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La ensenanza de la historia en la escuela configura narraciones sobre
nosotros en cuanto colectividad. Se acostumbra pensar estas narra-
ciones dentro de una idea estable de lo que entendemos por ser mexi-
cano o chileno, pero en las aulas y en los distintos espacios publicos
tales relatos se tornan fragmentarios, antagonicos, coyunturales e
incluso contradictorios entre si. En este movimiento la historia —en
la escuela y en los espacios publicos— ha incorporado a sus narra-
tivas temas casi del todo ausentes hasta ahora, como los de género,
grupos marginados y hechos recientes de alta significaciéon que son
de primera importancia para dar vida a una nacién y un futuro mas
justos y equitativos. Ensennanza y usos piiblicos de la historia... rea-
ne a especialistas de dos naciones diversas, pero con preocupaciones
afines respecto a su memoria colectiva: Chile y México, en una gran
variedad de enfoques y estrategias metodologicas que dibuja un am-
plio panorama de lo que hoy significa la historia en América Latina.
Este libro es una puesta al dia ineludible en la investigacién compa-
rada sobre ensefianza de la historia latinoamericana.
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En las altimas décadas, la ensefianza histdrica en el sistema escolar
ha sido objeto de controversias y debates que han puesto en entredi-
cho su aporte formativo en tiempos de globalizacion y predominio
del conocimiento instrumental. A este cuestionamiento también han
contribuido la crisis de su tradicional funcién nacionalizadora y las
politicas culturales de manipulacion del pasado, agudizadas en pe-
riodos dictatoriales, como ha ocurrido en nuestra Latinoamérica. Sin
embargo, la funcién social y educativa del conocimiento historico
escolar adquiere actualidad cuando a ella se le asignan labores for-
mativas en el ambito de la ciudadania, de la afirmacion identitaria,
del respeto y valoracion de la diversidad humana y del desarrollo del
pensamiento critico. Es decir, se reconoce en la historia escolar un
ambito privilegiado para la conformacion de subjetividades intercul-
turales, en la medida en que sus orientaciones formativas promueven
nuevas comprensiones de lo social, superadoras de los tradicionales
anclajes culturales exclusores. Por lo demads, existe consenso acerca
del rol clave que desempefia este sector de aprendizaje en la forma-
cion de los sujetos y en la construccion de las sociedades, dado su
caracter de gestor de conciencia colectiva y de identidad(es).
Asimismo, a lo largo del siglo xxi, la investigacion en ensefianza
de la historia en América Latina ha vivido un crecimiento exponen-
cial. En la actualidad podemos encontrar grupos de investigacion a
*  Agradecemos el detallado trabajo editorial de Juan Leyva en México. Asimismo, agradecemos

el apoyo de Marcela Rivas Valenzuela y Evelyn Zagal Valenzuela en Chile por su trabajo con los
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lo largo del continente, con gran fuerza en paises como Chile, Brasil,
Argentina, Colombia y, en menor medida, México. Estos grupos de
investigacion han convertido a la ensefianza de la historia en obje-
to de estudio critico y actualizado, pues la labor de promover una
formacion historica que contribuya al desarrollo de la conciencia
politica y critica del alumnado, y de la sociedad en general, se cons-
tituye en un desafio educativo permanente y de larga duracién. En
este sentido, el libro que presentamos propone aportar conocimien-
to respecto de la historia como disciplina escolar desde tres dimen-
siones educativas que orientan y participan de su ensefianza, como
son las politicas y prescripciones curriculares, la incorporacion de
temas actuales en el aula de historia y la categoria de usos publicos
de la historia como funcion educativa emergente.

