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La importancia de la contextualización curricular en la 
enseñanza de la Historia en México

The Importance of the Curricular Contextualization in History Teaching in Mexico
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Resumen
El propósito de este trabajo es analizar la importancia de la contextualización curricular 

en la enseñanza de la historia en la escuela secundaria en México. Esto implica la generación 
de experiencias educativas que favorezcan el desarrollo del pensamiento histórico a partir de la 
construcción de aprendizajes significativos y situados que consideren las características de los 
estudiantes y su entorno. Se discute tomando referentes teóricos derivados del socioconstructivismo 
para criticar la forma en que tradicionalmente se ha enseñado la historia en este nivel educativo, 
lo que ha dado por resultado procesos poco relevantes en la vida escolar y cotidiana de las y los 
jóvenes. Al abordar este tema, se busca brindar pautas de reflexión y puntos para guiar el trabajo 
de los docentes y favorecer su compromiso hacia la formación de futuros ciudadanos críticos, 
informados y comprometidos con su sociedad.

Palabras clave
Enseñanza de la historia, evaluación formativa, métodos de enseñanza, procesos cognitivos, 

profesores.

Abstract
The intention of this paper is to analyze the importance of curricular contextualization in the 

history teaching in Mexican junior high school. This implies the generation of educational experiences 
that support the development of historical thinking through the construction of significant and situated 
learnings that consider the characteristics of students and their environment. The discussion takes 
references derived from the social constructivist theory and criticizes the traditional teaching of 
history in this educational level. This teaching method has resulted in unimportant processes in the 
school and daily life of young people. The work seeks to provide reflection guidelines and points to 
guide the teaching practice and promote its commitment to the formation of future critical, informed 
and committed citizens to their society.

1  Para contactar con el autor: Enrique Bautista Rojas. Investigador independiente y Asesor pedagógico de 
Educación básica (México). kique_pedagogo.unam@hotmail.com.

Para citar este artículo: Bautista Rojas, Enrique (2018). La importancia de la contextualización 
curricular en la enseñanza de la Historia en México. Panta Rei. Revista Digital de Ciencia y 
Didáctica de la Historia, 143-160. 
 ISSNe: 2386-8864
DOI: 10.6018/pantarei/2018/7
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El verdadero aprendizaje debe situarse en una cultura de necesidades y prácticas que ofrece un 
contexto, una estructura y una motivación a los conocimientos y habilidades aprendidos 

(Perkins, 1995, p. 74).

1. Introducción

En ocasiones cuando se habla de que el estudiante es el centro de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, se olvida que no es un ser en abstracto, pues existe dentro de un contexto en el que 
vive y en el cual ha construido sus conocimientos, tanto en el ámbito formal como informal. Se 
observa la separación del contexto y las prácticas educativas generándose de este modo ambientes 
de aprendizaje alejados de la realidad. En algunos casos se reproducen las clases como si fueran 
secuencias ya hechas que no requieren ninguna variación, dejando de lado la diversidad y las 
diferencias que existen en el aula2.

En consecuencia, el acercamiento que tienen los alumnos a la historia es a partir de actividades 
tradicionales como el copiado, la memorización de fechas y nombres, y la elaboración de resúmenes. 
Esto se traduce en aprendizajes que carecen de significado, que son poco aplicables en la vida 
escolar, y que no pueden transferirse y articularse entre sí y con la vida cotidiana de los alumnos 
(Díaz-Barriga, 2003; Donovan, Bransford y Pellegrino, 1999).

A pesar de que en algunos casos se han superado prácticas tradicionales donde el “gis y el 
pizarrón” eran los elementos básicos para la clase y se ha introducido el uso de imágenes, mapas, 
líneas del tiempo u otros mediante el uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) – como vídeos, interactivos o audios –, en distintas propuestas la descontextualización de la 
enseñanza sigue presente, ya que no se incluyen aspectos de la vida cotidiana de los alumnos que 
permitan la comprensión de los procesos y acontecimientos históricos. Aunque los medios se han 
actualizado y se busca que sean atractivos, en la práctica terminan siendo sesiones tradicionales 
disfrazadas de innovadoras.

Con base en lo expuesto, en el presente artículo se analiza la importancia de las adaptaciones 
o ajustes curriculares dentro de la asignatura de Historia teniendo en cuenta la contextualización que 
requieren los procesos de enseñanza y aprendizaje para generar ambientes y prácticas educativas 
que favorezcan el desarrollo de conocimientos, habilidades y valores en los alumnos, a partir de un 
punto de vista formativo de la asignatura. Se presentan elementos de discusión en relación a los 
momentos de planificación y evaluación para la generación de un conocimiento situado que motive 
la construcción compartida de conocimientos.

Para el presente caso, se toma como referente el nivel de secundaria, el cual forma parte 
del trayecto formativo correspondiente a la Educación obligatoria en México. Como características 
de este nivel es de mencionar que los docentes que imparten la asignatura en cuestión son en su 
mayoría de especialistas de Historia o carreras afines. En muchos casos se trata de profesionales 
que carecen de una formación específica para la enseñanza de la Historia en las aulas, lo que 

2  Hay que tener en cuenta que la diversidad en el aula debe entenderse a partir de las características de 
los alumnos en conjunto, de tal modo que todas las aulas tienen diferentes elementos que confluyen durante 
el tránsito en la escuela. Anijovich, Malbergier y Sigal (2007, p. 23), argumentan que se deben comprender 
como “aulas heterogéneas” que “no sólo apunta a tomar conciencia de las variaciones existentes en una 
población de alumnos en lo que respecta a su inteligencia y sus logros de aprendizaje, sino que incluye 
diferencias relevantes a la hora de abordar la enseñanza: origen, etnia, cultura, lengua, situación socio-
económica, características personales, estilos de aprendizaje, inteligencias, inclinaciones, necesidades, 
deseos, capacidades, dificultades, entre otras”.
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ha generado prácticas tradicionales y poco acordes con las características y necesidades de sus 
estudiantes.

Vinculado a estas razones, se considera como un nivel importante dentro del trayecto formativo 
de los estudiantes (de entre 12 y 15 años de edad), como parte de su incorporación a la vida en 
sociedad. Teniendo en cuenta la potencialidad que tiene la Historia en el desarrollo de capacidades 
sociales y personales, es menester la transformación de la forma en que se aprende ésta en las 
aulas. Señalan Seixas y Colyer (2012) que al final de la educación secundaria los estudiantes deben 
tener las herramientas y capacidades necesarias para poder participar en sociedad y contribuir al 
debate democrático; en ello la historia puede desempeñar un papel clave. De ahí que se considere 
necesario brindar elementos a los docentes a fin de crear oportunidades de aprendizaje que resulten 
significativas para los estudiantes.

Es de destacar que los conceptos de adaptaciones o ajustes en este trabajo aluden a la 
contextualización como forma de acercar el currículo a la vida cotidiana y a los referentes de los 
alumnos. Esta anotación se hace necesaria para evitar la ambigüedad con el término “adecuación 
curricular”, cuyo empleo hace referencia a las alternativas que se proponen para los estudiantes que 
presentan alguna necesidad educativa especial y/o discapacidad, y que responden a un enfoque de 
la educación inclusiva, cuyo tratamiento no se hará en el presente documento.

