarla de su parte fantdstica y convertirla en cono-
cimiento verdadero. Ese es el mérito de la ciencia ficcién. En la
discusidn de estos temas los alumnos pueden tener aprendizajes
significativos.

6) Observar la pelicula Canasta de cuentos mexicanos
y leer el cuento “Canastitas en serie” para entender la diferencia
entre produccion en serie y produccion artesanal

Con la observacién de la pelicula Canasta de cuentos mexicanos del director Julio Bracho
y la lectura del breve cuento “Canastitas en serie” de Bruno Traven, los alumnos esta-
rdn en condiciones de entender algunos principios de Frederick Taylor y Henry Ford.
Antes de iniciar esas dos actividades recomendamos analizar la siguiente cita porque
es el punto de partida para comprender la epistemologia del enfoque de la eficiencia:

El principio de la separacidn entre la planificacion y disefio del trabajo y de la ejecucidn del
mismo, se ve normalmente como el mds precioso y mds trascendente elemento del método de
Taylor para la direccidn. Efectivamente, aparté a los trabajadores, segin una separacion entre
las manos y el cerebro. Taylor les decfa a los trabajadores: “no se supone que piensas, hay otras
personas a las que se las paga para pensar en esto”. Los hombres no eran mds que “manos” o
“mano de obra”, la fuerza o energfa para impulsar la mdquina organizacional. Se requirié que
la realizacién de los trabajos fuera simplificada hasta el dltimo grado, con el objeto de que los
trabajadores pudiesen ser baratos, faciles de instruir, faciles de supervisar y faciles de reempla-
zar. Justo, como el sistema de produccidn en serie, requiere que los productos se ensamblen
entre partes intercambiables, el sistema de Taylor racionalizaba el taller, de tal forma que podia

maniobrarlo con intercambiar los trabajadores. (Morgan, 1998, p. 2I)



La produccién artesanal es la antitesis de la produccidn en serie. Tanto en el cuento como en la pelicula se
observa por gue un campesino artesano del estado de Oaxaca no quiere ser despojado de su capacidad de
planear y ejecutar; de manera sublime, la produccidn de sus canastas, aun cuando Mr. Winthrop (protagonista
del cuento), le ofreciera una fortuna. La ideologfa de la prosperidad no vale para el artesano. Como sabemos,
en la produccién taylorista-fordista, hay una tajante separacién entre el trabajo intelectual (que le corresponde
al administrador) y el manual, ejecutado por el trabajador: se le estandariza en una sola actividad y pierde el
conocimiento total del proceso productivo. El artesano no es como lo demanda la produccién en serie, no es
sélo manos, tiene cerebro para discernir v sentimientos para compartir. A medida que su produccidn aumenta,
su trabajo se eleva de precio, no a la inversa. No es un trabajo simple, ni repetitivo, ni enajenante, sino estético.

En suma, en este cuento y en esta pelicula se podrd deducir que la produccidn artesanal es incompatible
con los patrones de productividad convenientes al enfoque de la eficiencia, en el cual es necesario capital,
maquinaria, especializacion y trabajo asalariado.

7) Leer el cuento El que inventé la pélvora,
para entender como el consumo determina
la produccion

Este breve cuento de ciencia ficcidn El que inventd la pdl-
vora, del escritor mexicano Carlos Fuentes (publicado
en 1954, en Los dias enmascarados, por cierto su prime-
ra obra), es un excelente instrumento para entender un
aspecto esencial del enfoque de la eficiencia: el consumo
como motor de la produccién. Del cuento se infiere
un determinismo de la moda para detonar la insaciable
produccion, es decir, el dispendio es motivado por con-
ductas de imitacién de estilos, apariencias y derroches
de una elite intelectual, o clase alta, a la cual se desea
pertenecer. Lo define de esta manera: “Los snobismos
de nuestra época son el de la ignorancia y el de la Ultima
moda; y gracias a éstos se mantienen el progreso, la in-
dustria y las actividades civilizadas”. La idea enfermiza de
consumir (realimentada por la ignorancia), conduce en la
trama del cuento a que los empresarios produzcan co-
sas netamente desechables, dirfamos, una “obsolescencia
programada’, mercancfas tan frdgiles que comienzan a
derretirse por todas partes provocando el paroxismo.