Desde la dimension curricular, la busqueda es por historizar el
desarrollo de las directrices formativas que han orientado la ense-
flanza de la asignatura escolar en las ultimas décadas, colocando
especial énfasis en la transformacion/persistencia del discurso pe-
dagdgico de la historia en relacion con la incorporacién de nuevas
perspectivas educativas, actores sociales y propésitos de ensefianza
que, tradicionalmente, su c6digo disciplinar desconsideré. De esta
preocupacion se deriva el estudio de la dimension 4ulica o peda-
gogica de la ensefianza histérica, a través de la indagacion en la
incorporacion de temas relevantes y actuales en los estudios sociales
como son el pasado reciente en el aula, el enfoque de género en el
estudio historico y las visiones estudiantiles sobre el valor del co-
nocimiento histérico. Por su parte, la dimension de usos publicos de
la historia considera un conjunto de temas y problemas que refle-
jan debates actuales en los estudios historicos acerca de las diversas
formas de gestion del conocimiento historico, tanto en el terreno
de la investigacion como en el de su ensefianza en el sistema educa-
tivo. Los estudios al respecto muestran emergentes dimensiones de
la funcidn social de la historia en el sistema educativo, como es la
comprension acerca de las funciones politicas y culturales inherentes
a las representaciones del pasado, cuestion que viene a colocar en
evidencia la crisis de la tradicional funcién nacionalizadora de la
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historia, asi como su debilitamiento como via maestra para definir y
reforzar identidades nacionales.

Los campos de accion educativos definidos se abordan desde las
realidades educacionales propias de México y Chile, con la intencion
de establecer relaciones comparativas y de didlogo entre los diversos
topicos y ejes problematicos que componen los apartados del libro.
Ello resulta un esfuerzo de alta complejidad, si se considera las par-
ticularidades y diferencias en las trayectorias politicas, culturales y
de institucionalidades educativas, entre otras, que presentan ambas
conformaciones estatales. En lo politico, la estabilidad y proyeccion
democratica mexicana contrasta con la irrupcién de la dictadura
civico-militar en Chile (1973-1990), que vino a condicionar los es-
tudios y la ensefianza historica en el pais de acuerdo con los intereses
y finalidades nacionalistas-militaristas que le eran propios, como se
expone en dos capitulos del libro. En lo cultural, la ideologia del
mestizaje en México se instituye como una construccion identita-
ria de larga tradicién que busca sintetizar lo mejor de la sociedad
conquistadora y la conquistada y desindigenizar el rostro nacional
mexicano, situacion que, timidamente, se ha desarrollado en el con-
texto chileno y, en todo caso, la comprensiéon predominante de lo
mestizo se asocia a componentes negativos por su vinculacion con
lo indigena. En lo educacional, la expresion curricular-organizativa
educacion secundaria también presenta significados diferenciados
en uno y otro contexto escolar; en el caso de México comprende
tres grados, desde el 7.° al 9.°, y otorga cobertura a jovenes de entre
13 y 15 afos, para luego acceder a la educacion media superior, que
comprende el nivel Bachillerato y la Educacion Profesional Técnica.
El namero de afos es variable y puede ir de dos a cinco segun el tipo
de modalidad educativa. En Chile el término genérico de educacion
secundaria se refiere en especifico a la educacion media, que com-
prende cuatro afios desde el 9.° grado (1.° medio) al 12.° grado (4.°
medio). Este tipo de educacion escolar se subdivide en Ensefianza
Media Cientifico-Humanista y Ensefianza Media Técnico-Profesio-
nal, y establece la separacién a partir del 11.° grado (3.° medio). Para
el caso, la ensefianza historica en el nivel secundario y medio tiene su
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expresion, en ambos paises, en la formacion general, en el Bachille-
rato y en la Ensefianza Media Cientifico-Humanista.