En un primer momento se presentan aspectos relacionados con la contextualización curricular 
a partir de una postura socioconstructivista del aprendizaje y de la enseñanza de la historia, con un 
sentido formativo y para la vida. Posteriormente se buscan brindar algunos planteamientos derivados 
de la consulta bibliográfica de distintos trabajos con la intención de orientar y brindar pautas para 
la construcción de experiencias contextualizadas en la escuela como parte de la didáctica de la 
historia, haciendo énfasis en lo relativo a las estrategias de enseñanza y aprendizaje, así como 
de la evaluación del pensamiento histórico. Es propicio señalar que, aunque la contextualización 
curricular no es un concepto nuevo, pues ya desde la década de los setenta y ochenta se ha tenido 
en consideración (Gillespie, 2002), es necesario retomar los planteamientos que propone, toda vez 
que continúan siendo vigentes y aplicables, teniendo además en cuenta la existencia de prácticas 
tradicionales en las aulas.

2. La contextualización de la enseñanza y el aprendizaje

Hablar de los procesos de enseñanza y aprendizaje implica tener en consideración diferentes 
elementos que tienen influencia sobre ellos. Contrario a lo que en ocasiones se piensa, la escuela no 
es un espacio ajeno a lo que ocurre a su alrededor; docentes, alumnos y prácticas educativas se ven 
mediadas por el contexto en que se insertan. Resulta poco apropiado pensar que el conocimiento es 
ajeno a lo que ocurre en las situaciones de la vida cotidiana pues en realidad es de ésta de donde 
se ha derivado, como parte de las explicaciones que las personas han creado para comprender el 
mundo social y cultural a través del tiempo.

Desde una postura constructivista, se propone que el aprendizaje se adquiere a partir de 
procesos activos donde los alumnos transforman sus esquemas e ideas previas en un proceso de 
asimilación y acomodación donde constantemente se construyen conocimientos (Piaget, 1991). 
Significa que las personas cuentan con referentes previos que ha desarrollado antes de entrar 
a la educación formal o que construyen de forma progresiva a través de su paso por el espacio 
escolarizado. Y es mediante las actividades propuestas en las aulas que se descubren y amplían los 
saberes, y se desechan ideas que poco a poco se van considerando como no ciertas o prejuiciosas.

Si la tarea de la escuela es acercar a los jóvenes a nuevos saberes, entonces ¿por qué es 
importante tener en cuenta los conocimientos previos de los alumnos, es decir, ideas que ya poseen 
y que además presentan errores y distorsiones? (Aisenberg, 1994). Desde pequeñas – incluso 
antes de ingresar a la educación formal –, las personas buscan explicarse sucesos que ocurren a 
su alrededor, tanto en aspectos naturales como sociales. En el caso de la Historia, sus primeros 
acercamientos se dan a partir de experiencias familiares y comunitarias y a través del contacto con 
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películas, medios de comunicación, eventos culturales (Taylor y Young, 2003) y en algunos casos 
por visitas a museos o sitios históricos con fines lúdicos o turísticos.

Comienzan a generar representaciones del tiempo y del lugar en el que les ha tocado vivir 
mediante códigos o formas de expresar su realidad. Aunque estas explicaciones no sean las que se 
buscan promover desde la escuela, sean incompletas o erróneas, es necesario que se consideren 
como elementos del proceso de aprendizaje, ya que constituyen los esquemas iniciales sobre los 
cuales es posible emprender el trabajo (Bravo, 2009).

Cuando en los procesos de enseñanza y aprendizaje interactúan estas experiencias 
anteriores y los conocimientos previos e informales de los estudiantes con aspectos concretos de la 
Historia, es posible generar oportunidades donde, de manera gradual, se incorporan y desarrollan 
esquemas cognitivos mediante la interpretación y la reflexión (Dewey, 2010). Desde la perspectiva 
ausubeliana, este proceso de vinculación se da con el establecimiento de andamiajes (Ausubel, 
Novak y Hanesian, 2009) o anclajes entre los aprendizajes que se espera logren los alumnos y los 
elementos previos con los que cuentan. En contraste, cuando no ocurre esta vinculación y, por el 
contrario, se busca erradicar en lo posible los saberes informales y previos de los estudiantes por 
considerar que no tienen valor alguno, se producen procesos que poco favorecen la construcción 
de esquemas, reduciéndose así a un aprendizaje de la historia por memorización (Taylor y Young, 
2003). 

La postura socioconstructivista (Vygotsky, 1979) propone que el contexto y la influencia de la 
cultura son importantes en el aprendizaje. Es a partir de las interacciones sociales que se dan por 
medio del lenguaje que se desarrollan y estimulan distintos procesos cognitivos. La modalidad de la 
persona más el entorno (Perkins, 1995) plantea que las personas no construyen de forma aislada el 
conocimiento, sino que es mediante las interacciones sociales y con el entorno que adquieren datos 
e información que les permiten construir sus visiones del mundo.

De ahí la relevancia de que lo que ocurre en las aulas se dé de forma activa y participativa, 
pues en la medida en que sucedan así, las estudiantes lograrán alcanzar niveles de comprensión 
conjunta cada vez más complejos. Una escuela inteligente (Perkins, 1995) debe poner énfasis en la 
actividad compartida, más que en la tendencia hacia la individualización. No significa dejar de lado 
la consideración sobre las particularidades de cada estudiante, sino reconocer el potencial que se 
deriva del trabajo en conjunto cuando este se da en un contexto donde se recuperan los saberes 
colectivos.

Hay que destacar que el concepto de contextualización tiene diferentes significados, por lo 
que en esta propuesta se entenderá como:

Un proceso a través del cual, las propuestas curriculares se ajustan a los parámetros 
particulares de los diversos entornos, instituciones y colectivos donde se aplicarán. En 
dicho proceso, la lógica de lo general, lo estandarizado, lo prescriptivo se contrapone a 
la lógica de lo local, lo situacional, lo adaptativo. Se trata de una visión de la educación 
y de la función de las escuelas contraria a la homogeneización y respetuosa con la 
diversidad (Zabalza, 2012, p. 6).

Estos ajustes implican el uso de estrategias desafiantes y recursos de calidad que permitan 
la vinculación y comprensión de los aprendizajes, los contenidos académicos y las aplicaciones 
concretas en un contexto específico y de interés para los estudiantes (Mazzeo, Rab y Alssid, 2003; 
Rivet y Krajcik, 2008). De esta caracterización se deriva también que, si bien en México existe un 
currículo nacional obligatorio donde se enmarcan contenidos que resultan claves en el aprendizaje, 
es necesario que el docente haga las adecuaciones que considere pertinentes para llevar a cabo 
los procesos de enseñanza, teniendo en cuenta las características de sus alumnos, del entorno y 
las posibilidades que éste le brinda.

Con base en el conocimiento que tienen los docentes acerca de sus estudiantes, es posible 
que comprendan mejor sus necesidades e intereses, y retomen estos elementos para adaptar la 
propuesta nacional a la cotidianeidad y realidad en que se ubica la escuela (Squire, Makinster, 
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Barnett, Luehmann y Barab, 2003), lo cual desde el diseño curricular en ciertos momentos no es 
posible lograr, sobre todo si se tiene en cuenta la diversidad de contextos existentes en el país. La 
propuesta implica reconocer las experiencias y contextos de los alumnos como elementos para el 
aprendizaje de la historia, y donde continúen siendo parte central de los procesos, pero ya no como 
seres ajenos a las circunstancias de su tiempo y espacio, sino como sujetos integrales que en la 
escuela están con todo de sí. 