Conclusion

El enfoque de la eficiencia no se explica Unicamente con la teorfa de la administracion cientifica. Su espectro
es mucho mds amplio; es una politica de gobierno para racionalizar su funcionamiento, es un proyecto social
que transformd las conductas cotidianas de la poblacidn y es un modelo econdmico mundial que revoluciond
la forma de producir, consumir, financiar y comercializar. Por eso, en la primera parte, propusimos los ejes
necesarios para su reformulacion y ensefianza en el bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades. De
igual forma, propusimos una segunda parte, mds diddctica. Encontramos que la cinematografia vy la literatura
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de ciencia ficcién son herramientas valiosas para ilustrar la enorme magnitud y trascendencia del enfoque en
cuestién. Ninguna explicacion oral es mds ilustrativa para entender los mecanismos de la produccién en serie
y sus efectos individuales, sociales y politicos que la pelicula Tiempos modernos. De igual manera, no puede
haber imdgenes y ejemplos tan claros para comprender el negocio de ahorrar tiempo (propuesta principal de
los esposos Gilbreth), que en la pelicula Mds barato por docena. Ningln autor podria haber entendido tan
claramente la produccion en serie como Giovanni Papini, que la sintetiza de manera magistral en la regla del mds
cuatro y menos cuatro. Aldos Huxley no pudo haber creado su utopia si no hubiese comprendido cabalmente
las consecuencias de la mecanizacidn taylorista-fordista del trabajo. Bruno Traven es el artifice del magistral
cuento que plantea la antitesis de la produccién por linea de montaje y nos hace recordar que los artesanos
producen con el corazdn y con la cabeza, no sélo con las manos. El mexicano Carlos Fuentes también incur-
siond en la ciencia ficcidn a partir del enfoque de la eficiencia; escudriind su futuro, vaticind la obsolescencia
programada, tan necesaria para impulsar el consumo superfluo de los “snobs”. En fin, todas estas obras tienen
elementos atractivos y significativos para trabajarlos con los alumnos. Como dijimos, la literatura futurista tie-
ne dos elementos: uno de veracidad y otro de quimera. El tiempo y los avances cientificos, inclinan la balanza
hacia cualquiera de esos dos polos. Veremos qué acontece con los aquf propuestos.
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Resumen
La propuesta Ku-Naif se refiere a un modelo de clase en el que se aprende a reconocer los desafios desde el plantea-
miento de lo terrenal, lo material y lo trascendental para entonces trascender respecto al sery al convivir. A través de
ese reconocimiento, se problematiza y se incentiva al pensamiento filosdfico con el fin de profundizar en la buisqueda
de soluciones, descubrir nuestra misidn de vida, y entonces, encontrar un sentido a nuestra existencia. Es decir; al
reconocer a nuestro propio ser, nos situamos en un entorno, profundizamos e iniciamos un proceso de conciencia y
de transformacion entendiendo que se requiere de la otredad para realizarse como persona. De tal manera, como
consecuencia a ese reconocimiento y a la reflexién, se trazan rumbos (estrategias) con el fin de lograr metas.

Este modelo estd inspirado en teorfas del célebre pedagogo brasilefio Paulo Freire, experiencias propias
del autor, y en la cosmovisidn de los mayas antiguos, quienes percibfan en su cosmovisidn tres espacios: la
bdveda terrestre, el inframundo vy la bdveda celeste; esta Ultima idea tomada del texto Popol Vuh, el libro

sagrado de los mayas, estudiado y analizado en diversas sesiones de la asignatura Civilizacién maya que cursé

en la licenciatura de Estudios Latinoamericanos en la UNAM.

Palabras clave: educacidn alternativa, dignificante, corresponsabilidad, diddctica, integralidad, desarrollo
de habilidades.
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Abstract

The Ku-Naif proposal refers to a class model in which one learns to recognize the challenges from the approach of the
earthly, the material and the transcendental, to transcend with respect to being and living together.

Through this acknowledgement, philosophical thinking is problematized and encouraged in order to deepen the search for
solutions, discover our mission of life, and then, find a meaning to our existence.

That is to say, when we recognize our own being, we place ourselves in an environment; we deepen and initiate a
process of consciousness and transformation understanding that, it requires the otherness to become a person. In this
way, as a consequence of this acknowledgement and reflection, paths are drawn (strategies) in order to achieve godls.
This model is inspired in theories of the famous Brazilian pedagogue Paulo Freire, in author's experiences, and in the
worldview of the ancient Maya, who perceived in their worldview three spaces: the terrestrial dome, the underworld and
the celestial sphere.

Keywords: alternative education, dignifying, co-responsability, didactical, entirety, own being, skill development.