El libro constituye, también, un esfuerzo de colaboracion aca-
démica entre dos grupos de investigacion latinoamericanos geogra-
ficamente distantes, pero que buscan acercar y colocar en relacion
investigaciones desarrolladas en sus paises respecto de la ensefianza
y usos publicos de la historia que fomenten las relaciones entre el
Sur global. Para el establecimiento de las redes de investigacion en
ensefianza de la historia entre ambos paises, ha sido de vital impor-
tancia el Seminario Educacion y Usos Publicos de la Historia, que
se desarrolla desde 2014 en el Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacion (11sug) de la Universidad Nacional Au-
ténoma de México (UNAM). Dicho seminario, fundado y coordinado
por el doctor Sebastian Pl4, ha fomentado la formacion de personal
especializado en la investigacion en la ensenanza de la historia y las
ciencias sociales. En él se han formado estudiantes de licenciatura,
maestria y doctorado de las carreras de Historia y Pedagogia, y de
la Maestria en Educacion Media Superior de esa misma universidad.
Asimismo, el seminario ha contado con la colaboracién de auto-
res nacionales e internacionales como Omar Turra-Diaz, de Chile,
Sandra Patricia Rodriguez Avila, de Colombia, y Xavier Rodriguez
Ledesma, de México. Cinco de los siete capitulos de este libro dedi-
cados a México fueron resultado de las investigaciones desarrolla-
das en el marco del seminario; los otros dos son producto de la es-
trecha relacion entre el seminario y el cuerpo académico de Historia,
Cultura y Educacion de la Universidad Pedagogica Nacional-Ajusco
(upN). También parte importante del trabajo se realiz6 dentro del
proyecto de investigacion Conocimiento Social, Curriculum y Jus-
ticia Social en México y en América Latina; dicha investigacion ha
recibido el apoyo del Programa de Apoyos para la Superacion del
Personal Académico (PASPA) de la UNAM.

Para el caso de Chile, el grupo de investigadores que presentan
estudios en este texto se ha vinculado, desde 2014, en el interés co-
mun por investigar la Historia como disciplina escolar, su funcién
social y educativa en el proceso de chilenizacion, asi como diversas
tematicas asociadas a su ensefianza y finalidades curriculares. Este
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trabajo en conjunto ha permitido la adjudicacion de dos proyec-
tos de investigacion nacionales del Fondo Nacional de Desarrollo
Cientifico y Tecnologico de la Agencia Nacional de Investigacion y
Desarrollo (Fondecyt-ANID), como todos los demas de la obra, coor-
dinados por el doctor Omar Turra-Diaz, y se encuentra actualmente
en desarrollo el proyecto 11910735, titulado Caracterizacion del Co-
digo Disciplinar de la Historia Escolar ante las Reformas Curricula-
res Recientes. Estudio desde el Sistema Escolar y Formacion del Pro-
fesorado. En el contexto de este proyecto es que se ha establecido un
didlogo binacional con el seminario del 11SUE-UNAM. Al ser uno de los
propositos del grupo formar personal especializado, dos de los capi-
tulos que aqui se presentan derivan de resultados de investigacion de
maestrias en Historia y Educacion. Algunos autores participan como
académicos invitados y otros forman parte del programa de Doctora-
do en Educacion de la Universidad del Bio-Bio (uBB), donde el campo
de investigacion sobre la ensefianza histérica se vincula con la linea de
investigacion sobre formaciéon docente y aprendizaje.

El didlogo entre los dos grupos de investigacion se ha desarro-
llado desde 2019 a través de actividades presenciales en el 11SUE-
UNAM, el Encuentro Internacional de Ensefianza y Usos Publicos de
la Historia: Una Mirada Latinoamericana (organizado por la UBB en
el segundo semestre de 2020) vy, recientemente, en el Seminario In-
tergrupal sobre Ensenanza Histérica y Usos Publicos de la Historia,
en enero de 2021. Estos dos ultimos encuentros se han realizado de
manera virtual, dado el contexto de pandemia, lo que para el caso
ha facilitado la comunicacion y participacion, el didlogo y debate
académico, con los resultados que presentamos en este libro.