Impulsar la idea de que el aprendizaje debe ser contextualizado, cercano y vinculado con 
la realidad de los jóvenes tiene como intención la generación de experiencias significativas que 
los lleven a desarrollar conocimientos, habilidades, valores y actitudes enfocados a una historia 
que coadyuve a “aprender a aprender” y “aprender a convivir”. Implica poner en juego las distintas 
habilidades y los sentidos en interacción con el medio para construir conocimientos (Romero, 2010). 
Resumir la tarea del docente y de la escuela a la mera transmisión de los conocimientos planteados 
en el currículo deja de lado elementos claves en la formación de los alumnos pues la escuela, 
además de ser un espacio donde se llevan a cabo los procesos de enseñanza y aprendizaje, es un 
lugar para desarrollar habilidades sociales para la vida a partir de la comprensión de los demás y 
del sí mismo.

El papel de los docentes es relevante pues a través de la interacción y la experiencia 
compartida, los estudiantes acceden a niveles que difícilmente lograrían alcanzar de estar solos 
(Domínguez, 1986; Vygotsky, 1979). Fundamental es que generen experiencias como recursos 
para el aprendizaje (Dewey, 2010) y que se logre la transformación del conocimiento a partir de la 
experiencia (Kolb, 1984). Una de las principales críticas al sistema escolar tradicional es lo estático 
de sus formas de enseñanza que poco favorecen la construcción de esquemas del pensamiento 
cada vez más complejos; en contraste, el énfasis deberá estar en la indagación, la experimentación 
y las experiencias como elementos significativos para el desarrollo de los conocimientos.

Lo contrario ocurre cuando las prácticas tradicionales provocan que en ocasiones la asignatura 
sea vista por los estudiantes como aburrida, con poca relevancia para su vida cotidiana y que 
consiste básicamente en la memorización de fechas, nombres de personajes y conflictos bélicos 
(esto derivado igualmente de los enfoques tradicionales que enfatizan lo político sobre lo social y 
cultural). En niveles como la secundaria, los enfoques de enseñanza adoptados por los docentes 
parecen continuar mostrando a la historia como un conjunto de saberes cerrados y ajenos a la vida 
cotidiana de las personas, y se justifican como necesarios de aprender por formar parte del bagaje 
cultural que todos deben saber (Gómez y Rodríguez, 2014), aunque sin tener claros por qué y para 
qué.

Esto genera, entre otras consecuencias, que los jóvenes se sientan poco motivados para 
acercarse a la historia, pierdan el interés y, por tanto, tengan un bajo rendimiento escolar3. Aunado 
a ello, el desarrollo de una actitud crítica y empática con lo que ocurre fuera de la escuela en el 
ámbito social, se ve poco favorecido, limitando la generación de una conciencia histórica y de una 
formación ciudadana comprometida. En dichas circunstancias, es posible cuestionar si realmente 
es factible que los estudiantes alcancen niveles complejos de conocimientos y de conciencia social 
–que les impulse entender su contexto y colaborar en él– a partir de las prácticas tradicionales de 
enseñanza de la historia (Gómez, Miralles y Molina, 2015).

Considerando las características actuales de la educación, la enseñanza de la historia en 
México centrada en la transmisión de conocimientos de forma vertical, como para llenar “jarras 

3 Santacana, Martínez, Llonch y López (2016) señalan que uno de los retos a los que se enfrenta la escuela 
en la actualidad es el abandono escolar, el cual se debe a diversas situaciones, siendo una de ellas la poca 
capacidad de retención de los centros educativos debido a la falta de significado que tiene lo que se enseña 
en las aulas para los estudiantes. En el contexto de lo dicho hasta el momento, se justifica la importancia de 
vincular la experiencia educativa con la vida cotidiana de los estudiantes. De este modo, de acuerdo con Perin 
(2011) se lograrán mayores tasas de retención escolar, acceso a más grados de educación obligatoria y un 
mayor impacto en la trayectoria escolar de los estudiantes.
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vacías”, donde existe un relato único, una interpretación universal y la presencia de ciertos 
protagonistas, resulta difícilmente justificable y pertinente. La historia debe virar al desarrollo de una 
postura y visión crítica del presente en los estudiantes (Prats y Santacana, 2011).

Se propone pensar a la historia desde un punto de vista formativo que implique centrar la 
atención en los estudiantes y al desarrollo de conocimientos, habilidades, valores y actitudes que 
les permitan la comprensión del mundo que les tocó vivir, tomando conciencia de la forma en que el 
pasado, presente y futuro están íntimamente relacionados, y actuando en la resolución de problemas 
de manera crítica e informada, en la medida de sus posibilidades (Arista, 2011). La función de la 
historia debe estar vinculada con el aprender a pensar históricamente y de manera crítica, lo cual 
requiere desarrollar elementos para relacionar el conocimiento histórico con las acciones sociales 
(Quintero, 2016).

La intención es que los jóvenes aprendan a pensar históricamente, mirando lo que ocurre a 
su alrededor para comprender que los procesos y acontecimientos que ocurrieron en el pasado, 
tienen vínculo con el presente, así como con el futuro. Esto mediante el desarrollo de la conciencia 
histórica, entendida como la capacidad para interrelacionar fenómenos del pasado y del presente, 
la convicción de que las sociedades están sujetas a transformaciones (no son estáticas) y que éstas 
constituyen el presente; asimismo, que cada individuo tiene un papel en esas transformaciones, por 
lo que el pasado es parte de cada persona (Sáiz, 2013).

Al comprender su papel como parte de la sociedad, tanto nacional como mundial, se busca 
que se asuman como participes activos y que, en la medida de sus posibilidades, pueden participar 
de manera crítica e informada en la resolución de problemas de su contexto. El análisis de la 
relevancia histórica (Seixas y Morton, 2013) de ciertos procesos y acontecimientos históricos puede 
contribuir a que los estudiantes identifiquen la importancia de estudiar el pasado al identificar que 
de ellos han surgido cambios que tienen consecuencias para muchas personas, durante un largo 
periodo de tiempo o con influencia en la vida contemporánea.

El aprendizaje de la historia debe permitir la reflexión acerca de estas relaciones, contextualizar 
la realidad e interesarse por los problemas del presente con una postura crítica e informada. Este 
es un reto para la historia, de forma tal que se logre una verdadera interacción entre la realidad 
y la escuela (Perafán, 2013) pues de cierto modo, no son asuntos disimiles o ajenas la una de 
la otra. Sustancial es estrechar la conexión con el contexto a partir del análisis de la sociedad y 
sus desafíos, y de poder transferir y aplicar a ellos los aprendizajes desarrollados de forma activa 
(Gillespie, 2002).

Bajo la propuesta de contextualización curricular, “la enseñanza de la historia debe enfocarse 
en el estudio del pasado como forma de comprender el presente, en vez de una mera transmisión 
de la herencia cultural de una sociedad” (Díaz-Barriga, 2005, p. 5). Al hacer esto, los procesos 
educativos, el entorno y sus elementos juegan un papel relevante como recursos que motivan las 
relaciones entre lo que viven los estudiantes y los contenidos que forman parte del currículo, logrando 
hacer contrastes, analizar realidades, problematizar situaciones, buscar información, participar y 
proponer soluciones informadas. Esto considerando lo sustancial que es que los jóvenes cambien 
su rol de espectadores y se involucren como participantes (DeLott, Hope y Karandjeff, 2009).