Fotografia: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017

Introduccion

Y entonces una vez mas escuché frases o muecas de descalificacién por lo que tiene
que ver con la historia. En cuanto inicio un curso no falta quien diga con desdnimo
la exclamacion: jjHistorial? Y claro, cuando pregunto cudles son los motivos de su
molestia, es comun escuchar lo mismo de siempre:

-Los maestros nos han ensefiado de una manera muy aburrida, con presentaciones, exposiciones,
nos hacen aprender de memoria fechas y persongjes, hacer resiimenes, nos ponen a leer mucho y

asi no nos acordamos casi de nada.

Desde que inicié como profesor a los veintidn afios he escuchado, en resumen, lo
mismo. Y bueno, en realidad yo también imparti clase, como muchos de los profeso-
res, con métodos conservadores, individualizantes, monétonos y poco significativos!
para los estudiantes, que como toda persona, necesitan motivos para darle un senti-
do y significado a lo que aprenden y hacen dfa con dia.

| El concepto “significativo” se describe de manera amplia en el segundo capftulo del texto de Frida Diaz
Barriga (2010, pp.21-22).



Antecedentes al diseno

del modelo educativo Ku-Naif

Soy un profesionista hecho en el ccH; primero como estudiante egresado del plantel
Sur en los ochenta, después como director técnico y profesor durante seis afios en
un ccH incorporado a la unam. Fue ahi en donde pude realizar mi suefio de crear e
implementar un modelo pedagdgico afin o compatible con el modelo educativo del
Colegio de Ciencias y Humanidades, donde se fomentd la autonomfa, la autogestidn,
la corresponsabilidad, la colaboracidn, la creatividad y el desarrollo de inteligencias
multiples? a partir de estrategias e intervenciones que sobre todo se enfocaron en el
desarrollo actitudinal de la persona, no sélo de estudiantes, sino de administrativos,
padres de familia, docentes, tutores, y por supuesto, de quien dirigié la ejecucién del
modelo, atribuyendo cualidades de un perfil congruente a este discurso, siendo una
persona integral, ética y confiable con capacidad de integrar una conciencia y enten-
dimiento de la diversidad, de la perspectiva de género, ademds de vincular la gestién
con autoridades vy diversos asuntos administrativos horizontales. Todo esto bajo el
entendido del desarrollo de la comunidad y para la comunidad, tanto al interior como
al exterior, de aquel plantel educativo.

Posteriormente, como coordinador del programa local de tutorfa del plantel Sur, en
donde se promueve la visién de una cultura tutorial humanista, personalizada, frater-
nal y empdtica, compartimos la perspectiva de una formacién integral de estudiantes,
por ende, de profesores-tutores.

Es asf como desde hace varios afios me he empefiado en investigar, experimentar
y plantear estrategias diddcticas acordes a las necesidades de los estudiantes. A partir
del contexto al que los alumnos se enfrentan e implementando modelos como el de
aprendizaje situado, con referente en el texto de Juan Luis Herndndez Avendafio y
Marfa Alejandra Diaz Rosales (2013), la pedagogia de Paulo Freire (2008), el cons-
tructivismo, Diaz (2010) y la educacién holistica, propuesta de la Doctora Ana Marfa
Gonzédlez Garza —entre otros de origen latinoamericano— es que el modelo busca
que el aprendizaje de la historia (como materia) realmente impacte en las motivacio-
nes y significados de los estudiantes.

Como muchos mexicanos de mi generacidn, fui educado con todo el perfil positi-
vista en cada una de las facetas de mi recorrido escolar y familiar, en el que sistemati-
camente se aplicaban diversos métodos coercitivos para el control y la disciplina para
asi enseflarme también a obedecer, a correlacionarme de manera individualista y a
continuar con esquemas de ensefianza conservadora. Sin embargo, como profesor,
me encuentro desafiando este tipo de propuestas educativas enajenantes y alienan-
tes, como sefiala Freire (2008), para plantear un modelo colaborativo y dignificante,
en el que no se ensefia a acatar érdenes ni hay duefios del conocimiento, sino que
se promueven espacios para compartir la continua creacidn, e incluso recreacién de
aprendizajes a través de experiencias de vida (Freire, 2008, pp. 159-242).