En concordancia con las dimensiones educativas en estudio, el
libro se organiza en tres ambitos tematicos: politicas y ensefianza de
la historia, investigacion e historia en el aula y usos publicos de la
historia. El primer apartado agrupa investigaciones que abordan
la trayectoria curricular de la Historia como disciplina escolar y los
procesos de inclusion/exclusion que producen los discursos historico-
educativos nacionales en relacion con grupos sociales minorizados,
particularmente los pueblos indigenas. Se analizan aqui documentos
oficiales que promueven directrices para la ensefianza de la discipli-
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na, como son sus planes y programas de estudio y sus libros de tex-
to; es decir, el estudio se focaliza en los llamados textos visibles de
prescripcion pedagogica. El segundo apartado contiene estudios que
centran su interés en el despliegue educativo de la historia en el aula
escolar, examinando la presencia/ausencia de topicos relevantes y de
actualidad en su ensefianza. En términos metodoldgicos, estas investi-
gaciones ponen de relieve las experiencias y narrativas estudiantiles en
su relacion con el conocimiento histérico escolar e incorporan, de esta
manera, un actor educativo tradicionalmente ausente en la produc-
cién de conocimiento en la disciplina. Por lo tanto, las voces estudian-
tiles adquieren relevancia para reconocer la actualidad y valoracion
del conocimiento historico en las aulas escolares. El tercer apartado se
estructura con base en estudios que exponen los usos publicos de la
historia y analizan las funciones politicas y culturales subyacentes en
las representaciones del pasado. Las investigaciones muestran, tam-
bién, las potencialidades de estas expresiones publicas de la historia
para su conocimiento y ensefianza dentro y fuera de la escuela, pues
constituyen herramientas de analisis para la comprension historica.
En la organizacién de los ambitos tematicos y capitulos del libro
se ha utilizado como criterio de agrupamiento y vinculacion la simili-
tud de enfoques tematicos y metodoldgicos, de manera que permitan
desarrollar lecturas comparativas de las realidades educativas. En
la generalidad del libro puede constatarse el cumplimiento de este
criterio, salvo en lo relacionado con la perspectiva de género en la
ensenanza histérica, donde no fue posible disponer de contraparte
desde el contexto mexicano. Al respecto, nos ha quedado en eviden-
cia la ausencia de investigacion sistematica y profesional dedicada a
la ensefianza de la historia desde una perspectiva de género. Esto no
implica que no haya excelentes historiadoras, como Gabriela Cano
o Martha Santilldn, o investigaciones educativas con perspectivas de
género, como las de Araceli Mingo, entre muchas otras, sino que la
ensefianza de la historia como campo de investigacion en México
no ha sido capaz de fomentar las investigaciones de género. Desde
nuestro punto de vista, las causas de la falta de estudios en el area
pueden ser varias. La primera y mas obvia es que el campo reprodu-
ce la estructura patriarcal de la historia escolar, al dar prioridad a la
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historia del Estado mexicano. En segundo lugar, el interés de muchas
investigaciones estd en ensefiar los elementos cientificos de la his-
toria, por ejemplo, el uso de evidencia o la conciencia historica, sin
valorar aspectos educativos mas amplios como es la violencia de gé-
nero. Finalmente, observamos la incapacidad en general del sistema
educativo, y de la ensefianza de la historia en particular, de superar
la l6gica masculina que pervive en sus relaciones y contenidos. La
ensefianza de la historia como arconte del Estado, la ciencia y el
hombre nos atrapa y no hemos podido salir de ahi. Es fundamental
que esta omision nos haga repensar, en México, los caminos que ha
tomado la ensefianza de la historia y su investigacion para promover
una historia en la escuela que favorezca la igualdad de género y la
justicia social. Enseguida describimos cada uno de los capitulos que
contiene el libro.

En el primer capitulo Sebastian Pla narra la historia curricular
de la Historia, en tanto asignatura, desde los afios setenta del siglo
xX a la fecha. Su estudio es un ensayo pedagogico que entrelaza las
diferentes reformas curriculares con los actores de la reforma, en
especial la investigacion educativa y el conocimiento historico es-
colar, es decir, las formas en que se entiende la historia que debe ser
ensenada. En este sentido, Pla busca historizar las formas en el que
el discurso historico escolar va configurandose. La creacion de un
lenguaje propiamente pedagogico y curricular para la ensefianza de
la historia produce, en parte, el distanciamiento entre lo que se pien-
sa que es dicha ensefianza, lo que sucede en las aulas y los disefios
curriculares prescritos por la Secretaria de Educacion Publica (sep).
En otras palabras, mientras cominmente se considera que la historia
en la escuela es memoristica y factica, lo que se demuestra es que, en
cuanto disefio curricular, esta aseveracion dejo de ser cierta por lo
menos desde 2017. Finalmente, este lenguaje pedagdgico sobre la
historia es lo que el autor denomina discurso histérico escolar, pro-
ductor de su propia logica y, desgraciadamente, cada vez mas lejos
de las problematicas sociales contemporaneas.