3. Hacia la generación de experiencias de aprendizaje contextualizadas

A partir de la mediación que ocurre entre profesores y alumnos se construyen conocimientos 
que parten de diferentes procesos que implican no sólo conceptos, sino también habilidades, valores 
y actitudes que se articulan unos con otros. Estas prácticas educativas se ven enriquecidas cuando 
toman en cuenta lo que ocurre en el contexto de quienes aprenden y se establece vínculos que 
favorecen el aprendizaje de forma significativa.

Hay que destacar que no basta la simple asociación entre uno y otro, sino que es necesaria 
la interacción y mediación como parte de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Si no se logra 
propiciar esto, aunque el alumno tenga los esquemas previos necesarios, no logrará establecer la 
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vinculación significativa. Depende en gran medida de que las ideas, hechos o experiencias que 
posee el alumno y que forman parte de su vida cotidiana sean consideradas dentro de los procesos, 
ya que, si no se favorece esto, se podría pensar que lo que se está estudiando es algo muy lejano, 
sin ligaduras con el presente o difícil de comprender, generándose así bloqueos cognitivos y falta 
de motivación para aprender.

Es necesaria la motivación que puede generar el docente, pero también la disposición que 
quien aprende tenga, pues cuando no hay apertura para expresarse por el temor al equívoco o por 
considerar que no es apropiado lo que saben, se generan ambientes de escasa participación y que 
poco favorecen las experiencias educativas. Corresponde al docente la generación de ambientes 
propicios donde las actividades representen desafíos o tareas complejas que llevan a la reflexión y 
a establecer vínculos entre la escuela y la comunidad. De esta forma, se logrará que el alumno se 
sienta atraído para participar en las tareas al percibirlas como útiles (Perin, 2011) y cognitivamente 
desafiantes.

La disposición para aprender y la presentación de materiales que resulten potencialmente 
significativos (Rodríguez, 2004) son también condiciones fundamentales para que se dé el 
aprendizaje. Sin embargo, por sí solo el material que pudiera usarse, por más atractivo que éste sea, 
no generará verdaderas experiencias, sino a partir de la interacción que haya entre los miembros 
y los recursos empleados. El material debe tener un significado lógico y, a la vez, que los sujetos 
cuenten con las ideas previas que les permitan realizar los anclajes necesarios, de lo contrario, no 
tendrán importancia y se olvidarán pronto, pues únicamente se memorizará por un periodo breve 
ante la falta de un sentido claro.

La generación de aprendizajes contextualizados también implica una toma de conciencia sobre 
el trabajo docente y el reconocimiento de las dificultades que se tienen. Este es un punto sensible 
pero necesario si se quiere transformar la práctica en aras de un trabajo más comprometido, no 
sólo con su profesión, sino con la formación de sus alumnos y su correspondiente impacto social. 
También resulta necesario cambiar las concepciones de los docentes, quienes deberán cuestionar 
las tradiciones y prácticas escolares heredadas y asumidas como verdaderas, y en contraste abonar 
a la transformación necesaria en la enseñanza de la historia (Monteagudo, Molina y Miralles, 2015).

3.1. Las estrategias de enseñanza y aprendizaje

Siguiendo el argumento de Pagés (2004, p. 157) “no basta con saber lo que debe enseñarse, 
es necesario saber muchas otras cosas”. Esto destaca que el conocimiento histórico del docente no 
será suficiente dentro de los procesos formativos en el aula, si se reduce al saber mismo de forma 
disciplinar. Es imperioso establecer comunicación eficiente y motivación a partir de la forma en que 
se llevan a cabo las sesiones; es necesario articular el saber disciplinario con la visión didáctica de 
acuerdo con las intenciones educativas (Vázquez, 2013). Esto es un desafío para los docentes de 
secundaria, quienes –aunque son especialistas en el área y cuentan con amplios conocimientos 
históricos– deben tener presente en la planificación de sus actividades el contexto en que se 
desarrolla su práctica y la forma en que acercarán a los alumnos a los procesos y acontecimientos 
históricos.

Esta reflexión es necesaria al momento de prever la forma en que se enseñará historia en 
el aula. Muchos docentes se enfrentan a la falta de recursos y estrategias didácticas que puedan 
favorecer aprendizajes significativos en sus estudiantes. Aunque cuentan con la formación específica 
y poseen el conocimiento histórico (y algunos más cuentan con años de experiencia frente a grupo), 
no logran desarrollar situaciones que movilicen las capacidades de los jóvenes.

Se suma la dificultad para poder contextualizar los contenidos, pues sus nociones acerca 
de didáctica de la historia y cómo llevarla a cabo en las aulas son limitadas. Planificar desde la 
contextualización curricular implica que los docentes esbocen con base en la información obtenida 
a partir de sus observaciones y el acercamiento a los conocimientos previos de sus alumnos 
(Gillespie, 2002) para diseñar situaciones que combinen la vida cotidiana con los conocimientos 
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históricos señalados en los programas de estudio. Las estrategias deberán superar prácticas como 
el copiado o privilegiar la memorización, para acercar a los alumnos a situaciones que les permitan 
investigar, explorar, buscar, justificar, reflexionar, comunicar lo que saben y compartir con los demás, 
motivando su curiosidad por explicar aspectos relacionados con los procesos y acontecimientos del 
pasado, favoreciendo su vinculación con el presente y ejemplificando o proponiendo algunas ideas.

Ciertas propuestas intentan hacer símiles de las prácticas o actividades que desarrollan los 
expertos y que los jóvenes piensen o actúen como si fueran historiadores. Sin embargo, éstas no 
necesariamente generan aprendizaje significativo ya que no basta con extrapolar estas situaciones al 
aula, pues el empleo de las fuentes históricas dista mucho de cómo lo hacen los especialistas (Díaz-
Barriga, 2003). Hay que considerar que el conocimiento del experto no es el mismo que poseen los 
alumnos de secundaria (ni de ningún otro nivel de Educación básica), no sólo en cuanto a cantidad 
o profundidad, sino también la calidad del mismo (Díaz-Barriga, 2003). Comenta Domínguez (1989, 
pp. 49-50) que “las fuentes no nos informan de manera directa y acabada, sino sólo en función de 
lo que el historiador decida interrogarles, sólo en ese momento se convierten en las pruebas sobre 
las que apoya su argumentación”.

Esta crítica es apoyada por Wineburg, Smith y Breakstone (2012) quienes comentan acerca 
de las alternativas basadas de manera predominante en las fuentes donde se pide a los alumnos 
la lectura de documentos, la formulación de hipótesis, la elaboración de ensayos o artículos, con 
coherencia y claridad en el límite de una hora destinada en el mapa curricular para la asignatura de 
Historia. Los autores critican la falta de claridad sobre aquello que se busca evaluar con actividades 
de este tipo, pues más que centrarse en el desarrollo del pensamiento histórico, someten a los 
alumnos a procesos de tensión por condiciones de tiempo y cantidad de documentos que requerirán 
para sustentar sus argumentos, “así como lo hacen los historiadores”.