2 Las Inteligencias multiples segin la Teoria de Gardner; son siete: |) cinético corpdrea, 2) musical, 3) Ldgico-
matemiatica, 4) linglistica, 5) Espacial, 6) interpersonal e 7) intrapersonal (2011, pp.39-49).
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En este empefio de tomar un rumbo alterno respecto a la formacién y al aprendi-
zaje, hay dos fuentes fundamentales: por un lado, mi vocacién de latinoamericanista
(licenciatura y maestria) y por otro, la experiencia cultural, social, académica y educa-
tiva tanto en sectores urbano-marginales como rurales (especificamente en comuni-
dades indigenas). El vinculo de ambos hechos replanted y transformd mi cosmovisidn
de la practica educativa en varios dmbitos. La reflexién que deriva del desafio no ha
dejado de evolucionar desde lo tradicional hacia una transfiguracién centrada en el
SER; esto como una primera fase para poder convivir con la otredad® y asi, aprender
a reconocer y a entender el entorno desde un Aprendizaje Situado (Herndndez y
Dfaz, 2013), vinculado al contexto al cual pertenecemos.

El modelo educativo Ku-Naif* es una propuesta alternativa para compartir y sur-
ge como uno de los elementos esenciales del modelo “Sistema Pedagdgico para la
Trascendencia” (SIPET)* disefiado y aplicado en adolescentes y jévenes en situacidn
desfavorable y de riesgo. Sin embargo, puede ser empleado en cualquier dmbito
donde se tenga el propdsito de aprender a compartir, se pretenda generar un am-
biente de confianza, se tome conciencia en la otredad, se fomente la dignificacion del
OTRO vy se trabaje de manera empdtica para entonces desarrollar las habilidades e
inteligencias multiples, segin la Teorfa de Gardner (2011, pp.39-49). En estos espacios
se debe replantear a la educaciéon como un proceso continuo y comunitario, basado
en la colaboracidn, el respeto, la corresponsabilidad, la asertividad y la creatividad a
partir de la libertad y el desarrollo del SER. En esta propuesta pedagdgica, todos los
conocimientos y las asignaturas deben tener la misma importancia y se promueve la
transversalidad para entender a nuestra realidad.

Por otro lado, es relevante mencionar que uno de los detonantes para llevar a cabo
clases con el modelo Kd-Naif fueron las propuestas que se plantearon en el Congreso
de Innovacién Educativa en Dakar 2012, donde se reflexiond respecto a la importan-
cia de voltear hacia la cultura, los valores, la diversidad vy las diferentes riquezas de
América Latina como referentes para promover una educacion en la que se brinden
soluciones que contrarresten la situacién de crisis en que nos encontramos como
humanidad (Herndndez y Diaz, 2013, pp. 97-98).

Con esta reflexidn, se pretende voltear y revalorar los origenes y la sabidurfa an-
cestral, lo que nos permitird generar vinculos sociales entre especies, con la tierra
y con la naturaleza para poder retornar a la esperanza de convivir respetando la
otredad, pero no para abusar de ella, sino para aprender a reconocernos, a correla-
cionarnos y a respetarnos (Herndndez y Diaz, 2013, pp. 97-98).

Estamos en un momento crucial para que las culturas y propuestas alternativas
desde América Latina, incluso América Nativa®, puedan ser verdaderas respuestas
ante los modelos educativos hegemdnicos que velan mds por los intereses mercanti-
les que por un desarrollo equitativo y dignificante para las diferentes poblaciones que
convivimos en el orbe.

3 A*'otredad” me refiero a todos los seres vivos y objetos con los que convivimos quienes conformamos el
planeta.

4 Es importante mencionar que este modelo de clase Ki-Naif estd en plena experimentacidn y sistematizacion.

5 Modelo educativo disefiado por el autor de este articulo durante su gestién como DirectorTécnico de nivel
bachillerato en una escuela incorporada al ccH-unaM, (2009-2015).

6 América Nativa se refiere al conjunto de poblaciones originarias que habitan en el continente americano.



Después de haber impartido clases en escuelas rurales indigenas, en barrios urbano marginales, institucio-

nes religiosas y diversos modelos educativos; (Montessori, freirianos, marxistas y el ccH) percibo que, como
comunidad, nos falta mucha humildad y determinacién para transformar las practicas educativas fabriles,
donde el profesor parece un patrén o hasta un capataz, donde “el tiempo es oro” y cada hora tiene una
actividad especifica, donde a los estudiantes se les ve como alumnos tipo obreros que deben cubrir jorna-
das, conocimientos e ideologias especificas para ser buenos estudiantes, que por cierto, es aquel que acata,

que entrega todo, que no falta, que no descansa, que entrega los trabajos con calidad de excelencia, el que
no habla mucho en clase y que obedece lo que dice el profesor, quien ademds, se encuentra gran parte del
tiempo al frente de los alumnos encerrados en un aula, donde se ven ubicados en filas dandose la espalda
(Freire y Shor, 2014, pp. 35-52).