En el segundo capitulo Omar Turra-Diaz analiza el desarrollo
curricular de la historia escolar en Chile a partir de las reformas
educativas que experimenta la asignatura en el Gltimo medio siglo

INTRODUCCION 17



en el pais. El proceso de anilisis se realiza en funcion de la categoria
heuristica codigo disciplinar de la historia, propuesta por Cuesta
en Sociogénesis de una disciplina escolar..., considerando uno de
los constitutivos de este codigo, como es el cuerpo de contenidos y
finalidades educativas que organiza y otorga sentido a su ensefianza
en materiales educativos prescritos y visibles. Las interrogantes que
orientan el estudio son dos: como se ha renovado/proyectado el c6-
digo disciplinar de la historia, segin sus contenidos de ensefianza, a
través de las reformas curriculares de los ultimos 50 afos del sistema
escolar chileno y, consecuencialmente, como puede caracterizarse el
codigo disciplinar de acuerdo con el desarrollo de los contenidos de
ensefianza en las reformas curriculares estudiadas. Los resultados
que expone el autor muestran que entre avances y retrocesos —des-
de finalidades educativas asociadas a la convivencia democratica
e integracion latinoamericana hasta otras de control ideoldgico y
constrefiimiento nacionalista— la historia escolar en Chile ha tran-
sitado hacia un c6digo disciplinar transformado, tanto en sus conte-
nidos como en sus finalidades educativas.

En el tercer capitulo Dalia Argiiello y Casandra Guajardo expo-
nen con claridad como la ensefianza de la historia y las politicas de
educacion intercultural en México caminan por senderos paralelos,
sin tocarse jamas. Su estudio comienza en la tltima década del siglo
xX y se extiende hasta 2016. En este sentido, el trabajo de las auto-
ras demuestra como el discurso historico escolar puede permanecer
relativamente estable en los programas de estudio a pesar de que
las politicas educativas de su alrededor vivan constantes reformas.
Su estudio se basa en una lectura critica de los libros de texto para
4.° grado de educacion primaria. El resultado, sostienen Argtiello y
Guajardo, es la reproduccion y permanencia de una narracion his-
torica en la escuela que reproduce la desigualdad y las relaciones de
poder que existen entre los grupos indigenas y lo que se entiende,
de manera muy general e inexacta, como mestizaje. En otras pala-
bras, la interculturalidad sigue excluida de la ensefianza de la historia
y, por tanto, de la identidad nacional que se ensefia en las escuelas
mexicanas.
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En el cuarto capitulo Andrea Minte Miinzenmayer presenta
los resultados de una investigacion acerca del patrimonio cultural
mapuche en los textos escolares de historia de Chile. El analisis se
realizo sobre la base de las cinco categorias que la UNEScO recono-
ce como patrimonio cultural inmaterial o intangible: tradiciones y
expresiones orales; artes del espectaculo; usos sociales, rituales y actos
festivos; conocimiento y usos relacionados con la naturaleza y el
universo, y técnicas artesanales tradicionales. Entre los resultados
destaca el énfasis en aspectos bélicos y hazafias de guerreros mapu-
che y espanoles, y el dejar a un lado aspectos centrales tales como
cosmovision, medicina, gastronomia, artesania, ceremonias y otros
legados ancestrales del pueblo mapuche. Estos dltimos contenidos
no se presentan en los textos escolares, lo cual afecta la valoracion
del patrimonio de un pueblo que en pleno siglo xx1 lucha por man-
tener su identidad y su territorio ancestral.