Además de poco pertinente, es insuficiente, pues a la par de enseñar el método de la 
investigación histórica, es necesario el desarrollo de capacidades para, entre otras cosas, explicar 
el pasado, cómo evoluciona y cómo se transforma la vida de los hombres en el tiempo (Domínguez, 
1986). La intervención docente es necesaria en este trabajo con las fuentes, pues resultará poco 
viable pensar que los estudiantes por sí solos pueden acceder a niveles de construcción histórica 
sin la orientación adecuada, aunque ya hayan pasado previamente por los grados de la educación 
primaria. La intervención deberá continuar de manera permanente coadyuvando al desarrollo de 
capacidades cada vez más complejas y en ámbitos de análisis más amplios.

Si bien esta observación señala la forma en que se emplean las fuentes de una forma poco 
contextualizada para los alumnos, no por ello se niega la importancia que éstas tienen en el estudio 
de la historia. Sin embargo, hay que pensar más en el sentido formativo que en la idea de pretender 
formar “pequeños historiadores”. El propósito es acercar a los alumnos a las huellas del pasado 
de una forma didáctica, más que disciplinar propiamente, para que desarrollen el pensamiento 
histórico, valoren el pasado y lo empleen para comprender el mundo y describir las sociedades del 
presente (Gómez, Ortuño y Molina, 2014; Gómez y Rodríguez, 2014; Santacana, 2005).

Retomando el punto, el docente de secundaria se enfrenta al reto de pensar en estrategias 
para y con los alumnos, ya que, al involucrarlos en los contenidos, pero también en la forma en que 
se enseña y aprende historia, estos se entusiasman, se favorece su participación y se impacta en 
sus aprendizajes (Kirk, 2012). Teniendo en cuenta los intereses y lo que han identificado durante las 
sesiones, los docentes se pueden percatar de las posibilidades que tienen sus estudiantes, las áreas 
que necesitan fortalecer y prever las formas en que el trabajo resulte atractivo, relevante y cercano 
a ellos. Este desafío también se traduce en romper con los esquemas que han sido formados en 
los alumnos de secundaria durante su trayecto escolar a partir de actividades tradicionales que han 
generado percepciones y resistencias hacia la historia en grados previos.

Para quienes han tenido la oportunidad de estar en un aula de educación secundaria, 
seguramente resultará familiar la pregunta “¿y esto para qué me va a servir?”. El planteamiento 
puede tener dos intenciones: por un lado, como una forma de curiosidad natural por conocer la 
forma en que ese conocimiento se relaciona con lo que ocurre a su alrededor y cómo podrán 
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movilizarlo en distintos contextos; pero, por otro lado, expresa la desilusión sincera ante las clases 
de Historia que no tienen significado ni implicación con lo que ven en su vida cotidiana. Esto último 
sobre todo para los alumnos que en grados escolares anteriores no han logrado enlazar aquello que 
se les ha enseñado con su realidad; es decir, no encuentran conexiones entre eso que se pretende 
que aprendan y su cotidianeidad (Perafán, 2013). Los jóvenes buscan así reconocer el significado 
de aquello que se pretende que aprendan y por qué es relevante que lo conozcan (Kenea, 2014).

En contraste con la anterior cuestión, algunas de las estrategias que los docentes de secundaria 
pueden emplear para generar estos ambientes a partir de la contextualización son el aprendizaje 
basado en problemas (ABP), los análisis de casos, la elaboración de proyectos, las simulaciones o 
juegos de roles, los debates, entre otros, que promueven el desarrollo de capacidades complejas 
cimentadas en el trabajo que se ha hecho en la educación primaria. Cuando a los estudiantes se 
les pone en situaciones donde analizan problemáticas y se les estimula a proponer alternativas 
o explicaciones a dichos problemas se favorece que adquieran aprendizajes, los movilicen y los 
vayan vinculado progresivamente con su vida (Canals, 2013).

En los estudios de caso, los alumnos se ven inmersos en investigaciones donde analizan 
una situación, definen problemáticas, buscan información en diversas fuentes, la contrastan y la 
socializan con otros, exponiendo sus puntos de vista (Gómez y Rodríguez, 2014). Para favorecer la 
vinculación con el presente, se pueden partir de problemáticas o asuntos que sean cercarnos o de 
preocupación para los jóvenes y cuya comprensión impliquen la investigación de acontecimientos 
o procesos del pasado. Otras estrategias, que recientemente se han impulsado, y con atractivo 
potencial para los estudiantes –dada la cercanía que representa para algunos de ellos– puede ser 
el uso de diversos géneros musicales como el rap (Egea, Arias y Clares, 2017) que les permiten 
acercarse a la historia y poder comunicar hallazgos de manera organizada, fluida y congruente.

El desarrollo de la empatía es un aspecto que no debe quedar de lado como parte del desarrollo 
de la conciencia histórica. Los ejercicios de proyección, reconstrucciones imaginarias, ejercicios 
de contrariedad, contrastes entre el pasado y el presente permiten a los estudiantes acercarse al 
pasado, demandando que dejan de lado su mirada actual sobre los acontecimientos para buscar 
tomar la perspectiva, motivaciones, ideas y acciones de las personas del pasado en su contexto 
histórico (Domínguez, 1986; Seixas y Morton, 2013).

Estas estrategias tienen la ventaja de presentar situaciones que vinculan lo que sabe el alumno 
con los procesos y acontecimientos históricos, buscan la recuperación de los conocimientos previos, 
la motivación hacía la búsqueda de respuestas o soluciones ante planteamientos, el acercamiento 
a partir de la consulta y manejo de diferentes recursos, el trabajo en equipo, el compartir ideas y 
argumentos, así como generar explicaciones y reflexiones en torno a lo que se ha estudiado. Hay 
que recordar que “cuando el alumnado se enfrenta al desafío de responder a un amplio abanico de 
situaciones reales, se consolida en él un conocimiento significativo, contextualizado, trasferible y 
funcional y se fomenta su capacidad de aplicar lo aprendido” (Romero, 2010, p. 90).

El acercamiento, por ejemplo, puede iniciar con preguntas motivantes o que resulten atractivas 
a los alumnos, considerando lo que ellos pueden saber al respecto y buscando vincularlo con su 
contexto y el presente. Las preguntas cerradas o sin una intención clara, por ejemplo “¿Qué saben 
acerca de la Independencia de México?”, probablemente no permitan que los alumnos expresen 
lo que saben, pues la forma en que se hace el planteamiento demuestra que se busca una 
respuesta concreta o vaga, como “nada” o “no sé”. Se debe favorecer la formulación de preguntas 
que cuestionen la información desde diferentes aristas. Los planteamientos tendrán que ser muy 
pensados, teniendo en cuenta la forma en que se puede dar ese acercamiento a los alumnos y que 
considere los elementos del contexto. Asimismo, la forma en que se lleven a cabo las actividades 
deberá motivar el desarrollo de los conocimientos, valores y actitudes, y no enfocarse de manera 
exclusiva a alguno de ellos.

