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I. Problema de estudio 

Los textos históricos están constituidos a partir de cuatro elementos claves para transmitir los 

contenidos de la asignatura: espacio, sujetos, sucesos que se vinculan a través de la narración, y el 

tiempo histórico construido sobre las bases de la cronología, la linealidad,  la simultaneidad y  la 

duración. El tiempo se vuelve eje central y principal dimensión del conocimiento histórico, ya 

que la ubicación de los eventos depende de marcas temporales y relaciones entre los sucesos; es 

decir, del establecimiento de “relaciones temporales”.  

El trabajo con el tiempo en los textos didácticos de Historia, exige no sólo poner en 

correspondencia y coordinación una serie de indicadores lingüísticos de diferentes tipos, sino 

establecer relaciones de simultaneidad, secuencia y/o duración dentro de un tiempo pasado 

(histórico) en la mayoría de los casos en un acto de lectura. Es así como la temporalidad y la 

práctica lectora cobran sentido en el ámbito educativo. 

 

II. Objeto y pregunta de investigación 

El trabajo surge como una réplica al estudio realizado por Xóchitl Olvera, Análisis de las 

concepciones de los niños sobre la expresión de la simultaneidad en textos didácticos de Historia 

(2005), con una muestra de 34 niños entre ocho y doce años, de tercero, cuarto y sexto grado. La 

autora realiza este estudio con el fin de comprender qué elementos lingüísticos ponen en relación 

los niños, para establecer convencionalmente relaciones temporales de simultaneidad establecidas 

con el nexo “mientras” y “cuando” al interpretar textos didácticos de Historia. Los resultados 



 2

reportados por Olvera muestran que aún cuando los niños de sexto grado tienen un mejor 

desempeño en la tarea, presentan dificultades para interpretar las relaciones de simultaneidad con 

el adverbio “cuando”.  

Tales resultados aunados a los datos arrojados por las evaluaciones nacionales1, que 

pusieron en evidencia que los chicos de tercero de secundaria tenían una competencia lectora 

muy similar a la de los niños de sexto año de primaria; nos motivó a realizar el presente estudio 

con el fin de indagar si, en términos de interpretación lectora, chicos de segundo de secundaria, 

podían coordinar el marcador lingüístico “cuando” para establecer convencionalmente la relación 

de simultaneidad de dos sucesos, presentes en dos fragmentos extraídos del Libro de textos de 

Historia de cuarto año de primaria. En términos generales se trató de corroborar  si existía o no 

una pauta evolutiva. 

 

Hipótesis 

Partimos del supuesto de que, a pesar de que las estructuras que permiten establecer relaciones 

lógicas y de clase (entre ellas de simultaneidad) ya están construidas en el periodo de 13 y 14 

años; chicos de segundo de secundaria aún presentan dificultades para coordinar el marcador 

lingüístico “cuando” para establecer convencionalmente la relación de simultaneidad entre 

eventos al interpretar textos didácticos de Historia, por su poca competencia lectora. 

 

III. Metodología 

Se realizaron 28 entrevistas individuales a alumnos entre 13 y 14 años, que cursan el segundo año 

de secundaria en dos secundarias técnicas al sur del Distrito Federal.  Las entrevistas fueron 

realizadas según el método clínico crítico del modelo piagetiano porque nuestro interés se centró 
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en comprender el proceso de pensamiento implícito en los sujetos al establecer relaciones 

temporales en un acto de interpretación textual.  

Se pidió a los chicos que leyeran en voz alta e interpretaran dos textos, pertenecientes a la 

lección de la Independencia de México del Libro de Texto de Historia de cuarto año (Anexo 1). 

Se realizaron preguntas generales acerca de los textos y se les pidió que volvieran a leer dos 

fragmentos extraídos de los textos leídos; ya que se les harían algunas preguntas específicas sobre 

estos fragmentos. Los fragmentaos fueron seleccionados porque en ellos se establecen relaciones 

de simultaneidad a partir del marcador adverbial “cuando”2:  

 

Fragmento 1 

“Morelos fue hecho prisionero cuando escoltaba al Congreso camino a Tehuacán. Fue 

fusilado en San Cristóbal” 

 

Fragmento 2 

“Cuando comenzó la revolución de independencia Fray Servando se puso a trabajar en 

Londres por esta causa, a través de los artículos que escribía en los periódicos.” 

 

Los resultados presentados versan sobre el análisis de las respuestas de los chicos según su 

interpretación de estos dos fragmentos, las primeras preguntas que se realizaron sobre el texto 

global estaban encaminadas a conocer cómo leían, qué conocimientos generales tenían sobre el 

tema así como su capacidad para hacer una interpretación global. 