En el quinto capitulo Rosalia Menindez hace un recuento histo-
rico del desarrollo de la ensefianza de la historia, y en especial de los
libros de texto, en el México decimonédnico y de los primeros afios
del siglo xx. La autora demuestra como la ensefianza de la historia
fue una preocupaciéon muy temprana para la nueva nacion, especial-
mente en la educacion de los jovenes y los nuevos docentes. A partir
de 1867 la historia se convierte en asignatura obligatoria en educa-
ciéon primaria y asi permanece. En un segundo momento, Menindez
se concentra en los libros de texto en la bisagra de los siglos x1x y
XX, ya con el triunfo liberal consolidado y una version de la historia
nacional relativamente estable. Pone como ejemplo un libro de texto
del intelectual y politico mexicano Justo Sierra. Ubica el libro de
Historia Patria. Primer aio, de 1894, como un parteaguas respecto
a los anteriores libros de texto, de corte mds narrativo y basado en el
método del catecismo, y como paso a una ensefianza de los libros de
texto dirigidos a nifios y con apoyo didactico para su uso. A partir
de este momento y ya con un grupo de profesores recién formados,
los autores de libros de texto pasaron de ser médicos o abogados, a
docentes normalistas. La historia de los libros de texto, sostiene la
autora, muestra procesos de larga duracion que reflejan, en ocasio-
nes, mas permanencias que cambios.
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En el sexto capitulo Luis Ajagan Lester se enfoca en el blanqueo
de la identidad nacional chilena, especificamente en la negacion del
mestizaje y las evidentes raices indigenas que la componen y el rol
que los textos pedagdgicos han desempefiado en esa autopercepcion.
La primera fase del andlisis, fundada en aproximadamente 160 afios
de textos escolares (1845-2005), muestra que los mestizos han sido
sistematicamente descritos en el discurso historico escolar chileno
como seres caracterizados por rasgos negativos, derivados de la
sangre y cultura indigenas; los rasgos positivos son atribuidos a
la herencia genética hispana. El autor muestra como este discurso
dicotémico ha sido el hegemonico y ha contribuido poderosamente
a la construcciéon de una identidad negacionista de las raices indi-
genas. En una segunda fase, a partir del 2005, se puede apreciar un
intento de ruptura con los mensajes racistas y clasistas del pasado,
y en cambio la propuesta de una nueva identidad latinoamericana y
mestiza; sin embargo, los resultados indican que nada que pudiese
despertar orgullo de pertenecer a un pueblo mestizo se desprende del
nuevo discurso. La indagacion constata que, a pesar de los esfuerzos
de ruptura, prevalece en el discurso escolar chileno una vision del
mestizaje que contribuye a negar la pertenencia nacional a la perife-
ria de Occidente.