Continuando con el ejemplo anterior, el tema de la “Independencia de México” está inmerso 
en la vida cotidiana de los jóvenes desde tempranas edades, pues no sólo constituye una fecha 
de conmemoración cívica nacional, sino también de celebración. Así, en fechas cercanas al 15 y 
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16 de septiembre, las calles y casas se llenan de los colores de la bandera (verde, blanco y rojo) y 
las imágenes de los participantes del movimiento independentista se observan en muchos lados. 
En las escuelas –sobre todo de educación preescolar y primaria– es común que se represente el 
pasaje del “Grito de Dolores” que marcó el inicio del movimiento y se imiten los “¡viva!” y el toque 
de campana. Asimismo, en la noche del 15 de septiembre tiene lugar la ceremonia de “El grito” 
desde el Palacio Nacional (ubicado en la Plaza Mayor o Zócalo de la Ciudad de México) donde el 
presidente realiza un ejercicio similar, el cual es televisado en cadena nacional, y es replicado en 
plazas cívicas a nivel estatal y municipal por gobernadores y alcaldes ante la presencia de muchas 
personas que se reúnen esa noche.

Aunque de manera informal su acercamiento al movimiento histórico se ha dado desde asuntos 
de la vida social y cotidiana, representa un ejemplo claro de la forma en que el aprendizaje que se va 
formando afuera de la escuela puede retomarse para generar experiencias situadas. Formalmente, 
durante los grados de primaria, los alumnos se acercan a la revisión de contenidos vinculados con 
el hecho histórico, el reconocimiento de algunos personajes y la generación de explicaciones y 
análisis iniciales como parte de las clases.

Dichas actividades forman parte de los esquemas de los jóvenes, quienes de una manera u 
otra comienzan a reconocer algunos conceptos o frases vinculadas, identifican a ciertos personajes, 
son participes de la situación que se conmemora y empiezan a comprender la importancia del 
acontecimiento. Igualmente, es posible recuperar ideas en los jóvenes acerca de distintos conceptos 
o percepciones que se han formado y buscar trasladarlos a un determinado proceso histórico a 
estudiar; “¿Qué creen que es una guerra?”, “¿Por qué creen que las personas se enfrentan en 
guerras?”, son preguntas que contrastan para la movilización de ideas previas en comparación con 
un planteamiento del tipo “¿Qué es la guerra de Independencia?”.

En algunos casos ocurre que la recuperación de los conocimientos previos se limita a un 
momento formal de la clase donde a través de una “lluvia de ideas” o brainstorming los estudiantes 
expresan sus ideas, las cuales son escuchadas por el docente – y anotadas en el pizarrón en el 
mejor de los casos – sin que suceda nada más con ellas. Esta estrategia muy recurrente para 
conocer qué saben los alumnos sobre algún tema enfoca su atención a la presentación y recuerdo 
de datos, pero no necesariamente al establecimiento de conexiones entre ellos (Blumenfeld, Marx, 
Patrick, Krajcik y Soloway, 1997).

Por el contrario, dichas ideas, además de recuperarse, hay que movilizarlas y ampliarlas a 
través de las actividades buscando así progresiones cada vez más complejas y al finalizar una 
estrategia, por ejemplo, la comparación de lo externado al inicio con la concepción final puede dar 
cuenta de los avances logrados o las dificultades que hay que considerar para continuar trabajando.

Asimismo es posible aprovechar el acercamiento interdisciplinar a partir de las actividades 
favoreciendo capacidades como la integración, contraste y síntesis, a la vez que se refuerzan 
las distintas asignaturas, por ejemplo, desarrollando las habilidades de expresión oral y escrita, 
favoreciendo el análisis iconográfico mediante la consideración de los diversos elementos de 
una imagen, interpretando gráficas o datos numéricos que expresan información sobre algún 
acontecimiento histórico, entre otros casos. También representa una oportunidad para trabajar 
diversos enfoques como la interculturalidad, la equidad, las cuestiones género, los derechos de los 
pueblos indígenas y rurales, entre otros.

Cabe advertir sobre ciertos asuntos antes de continuar. Hay que tener precaución de 
equiparar “lo didáctico” con “lo lúdico” (Gómez y Rodríguez, 2014), priorizando actividades o juegos 
que, si bien mantienen el interés de los alumnos en su desarrollo, poco impactan si no tienen una 
finalidad específica. Es fundamental que las estrategias empleadas realmente movilicen y permitan 
la construcción de conocimientos, lo cual puede llevarse a cabo de distintos modos, como se ha 
descrito. La opción tampoco consiste en dejar de lado los contenidos históricos para dar énfasis a los 
intereses de los alumnos; si bien esto puede permitir una mayor atención e involucramiento (Brophy, 
1998), no significa necesariamente la construcción del pensamiento histórico. Son aspectos que se 
deben trabajar de manera coordinada: aprovechar el interés para encauzarlo hacia las intenciones 



153Panta Rei (2018), 143 - 160

Enrique Bautista Rojas

de la historia formativa a partir de los aspectos tanto motivacionales como cognitivos (Blumenfeld 
et al., 1991).

Hacer notar que menos aún se ha de cambiar la exposición de fechas y nombres por 
explicaciones que han hecho otros autores sobre los acontecimientos históricos, ya que al igual 
que se aprenden datos conceptuales, los jóvenes pueden llegar a mecanizar y repetir argumentos, 
dando un resultado similar al tradicional (Prats, 1989; Aisenberg, 1998). La apuesta es que sean 
ellos quienes a partir de las experiencias y el trabajo intelectual compartido con los otros y con el 
docente, generan conocimientos y explicaciones.

3.2. Los recursos para apoyar la enseñanza y el aprendizaje

Como recursos para apoyar las experiencias educativas contextualizadas, los docentes 
de secundaria cuentan con un amplio abanico de oportunidades, ya que la historia no se limita a 
lo que está plasmado en los libros de texto, sino que se encuentra en diferentes elementos que 
forman parte de la vida cotidiana. La elección dependerá en gran medida del docente, según las 
particularidades de su grupo y los recursos con que cuente a su disposición. La creatividad es un 
elemento significativo en la medida en que se buscan las formas de aprovechar lo que se encuentra 
disponible, incluyendo las fuentes o evidencias que se hallan en el hogar o la comunidad donde se 
ubica la escuela (Reyes, Jevey, Guerra, Palomo y Romero, 2009).

Al recorrer algunos sitios históricos, monumentos, zonas arqueológicas o acercarse a pinturas, 
fotografías, monedas, distintos objetos o réplicas, la historia resulta más vivencial. Las evidencias 
del pasado generan expectativas, curiosidad, motivación por tocarlas y acercarse a ellas y saber 
cuál es su origen, cómo la usaban – sobre todo cuando son objetos que “parecen extraños” – y 
quiénes lo usaban (Llonch y Parisi, 2016), o asombro al reconocer el pasado de algunos objetos que 
en el presente se usan de manera cotidiana (Cantonero, 2005). A partir del acercamiento a través de 
estos recursos que hablan de la forma en que vivían las personas en otros momentos históricos – 
pero también aquellos que son cercanos a sus padres o abuelos – los alumnos pueden darse cuenta 
que la historia es algo adyacente a las personas, no algo artificial, y que se puede encontrar en 
diferentes espacios, como las casas o edificios, pues son evidencias de otros momentos. También 
comprenderán que aquellas producciones que se realizan en el presente, en algún momento 
del futuro podrían ser empleadas como fuentes para explicar cómo vivían las personas. Así, el 
contacto directo con objetos, además de la atracción que genera en los alumnos con mayor facilidad 
(Santacana y Llonch, 2008), permiten hacen reconstrucciones acerca de aquello que existió en el 
pasado.