L

Fotografia: Archivg Historico del Colegio de
Ciencias y|Humanidades. S.C.I. 2017
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En las prdcticas educativas tradicionalistas, el alumno que sabe,
segun el criterio y emocionalidad del profesor, pasard, y el que no,
se ird a cubrir horas para demostrar que si sabe a partir de un ins-
trumento llamado examen, el cual regularmente es un mecanismo
de medicidn individualizante que tensa, estresa y determina si sabes
0 no, como si eso fuera la Unica y verdadera educacion. Desde el
punto de vista y pardmetros de esta propuesta de modelo educa-
tivo, el examen en realidad es una forma enciclopédica, limitada,
memoristica que promueve mds el cumplimiento que la conviccidn
para aprender.

Quizd esta perspectiva parezca drdstica, pero asf fue considerada
por Eduardo Galeano (1998), quien asume que las escuelas se vuel-
ven semilleros y expendios de formacién de alumnos limitados a lle-
nar las vacantes de empresas, fabricas e instituciones para obedecer
6rdenes y ser empleados de excelencia’.

Lo anterior justifica el disefio del modelo llamado Sistema Pedagd-
gico para la Trascendencia (SIPET), con una propuesta metodoldgica
llamada Ku-Naif (inocencia sagrada), para impartir clases rumbo a una
educacion fraterno-significativa en comunidad. Se trata de una alter-
nativa educativa, en donde ademds, el tedio deja de ser una constante
en cada clase, tanto para los estudiantes, como para los educadores.

7 El escrito de Galeano Patas arriba: la escuela del mundo al revés es uno de los
detonantes y motivaciones para comenzar el proceso de construccion del modelo
educativo SIPET y del modelo de clase Ki-Naif. Es un texto critico respecto a los
alcances y los propdsitos reales que promueven los diferentes sistemas educativos
hegemadnicos, sobre todo en los paises occidentales.
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La ejecucion

del modelo Kd-Naif

En el modelo Kd-Naif se trabaja en pequefios grupos colaborativos
donde se promueve la tolerancia, el respeto a las diferencias, los va-
lores, la democracia, la sustentabilidad, las evaluaciones en colectivo,
el aprendizaje paulatino sin prisas, respetando los ritmos y tiempos
de cada integrante; no se califica porque no somos jueces; Somos un
binomio donde se ensefia al mismo tiempo que se aprende.

En este modelo se le da mds importancia a la formacién continua
que a la calificacidn, se hace un mayor énfasis al SER que al tener; se
busca mds la colaboracién que la competicidn, se fomenta la salud
biopsicosocial en vez de la enajenacidn vy la alienacidn, se practica
mds el compartir que el comprar, se alude mas a la humildad que al
ego. Estos son los principios para poder educar a personas auténo-
mas, conscientes y comprometidas con su realidad histérica y social,
en el entendido de que la formacidn del individuo con conciencia de
comunidad es una apuesta hacia la resolucién favorable de préctica-
mente cualquier aspecto de la humanidad.

Lo primero que debemos hacer para lograr sembrar los principios antes mencio-
nados es tener voluntad, fe, formarse como docente-tutor, analizar y de-construir lo
aprendido para entonces comenzar una nueva edificaciéon hacia la dignidad educativa
propia y ajena. En ese contexto es que existe la apertura a un proceso hacia la libe-
racidon de précticas educativas coercitivas, unidireccionales, como Freire (2008) lo
sefiala, donde "el que sabe” (el profesor) deposita su “sabiduria” al que no sabe (el
alumno gue “no cuenta con los conocimientos necesarios o adecuados” v le falta ilu-
minacién). Implica reflexionar y abandonar los modelos positivistas, bancarios, fabriles
o empresariales, donde las escuelas funcionan mas como una fdbrica o empresa, que
como un espacio de formacién para el desarrollo del ser, aprender, hacer y convivir
(Freire, 2008, pp.75-101).

El modelo Kd-Naif se ocupa mds del desarrollo y conocimiento del ser, que en las
calificaciones, las cuales son limitadas, subjetivas y en muchas ocasiones arbitrarias (a
varios nos ha tocado obtener un 10 de calificacidn casi sin esfuerzo y un 5 o 6 obte-
nidos con sacrificios).