Las preguntas claves en nuestro estudio fueron: ¿Qué es lo que nos contaron o narraron 

en el fragmento?, ¿Cuántos sucesos están narrados ahí? ¿Cuáles eran? ¿Tú que crees, que esos 

sucesos pasaban al mismo tiempo o algo sucedió antes y algo después? ¿Cómo sabes qué es así? 

¿Cuándo crees que pasó? Por supuesto que, como en toda entrevista de corte piagetiano, estas 
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preguntas fueron seguidas de contraargumentaciones u otras preguntas dependiendo de lo que 

contestaban los alumnos, especialmente cuando sus repuestas eran ambiguas. 

El criterio para el análisis de las respuestas y la conformación de las categorías fue “el 

establecimiento de la relación temporal de simultaneidad de los sucesos” 3, aún cuando tomamos 

en cuenta otros elementos como la interpretación y cuantificación de los sucesos y el análisis 

gramatical y semántico que los alumnos hacían de los fragmentos.  

En función de este criterio se construyeron tres categorías generales válidas para cada uno 

de los fragmentos  

 

A; Respuestas convencionales en cuanto al establecimiento de la simultaneidad e 

interpretación de los sucesos. 

B; Respuestas no convencionales pero con establecimiento de  simultaneidad desde el 

punto de vista lógico, es decir, son chicos que establecen una relación de simultaneidad entre dos 

eventos mal interpretados semánticamente.  

C; Agrupa aquellos chicos que no logran establecer la simultaneidad.  

 
El análisis general de los datos se realizó en dos partes. La primera de ellas enfocada al análisis 

de las respuestas por fragmento y la segunda dirigida al análisis por sujeto, con la finalidad de 

obtener información sobre aspectos más generales de la condición de lector de los chicos.  

 

IV. Discusión de resultados 

El análisis de las respuestas dadas en ambos textos muestra que, en segundo de secundaria, aún 

persisten dificultades para interpretar el marcador temporal “cuando” como nexo de una relación 

simultánea en textos didácticos de Historia correspondientes al cuarto grado escolar.  
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Las diferencias en cuanto al logro de la tarea entre los niños de sexto grado,  estudiados 

por Olvera, y los de segundo de secundaria se muestran en el cuadro 1, con lo cual se muestra que 

no hay una diferencia importante entre ambos estudios, tomando en cuenta que los chicos de 

secundaria tienen, en términos evolutivos, un desarrollo mayor de sus estructuras lingüísticas. 

Esto nos hace suponer que, las dificultades presentadas por los chicos para interpretar de 

manera convencional las relaciones temporales en textos didácticos de Historia atraviesa más por 

una problemática específica de comprensión de lectura que por una variable del tipo de desarrollo 

psicolingüistico. Aunado a dificultades en la interpretación de elementos lexicales, gramaticales y 

sintácticos, componentes que tuvieron un peso mucho mayor del que esperábamos.  

Por ejemplo la confusión del término “Congreso” en el Fragmento 1,  identificado por la 

mayoría de los chicos de la muestra, como “lugar” y no como “grupo de personas”, así como el 

cambio de términos y acciones (camino caminó) y de tiempos verbales en el acto de lectura, 

modificaron el referente espacial (Tehuacán Congreso), y las acciones de los sucesos, afectando 

la posibilidad de relacionarlos temporalmente. Veamos unos ejemplos: 

 

Julián, 14 años  

Al leer el Fragmento 1 acentúa el término “camino caminó”  dándole el carácter de una acción 

y no de sustantivo. Por tanto en la interpretación que hace modifica el contenido semàntico de los 

sucesos y pierde la posibilidad de relacionarlos en simultaneidad, lo que lo lleva a centrarse en la 

secuencia. 

 
J: Pues lo, cuando lo aprisionaron pues iba camino hacia el Congreso, pues lo han de haber 

tenido un día ahí o así este prisionero y ya al otro día lo fusilaron.  
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Levi, 14 años 

(Interpretación del Fragmento 1) 

L: Nos habla de que mientras escoltando a, no sé si era una persona...este fue, lo, lo 

tomaron prisionero y lo mataron. 

 
A pesar de que Levi logra establecer la relación de simultaneidad entre dos eventos duda en 

cuanto al sentido del término “Congreso” mostrando que en la interpretación de la relación 

temporal se involucra no sólo el manejo de recursos lingüísticos sino la coordinación de otros 

elementos de los textos de Historia como su contenido lexical y semàntico.  