En el caso, por ejemplo, de visitar algún espacio, se debe considerar que esto no consiste 
en ir a un museo, sala o sitio arqueológico a copiar las fichas de identificación que acompañan lo 
exhibido. Estos lugares permiten acercar a los jóvenes a la posibilidad de observar, tocar, manipular 
–en algunos casos, como la excavación de yacimientos arqueológicos simulados (Bardavio y Mañé, 
2017)– y recorrer los restos, lo cual les confiere un atractivo didáctico importante (Rivero, 2008). 
Implica el acercamiento a un sitio con evidencias acerca del pasado para explorarlo, sorprenderse 
de lo que ahí hay, contrastar los objetos exhibidos con los que usan en su vida cotidiana, tratar 
de entender cómo vivían las personas de ese lugar –buscar reconstruir su vida–, entre otros 
cuestionamientos, que fomentan la imaginación, pero que permiten contrastar aquello que piensan 
con las evidencias que se les presenten. El realizar una investigación previa ayuda a que se 
tenga una mejor comprensión y aprovechamiento de la visita, identificando aquellos aspectos que 
pudieran resultar más atractivos o aprovecharse de una forma más didáctica. Es de utilidad preparar 
preguntas o un problema a resolver a partir de lo que se observará en el lugar para explotar la 
potencialidad educativo que tienen estos recursos (Egea, Pernas y Arias, 2014).

No menos trascendente a este patrimonio material como recurso para el estudio de esta 
asignatura, es el uso de lo inmaterial e intangible (Prats, 2014) como las manifestaciones culturales 
plasmadas en la música, los rituales, las técnicas, las leyendas, etcétera, que forman parte de la 
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identidad colectiva y de la historia de algunas comunidades. A la par de acercarse a los conocimientos 
históricos, se alienta en los estudiantes el sentido de pertenencia al contexto local (Roberts, 2011) 
y se favorece la preservación de aquellos elementos del pasado que forman parte de su historia y 
de los demás.

3.3. La evaluación formativa del pensamiento histórico

Desde el constructivismo se propone que la evaluación no debe desvincularse de los otros 
momentos del proceso educativo. Tradicionalmente se le ha asociado con la obtención de una 
calificación expresada en un número, lo cual deja de lado información útil que puede proporcionar 
para los procesos de enseñanza y aprendizaje. Investigaciones realizadas en España por Muñoz y 
Martínez (2011), Miralles, Gómez y Sánchez (2014), Monteagudo et al. (2015) y Gómez y Miralles 
(2016) respecto a la evaluación en la asignatura de historia en las escuelas han dado cuenta de que 
los procedimientos y criterios que se emplean continúan apelando a la finalidad “objetiva” de los 
instrumentos cerrados y cuyo principal recurso es el libro de texto, dando especial relevancia a los 
conceptos de una forma descontextualizadas.

Estas prácticas, cuya preocupación central es la memorización y recitación de hechos, poco 
abonan a la construcción de la capacidad para pensar históricamente (VanSledright, 2004). Los 
resultados no son exclusivos de aquel país, pues en México la evidencia empírica muestra que 
la situación de la evaluación en la asignatura de historia es igual en los sentidos señalados. Las 
prácticas tradicionales de enseñanza se traducen en formas similares de evaluación donde la 
recuperación de la memoria de forma fidedigna (“tal cual lo dice el libro”) es muestra de que se ha 
aprendido.

Si como se ha dicho anteriormente, la historia representa una asignatura con un potencial 
social importante en la formación de ciudadanos comprometidos, esto hace necesario construir una 
cultura de la evaluación que ayude a conocer –tanto a alumnos como a docentes– los obstáculos y 
progresos que van surgiendo en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Letelier, 2009). Implica 
llevar a cabo una evaluación significativa de habilidades y capacidades y no tanto de conocimientos 
conceptuales (Miralles et al., 2014).

La evaluación debe considerarse desde su parte formativa, a lo largo de todo el proceso 
y no sólo al final del mismo, brindando información tanto a alumnos como docentes acerca del 
desempeño y la forma en que se están llevando a cabo la enseñanza y el aprendizaje, permitiendo 
de este modo mejorar las actividades docentes e incrementar el rendimiento escolar del alumnado 
(Alfageme, Miralles y Monteagudo, 2011). A los jóvenes les permite observar cómo han desarrollado 
sus conocimientos, habilidades, valores y actitudes, y mediante la retroalimentación –y en conjunto 
con el docente– elaborar compromisos que permitan mejorar sus procesos, a partir de la orientación 
y motivación (Alfageme y Miralles, 2009). Considerando los diferentes actores que intervienen en 
la evaluación, es posible su participación al valorar el trabajo de sus compañeros, tanto de equipo 
como de grupo, así como su propio desempeño (coevaluación y autoevaluación).

Al docente le brinda información acerca de cómo ingresan los alumnos al inicio, qué fortalezas 
o debilidades tienen, cómo evolucionan a lo largo del proceso, qué información o conocimientos 
previos tienen acerca de los contenidos, qué necesita para mejorar el proceso cuando los resultados 
no son los esperados o para seguir desarrollándolos cuando han sido propicios, entre otros datos. 
Desde el inicio del proceso la evaluación diagnóstica permite no sólo conocer “cómo vienen los 
alumnos”, sino también sus ideas, creencias, percepciones, inquietudes, intereses, dificultades y 
oportunidades, las cuales deben retomarse de manera constante para darles seguimiento y observar 
cómo evolucionan, y no solamente cumplir con el requisito administrativo como en algunos casos 
pasa (por ejemplo el llamado “examen diagnóstico” para el expediente, práctica muy extendida en 
México e incluso solicitada por algunas autoridades educativas como requisito).

Uno de los retos que el docente enfrenta durante la evaluación es cómo evaluar y qué evaluar, 
pues puede caer en contradicciones que lleven su práctica nuevamente a cuestiones tradicionales. 
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Sustancial es la congruencia entre lo que se enseña y lo que se evalúa, pues de esta forma habrá 
correspondencia y se favorecerá de manera adecuada que los alumnos tengan una formación 
integral. Hay que considerar en los resultados académicos los contextos específicos en que se 
desarrolla el hecho educativo (Kalman y Carvajal, 2007) teniendo en cuenta los materiales, los 
recursos disponibles, los contenidos y la forma en que se dan las interacciones en el aula. Todos 
estos son factores que pueden incidir en los procesos y en sus resultados, pues ante la falta de 
algunos recursos didácticos o la desvinculación de un contenido con el contexto, por ejemplo, los 
aprendizajes pueden verse limitados.

La evaluación debe tener en cuenta la puesta en práctica de conocimientos y habilidades, así 
como de valores y actitudes que se trabajaron a lo largo de los procesos. Al situar el conocimiento 
y contextualizarlo como se hizo a partir de las estrategias y con el apoyo de las herramientas 
mencionadas, la evaluación tendrá un carácter más relevante. Se volverá una evaluación auténtica 
(Díaz-Barriga, 2005) en la cual se destacará la movilización de las capacidades, así como la 
vinculación y la aplicación en situaciones y contextos de la vida real.