La propuesta genera corresponsabilidad, confianza, integracién, aceptacion, respe-
to, armonia, participacidn y gusto de realizar las actividades, que rara vez se repiten.
Asftambién, se convierte en una clase tutorial donde se orienta a los estudiantes con
la escucha activa, el reconocimiento del OTRO, la cordialidad y la igualdad.

A continuacidn, quiero compartir cédmo ha transcurrido la primera clase bajo este
modelo, ademds de referir las manifestaciones vy los propdsitos del modelo Ku-Naif,
que no sdlo se puede emplear en las ciencias sociales, pues como se ha mencionado,
no es exclusivo de éstas.



Desde la primera clase se sensibiliza a los alumnos a partir de dos cuestionamientos:
“1Cémo te sientes respecto a comenzar este nuevo curso?” y “jcudl es tu clase ideal,
la metodologia de clase sofiada?”’ Las respuestas han sido variadas; desde lo mds cla-
sico, formal, controlador y conservador, hasta lo mds liberador: cursos sin tareas, sin
exposiciones aburridas, sin libros de texto, clases fuera del aula, sin que el profesor
se la pase hablando, etcétera. Y es de esta Ultima manera como funciona el modelo
Ku-Naif. Parecerfa que esto determinarfa un destino inadecuado, pero nos hemos
percatado quienes lo aplicamos (con este nombre o con otro) que pasa lo contrario,
puesto que el estudiante se siente en confianza, valorado, reconocido sus capacida-
des, habilidades, emociones, alcances y administracién de tiempo; ello conlleva una
forma de aprender de mejor manera.

En este modelo el profesor-educador funciona como un orientador, un catalizador,
un motivador, un asesor y un conciliador que va construyendo los aprendizajes de
manera compartida a partir de los conocimientos, necesidades y motivaciones de los
estudiantes. Tal situacién hace que los integrantes del grupo se apropien de la clase, se
empoderen a partir de entender su propio “ser”, se conviertan en los protagonistas
y se genere un ambiente armdnico, no inquisitorial o rigido.

Los ocho propositos

del modelo Ku-Naif:

El estudiante se inserta en una cultura educativa con practicas, actitudes y estrategias colaborativas, significativas, equitati-
vas, activas y dignificantes en donde se promueve el didlogo, la participacidn, la inclusidn, la sustentabilidad, la perspectiva
de género y la conciliacidon, partiendo de generar un ambiente armdnico y democrdtico, se reconoce la multiculturalidad y

se respeta la libertad de expresion.

El profesor desarrolla el pensamiento critico y situado para crear alternativas didacticas en la prdctica docente, mismas
que impactan y trascienden a la provocacién del pensamiento critico del estudiante, quien genera sus propias estrategias

de aprendizaje.

El profesor genera en el estudiante el desarrollo de aprendizajes, habilidades y estrategias para lograr una préctica educati-
va desde un contexto situado e integrado a la realidad de quienes conforman el grupo y en el contexto actual de América
Latina, como un territorio diverso y multicultural, fragmentado vy a su vez vinculado por idiosincrasias, aspectos culturales,

imaginarios, procesos histdricos y problemdticas —en ocasiones semejantes.

El estudiante participa conscientemente de la promocidn de valores tales como: el respeto a la otredad, la tolerancia, el

didlogo, la diversidad, la constancia y la participacidn colaborativa en equipo, entre otros.

El estudiante construye su conocimiento y habilidades cognitivas, pedagdgicas, emocionales y creativas a partir de las asig-
naturas previas (conocimiento adquirido), de la informacién propuesta y de dindmicas realizadas en el aula. El profesor, a su
vez, se vale de diversas estrategias diddcticas para que éste aprenda y sea consciente de su actuar en el proceso histérico

actual y también comprenda que somos historia viva y sujetos de la historia.



132

Se apoya al estudiante a desarrollar inteligencias y habilidades mdltiples, con procedimientos propios de la docencia, en

donde el alumno desempefia un papel activo en el proceso de construccién de conocimientos.

El estudiante aprende a llevar a cabo una reconstruccién o recodificacion del conocimiento y a partir de diversas estrate-

gias sigue multiples opciones generando un pensamiento divergente para establecer y lograr metas claras.

El estudiante concibe a los procesos de ensefianza y aprendizaje como las intervenciones que facilitan la construccién de
estrategias, donde el docente pone a punto su conocimiento y dominio de la disciplina, asf como su capacidad como dise-
fiador de situaciones de aprendizaje y, sin menoscabo de su libertad de cdtedra, contribuye a que los alumnos descubran

el proceso de estructurar, sistematizar, exponer, comprender y explicar el saber pedagdgico.