En cuanto al término revolución, que en el Fragmento 2 acompaña  a “independencia” 

para aludir al “movimiento de independencia” encontramos que el uso compuesto de estos 

términos confunde a los chicos, y les dificulta la posibilidad de ubicarse en un espacio de tiempo 

histórico (independencia o revolución).  

 

Amellatzin, 13 años 

(Interpretación del Fragmento 2) 

A: Nos cuentan que comenzó ¿la independencia o la revolución de México? y que Fray 

Servando Teresa de Mier tuvo algo que ver.  

 
La duda de Amellatzin le dificulta ubicarse en una etapa de la Historia de México,  por tanto 

ubicar temporalmente al personaje del fragmento “Fray Servando Teresa de Mier”. Dicha 

confusión no es vana, proviene de un típico error de los textos de Historia, cuando ciertos 

términos aluden a cosas muy fijas4 en cuanto a la Historia, al cambiar el contexto textual en el 

que se enuncian  resulta difícil, para los chicos, identificar una connotación distinta a la que posee 

normalmente en los textos de Historia.   
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En relación a la conceptualización del adverbio “cuando” como marcador temporal de una 

relación simultánea, los resultados muestran que los chicos aún tiene dificultades para entender 

que la información dada desde el plano de lo enunciado funge como marca de tiempo histórico, 

ya que aún cuando logran establecer la relación de simultaneidad  a partir del nexo “cuando” no 

pueden dar cuenta de la temporalidad de los eventos a partir de la información dada por el 

adverbio. Recurren a información extratextual, principalmente fechas o unidades de tiempo para 

dar cuenta de la temporalidad del suceso y de su tiempo histórico.  

Jaime muestra que, no siempre es posible dar cuenta del tiempo histórico de los sucesos 

sólo con la información textual, lo cual justifica plenamente la diferencia que Flores hace entre 

acontecimiento histórico; aquél que define el hecho histórico independientemente de su 

manifestación en el discurso, y  suceso narrado; entendido como el contenido semántico del 

discurso histórico (citado en: Olvera, 2005; 27).  

 

Jaime, 13 años 

E: Si yo te preguntara ¿cuándo es que Fray Servando se puso a trabajar en Londres me 

podrías decir? 

J: Pues no, porque no hay fechas.  

 
Lo anterior nos lleva a plantear que,  para los chicos el manejo de la temporalidad de los sucesos 

está atravesado no sólo por sus posibilidades de ubicarlos en un  tiempo histórico, sino de situarlo 

dentro del tiempo de lo narrado, es decir, de reconocer los referentes temporales (otros sucesos, 

personajes, fechas, etc.) que los vinculan dentro del discurso. Problemática que está relacionada 

con las prácticas educativas, que han hecho de las fechas y unidades de tiempo los únicos 

marcadores temporales con los cuales se interpreta el tiempo en la Historia. 
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Lo cual sostienen las reflexiones de Pellicer quien dice que, desde la didáctica, el hecho 

de utilizar  indicadores privilegiados para la identificación del tiempo resta importancia al papel 

que juegan otros elementos temporales en la oración y en el texto (2004; 130);  el manejo 

cronológico de los hechos y la repetición de fechas y nombres que son aprendidas de memoria, ya 

no son suficientes para entender que existen en el discurso otras facetas que involucran juegos 

con el tiempo como: la noción del juego interno5 1 de los sucesos narrados, las  diversas 

duraciones y el punto de vista del sujeto. 

Esto nos lleva a plantear una última reflexión, que tiene que ver con la comprensión de 

lectura como una competencia básica que influye en el trabajo con la temporalidad en los textos 

didácticos de Historia.  

Tomando en cuenta que, la indagación hecha en este trabajo tomó como dato relevante la 

manera en cómo los chicos de secundaria hacen uso de la información temporal que el texto 

ofrecía en el plano de lo enunciado en sí mismo, para interpretar un relación simultánea entre 

eventos, consideramos fundamental que los maestros de Historia contemplen un trabajo didáctico 

específico con la temporalidad a partir de la reflexión metalingüística de los textos y buscar que 

las evaluaciones no sólo den cuenta de las fechas y nombres que los chicos han aprendido de 

memoria, sino de que han comprendido la temporalidad de los sucesos históricos, elemento clave 

para la vincular los contenidos de la materia. 
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Cuadro 1. Simultaneidad convencional 

 Fragmento 1 Fragmento 2 

6to grado 41.66% 58.33% 

2º de secundaria 67.85% 53.57% 
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5 Término introducido por Ricoeur (citado en: Olvera, 2005; 27) 