Referirse a situaciones de la vida real o situaciones auténticas (Svinicki, 2004) no sólo significa 
que el alumno sepa “hacer algo en la calle” o “fuera de la escuela”, sino que demuestre su nivel 
de desempeño a través de la comprensión, la solución o intervención en cuestiones sociales, tanto 
personales como en diferentes escalas, similares a las que enfrentará el algún momento. O bien, 
aquellas que, aunque no forman parte directa de su vida cotidiana, son representativas del contexto 
y momento histórico en que viven.

Se debe favorecer en las clases de Historia que el alumno sea capaz de analizar su 
presente desde una perspectiva histórica, formular explicaciones, establecer comparaciones, 
identificar cambios o permanencias, explicar causas y consecuencias, a fin de generar argumentos 
fundamentados y críticos acerca de lo que ocurre a su alrededor. Un aspecto clave en la preparación 
de los docentes de secundaria –tanto en su formación inicial como continua– es impulsar su papel 
como promotores de cambio social a través de la enseñanza de la historia en las aulas, buscando 
que no limiten su función a la mera reproducción de saberes desvinculados y descontextualizados, 
sino considerando las condiciones en que se encuentran situados y reflexionando con base en ello 
(Monter, 2013). Al proponer el desarrollo del pensamiento histórico en los alumnos, es necesario 
considerar el mismo en los docentes, quienes, mediante las experiencias de aprendizaje y la reflexión 
compartida en el aula, pueden generar conciencia social para la convivencia y la problematización 
de situaciones sociales de su contexto.

En este sentido de la evaluación, es una contradicción remitirse al empleo de pruebas cerradas 
o con respuestas únicas que exigen el “vaciado” de datos e información. Esto resulta poco apropiado, 
ya que limitan en mucho lo que los alumnos probablemente han desarrollado, y sus opiniones, ideas, 
explicaciones o argumentos no tendrán cabida como parte del proceso evaluativo. Un replanteamiento 
en estas pruebas puede ser con el empleo de ejercicios que movilicen capacidades de una forma 
más compleja al manejar e interpretar diversas fuentes, resolver problemas y reflexionar acerca de 
cuestiones del presente a partir de los procesos y acontecimientos del pasado (Gómez y Miralles, 
2016).

Diferentes estrategias y recursos son útiles para este momento a partir de ejercicios de 
simulación, ensayos, análisis hemerográfico, estudios de casos, proyectos de investigación, entre 
otros, que pueden ser valorados en un sentido formativo y remiten a los jóvenes a la movilización 
de múltiples y complejas capacidades. El uso de la narrativa ha adquirido especial importancia en 
propuestas didácticas para la enseñanza de la historia (Gómez y Miralles, 2016). La redacción 
implica no sólo saber comunicar con claridad una idea, sino elaborar la argumentación con base 
en lo encontrado en las fuentes y poner en juego los conocimientos adquiridos (Valle, 2011); es 
decir, habilidades relacionadas con el pensamiento histórico (Gómez y Miralles, 2015). Con estos 
ejercicios, el docente podrá recuperar información acerca de las competencias de los estudiantes, 
pero a la vez posibilita entender cómo desarrollan sus procesos, las progresiones que tienen, las 
dificultades que presentan, la forma en que analizan la relevancia histórica (Seixas y Morton, 2013) 
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de los proceso y acontecimientos y la manera en que los vinculan con su vida cotidiana.

5. Reflexiones finales

El trabajo ha querido exponer la importancia de contextualizar los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en la educación secundaria a fin de generar aprendizajes situados y significativos 
como parte del estudio de una historia formativa. Es necesario considerar aquello que ocurre en el 
contexto en que se dan las prácticas educativas teniendo en cuenta la diversidad que existe en las 
aulas, la cual se expresa no sólo en el origen étnico o social de los jóvenes, sino en sus intereses, 
ideas, percepciones, debilidades y fortalezas.

Hay que reconocer que este planteamiento tiene posturas encontradas (Zabalza, 2012), a 
saber: que hay argumentos que señalan que la escuela no debe centrarse en la vida de los alumnos, 
sino precisamente trascender esta escala y ampliar las posibilidades para conocer campos más 
amplios; o que existen aspectos que difícilmente pueden contextualizarse debido a la complejidad 
que representan.

A partir de las bondades antes expuestas sobre la contextualización de los contenidos de 
historia, se puede afirmar que es relevante en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Esto 
se debe a que permite la construcción de aprendizajes significativos en los alumnos, mediante 
experiencias educativas y la intervención docente, donde el partir del entorno de los estudiantes no 
resulta una limitante, o ceñirse a sólo éste, sino se toma como base para poder comprender otros 
espacios en conjunto de forma gradual y cada vez más compleja.

Asimismo, se favorecerá que los jóvenes aprendan a mirar con “ojos históricos” (Domínguez, 
1989) y desarrollen el deseo por seguir aprendiendo acerca de su sociedad, pues tendrán las 
bases para seguir construyendo y reconstruyendo sus explicaciones acerca de lo que ocurre en su 
contexto, país y mundo, ya que los procesos situados habrán sentado bases para desarrollar ese 
tipo de ejercicios en la vida fuera de la escuela. Contrario a lo que ocurre cuando se ha “digerido” 
la información por ellos y se les otorga como producto ya terminado, la experiencia y acercamiento 
desde lo que les es cercano permite la generación de un proceso formativo. Se comparte el 
planteamiento de Bravo (2009, p. 6), cuando menciona que “el riesgo de seguir enseñando una 
historia al margen de las experiencias de los estudiantes es la continuidad de una historia escolar 
que es asumida por los alumnas y alumnos del sistema escolar desde el sin sentido para la vida 
que «habitan»”.

Pensar en una práctica con y para los alumnos, implica un desafío para los docentes, que, sin 
embargo, favorece el desarrollo de conocimientos, valores, actitudes y habilidades encaminados a 
pensar históricamente y desarrollar una conciencia para la convivencia. El docente de secundaria 
deberá convertirse en un “profesor investigador social” (Barca, 2012) que busque atender la 
progresión de sus estudiantes a partir de una intervención sostenida basada en el registro de sus 
observaciones y el trabajo constante.

Un planteamiento de este tipo representa un desafío trascendente, no sólo en el sentido 
didáctico, sino en relación a la función de la historia, pues cuando se plantea la experiencia educativa 
de forma tradicional y ajena a lo que ocurre en el contexto, se corre el riesgo de la pérdida de la 
identidad y del sentido de pertenencia de los jóvenes quienes ven lejano y distante aquello que se 
busca que aprendan, a la par que se sesga parte de su realidad.

Ante esto, hay que considerar transformaciones en las prácticas educativas que ocurren en 
las aulas teniendo en cuenta modificaciones constantes con base en las necesidades e intereses de 
los alumnos (conforme se vayan dando progresiones paulatinas), y superando visiones tradicionales 
que enfatizan en la acumulación de conocimientos, sobre todo en una asignatura con grandes 
posibilidades para favorecer la comprensión del mundo social. Por este motivo, contextualizar el 
aprendizaje resulta necesario a fin de generar procesos que resulten significativos. En la medida en 
que se avanza a través de los diferentes trayectos, el conocimiento se hace cada vez más complejo.

La toma de conciencia por parte de los docentes, así como de la responsabilidad con la 
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formación de sus alumnos es trascendental, pues de este modo encaminará su práctica a la 
formación de futuros ciudadanos comprometidos, críticos y activos en relación con su mundo 
cercano e incluso con lo que ocurre en otros espacios.
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