Para aproximarse al perfil del egresado del ccH, conviene que las asignaturas se
instrumenten en la modalidad de taller interactivo de discusién con la creacidon de
estrategias diddcticas, de planeacidn y de evaluacién.

En sintesis, en el modelo Ku-Naif se percibe a los estudiantes como personas y no
como matricula o seres despersonificados que sélo van a la escuela a pasar con no-
tas favorables. En comunidad, se programa tomando acuerdos, se emplean distintas
estrategias diddcticas con las que se pueda aprender —casi sin darse cuenta— a partir
de actividades donde desarrollan habilidades como la toma de decisiones, la creativi-
dad, el consenso, es decir, los estudiantes son los constructores y protagonistas de su
aprendizaje orientados por el su profesor.
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Una invitacion
a la lectura
de Didactica
de la Filosofia+

An Invitation to a Reading
of Didactics of Philosoph

Fotograffa: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.I. 2017

Todo aquel egresado de la licenciatura en Filosoffa que ha incursionado en la docencia, se
ha enfrentado a las cuestiones de disefiar e impartir un curso de Filosoffa, Etica, Légica o
alguna de sus modalidades a nivel de secundaria o medio superior. Una vez que ha supe-
rado el saber cudnto le pagardn por su labor docente, se encuentra envuelto en una serie
de problemdticas para las cuales no fue preparado en la universidad, y se ve obligado a ir
“sacando” de manera abrupta los tramites y requisitos solicitados, tales como la planea-
cidn de la clase, la evaluacidn de los trabajos de los alumnos, la acreditacidn de ciertos
cursos y exdmenes, y tratar de incorporarse lo mds rdpido posible a la vida académica,

* Luis Marfa Cifuentes y José Marfa Gutiérrez (coords.) (2010) Diddctica de la Filosofia. Barcelona: Ed. Grad.
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burocrdtica y administrativa que estd detrds de la imparticidn de una clase. En este
orden de ideas, recomiendo ampliamente la lectura del texto Diddctica de la Filosofia
que coordinan Luis Marfa Cifuentes y José Marfa Gutiérrez, en la medida en que ex-
plican de manera critica todo lo que implica la ensefianza de las asignaturas filoséficas
y comparte estrategias y actividades que valdrfa la pena aplicar con sus debidas mo-
dificaciones en nuestro contexto educativo. Para los fines de esta recomendacién de
lectura, solamente se hard mencidn de qué trata dicho texto para motivar al lector a
que revise este ejemplar que, sin lugar a dudas, es menester tenerlo como referencia

en el quehacer filosdfico y educativo.

Fotograffa: Archivo Histérico del Colegio de
Ciencias y Humanidades. S.C.1. 2017

Alberto Revenga menciona los puntos a favor y en contra de
la diddctica y la filosofia, asi como también las diferentes maneras
de entender la relacién entre éstas, a saber, los modelos episté-
micos, formativos y pragmdticos. Dicho autor sostiene que:

Es conveniente que los profesores de Filosofia nos preguntemos por el trasfondo
de nuestras précticas; es decir, qué teorfas, pensamientos, creencias y convicciones las
fundamentan, las animan, las justifican, las dotan de sentido. Clarificar el sentido de la
ensefianza filosdfica y construir su puesta en escena (diddctica) es una tarea filosdfica
que no debemos relegar ni postergar. No hay nada mds alejado de lo filoséfico que
la prdctica mecdnica, que la recurrencia permanente, los automatismos y las inercias
sélidamente instalados. Tales conductas objetualizan al docente, al tiempo que cosi-
fican la actividad filosdfica al ofrecerla constituida, cerrada a la posibilidad, alejada de

su naturaleza creativa. (Cifuentes y Gutiérrez, 2010, pp. |1-12)
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Por su parte, José Maria Gutiérrez afirma que debido a que educar es un proceso
de socializacidn inherente al ser humano, debe existir de parte de las instituciones
educativas y del Estado “un compromiso con la sociedad a la que sirven: formar pro-
fesionales para la educacién” (Cifuentes y Gutiérrez, 2010, p. 37). Dicho autor explica
gran parte de los asuntos que implica la profesién docente, entre los que destaca la
estructura burocrética y formal, la diversificacion del rol docente, la feminizacién del
sector docente, el aislamiento v falta de control externo, y la horizontalidad y rasgos
psicoldgicos. Asf mismo, hace referencia a los cambios que se han dado en el sistema
educativo espafiol debido a la implantacidn de algunas leyes, analiza las competencias
de docentes y alumnos y cdmo todo ello ha desembocado en la ensefianza de la
filosoffa en la educacién secundaria, donde se resalta el papel cosmopolita de la filo-
soffa. Cabe resaltar que situaciones muy parecidas a lo que ha sufrido Espafia se han
dado desde hace dos sexenios en nuestro pais con las Reformas de Educacién que ha
impulsado la Secretarfa de Educacion Pdblica (SEP) en todos los niveles educativos.

-l

En el tercer capitulo, Julidn Arroyo menciona de las técnicas cuantitativas y cuali-
tativas, y explica la manera en que los andlisis y evaluaciones de un aspecto puntual,
autoevaluacion, asf como también las competencias bdsicas y su evaluacién estdn
imbricadas en el proceso de la evaluacién, donde dicho proceso “incluye variables
tanto externas como internas, como la atencion, el grado de interés, las expectativas
de sujeto, etcétera, e incluso, la situacion, tanto fisica como mental o psicoldgica, del
sujeto que tiene que aprender” (Cifuentes y Gutiérrez, 2010, p. 60).

Por su parte, Juan de Dios Lasterra lleva a cabo un interesante andlisis de la ma-
nera en que se emplea la metodologfa de la asignatura de Historia de la filosoffa, en
donde el primer problema que se plantea es la “concrecién del objetivo primordial
de su ensefianza: ensefiar a filosofar o ensefiar los sistemas conceptuales de las di-
versas filosoffas. Es cierto que al ensefiar filosofla no podemos dejar de pretender
que ninguno de los estudiantes (como personas inteligentes y libres) quede exento



de pensar en la realidad personal, social y cultural en la
que se estd inmerso; es decir, que nadie deje de filosofar,
en sentido amplio” (Cifuentes y Gutiérrez, 2010, p. 85).
Por tal motivo, el autor explica todo lo referente a la
planificacidn, las estrategias, los recursos didécticos vy la
evaluacién. Pone de ejemplo el disefio de una secuen-
cia de ensefianza aprendizaje con mapas conceptuales,
método dialdgico, andlisis de tareas, portafolios, disputa-
cién, comentario de textos y ejemplos muy ilustrativos,
que apoyan el disefio de la asignatura en cuestion.

Emilia Olivé explica que a raiz de los cambios curri-
culares establecidos por la LOE, la asignatura de Filo-
soffa y Ciudadanfa se ha convertido en materia obli-
gatoria en el primer curso de bachillerato. Debido a
que la carga horaria es de dos horas a la semana, el
docente se enfrenta ante la dificultad de privilegiar la
ensefianza de la Filosoffa en lugar de la de Ciudadanfa,
en la medida en que esta dltima ha sido impartido, en
el nivel secundario. Dicha autora también hace men-
cion de las actividades de ensefianza-aprendizaje, las
clases magistrales, los comentarios de texto, libro de
texto, dossier, lectura de obra filoséfica, debates, di-
sertaciones, andlisis de peliculas, encuestas, ejercicios
sofisticos, webquest y otros recursos o materiales de
trabajo, entre los cuales llama la atencidn la “cocina
filoséfica”, donde:

El alumnado se divide en grupos de tres o cuatro personas y se pide que se elabore una “receta
para cocinar un filésofo o una filésofa”, a imitacién de una receta convencional; por ejemplo:
titulo de plato (“croquetas de... [filosoffa]"); lista de los ingredientes y las cantidades necesarias
(200 g de curiosidad, 30 g de dudas, etc.); modo de elaboracidn y coccidn; presentacién del

plato e indicaciones para su degustacién. (Cifuentes y Gutiérrez, 2010, p. |11)

En la parte final del libro, Carmen Merchdn muestra
un ejemplo de planificacién del curso de la asignatura
Educacidn ética-civica del cuarto curso de ESO muy ela-
borado y el desarrollo de todos los aspectos y temas a
cubrir del curso. Y Jesus Pinchel lleva a cabo planificacio-
nes, estrategias y recursos diddcticos para la asignatura
de Educacion para la ciudadanfa e Historia y cultura de
las religiones, en donde realiza una reflexién sobre el
curso a partir del curriculo de minimos, Ia situacidn real
de Espafia por regidn, los objetivos, competencias y me-
todologias.