En el séptimo capitulo Mario Valdés-Vera presenta un ensayo
vinculado con la formacion del profesorado en historia escolar. En
la base de sus reflexiones se encuentra la observacion in situ de las
clases de la disciplina de profesores en etapas finales de su formacion
profesional. El articulo formula una interesante reflexion acerca de
la presencia de la disciplina historiografica en el curriculum y las
orientaciones que adopta su ensefianza en la escuela actual. Se trata
de una perspectiva revisionista que recupera, como dice su autor, “la
vieja pregunta presentada hace ya muchos afios por Marc Bloch sobre
para qué sirve la historia”,y devela las ausencias en su ensefianza en
el curriculum escolar. El escrito hace hincapié en algunas debilidades
de la formacién de profesores de historia, particularmente sobre la
integracion entre la formacién historiografica, dominante, y la dis-
ciplina pedagogica, ambitos tradicionalmente desvinculados en la
formacion de estos profesores especialistas.
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En el octavo capitulo Gina Inostroza Retamal nos interioriza en
avances y dificultades sobre la incorporacién de un enfoque de géne-
ro en la ensefianza de la historia en Chile, a través de la revision de
contenidos (textos, actividades) de los libros de Historia y Ciencias
Sociales de Educacion Media (secundaria) de los niveles de 1.° a 4.°
ano. Los resultados expuestos permiten visibilizar, en algunas unida-
des, el protagonismo de determinadas mujeres en ambitos vincula-
dos con el mundo del trabajo, participacion y politica. Las mujeres
destacadas son consideradas excepcionales en cuanto a su aporte a
los procesos historicos; por lo cual se produce un subregistro acerca
de la condicién, situacion y aportes de la poblacion femenina en las
diferentes realidades. Lo mads relevante es que no se avanza en
dimensionar la construccion de identidades de género, roles, estereo-
tipos y division sexual del trabajo, entre otros topicos relevantes. En
este sentido se aporta a la historia de las mujeres, pero queda como
déficit un andlisis de género transversal a todos los sujetos histori-
cos, como podria ser incorporar las diversas construcciones de la
masculinidad. A su vez, se prioriza la historia politica y econémica
como conductora del discurso historico en desmedro de la historia
de la vida privada, en la cual hombres y mujeres interactian en pla-
nos de las relaciones intimas, reproductoras, de cuidado, placer, ocio
y socializacion de nifios/as.

En el capitulo noveno Ariana Martinez Otero y Michelle Or-
doénez Lucero presentan resultados de una investigacion sobre las
formas en que jovenes de educacion media superior comprenden,
interpretan y narran un acontecimiento dramatico de la historia re-
ciente mexicana: el movimiento estudiantil de 1968 y la matanza de
los estudiantes por parte del ejército mexicano en Tlatelolco, el 2 de
octubre de 1968. El estudio didactico retoma las voces estudiantiles
para entender como los jovenes resignifican el contenido historico
a partir de tres elementos: historiografia, memoria y museos de la
memoria. A partir de ahi, se estudia la articulacién temporal en las
narraciones historicas, el papel del espacio en dichas narraciones, los
sujetos historicos y las fuentes de las que abrevaron los estudiantes
para construir sus narraciones. El resultado es un interesante e inno-
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vador estudio que conjuga elementos del pensamiento, la memoria y
la conciencia historicos.

En el capitulo décimo Patricio Guzméan Contreras presenta re-
sultados de una investigacion que rescata las voces estudiantiles de
dos liceos publicos en Chile, analizando dos categorias mediante un
método fenomenoldgico: los aportes de la Historia como disciplina
escolar y la valoracion de la asignatura. Respecto a los aportes, se
reconocio la comprension del presente y el sentido critico social de la
asignatura; en cuanto a la valoracion, los estudiantes rescataron las
estrategias de aprendizaje y la significacion positiva de la asignatura
ante los cambios de electividad que se avecinaban en 2020. La inves-
tigacion es un buen punto de partida para instruirse en el desarrollo
de la Historia como asignatura escolar en Chile.

En el decimoprimer capitulo Mayra Rodriguez Martinez exa-
mina uno de los ambitos menos explorados de la ensefianza de la
historia: la evaluacion a gran escala de los aprendizajes histéricos.
Especialmente se concentra en los retos metodolégicos que una in-
vestigacion de este tipo implica. Para ello, analiza detenidamente
una prueba a gran escala aplicada en México en el marco del aniver-
sario del bicentenario de la Independencia en 2010 y una encuesta
sobre cultura histérica con estudiantes de la escuela normal en 201 1.
La autora presenta un detallado analisis que muestra como detras
de estos estudios subyace todavia una idea memoristica de la ense-
fianza y el aprendizaje de la historia. Pero el texto no se queda en la
mera critica, sino que, a partir de seis indicadores del pensamiento
histérico, Rodriguez propone el disefio de un instrumento que per-
mite evaluar los procesos cognitivos o por lo menos medir el uso de
aspectos contextuales y relacionales del pensamiento histérico que
van mucho mas alla de la memoria.

En el capitulo decimosegundo Lucero San Vicente Juambelz es-
tudia como los jovenes de un movimiento social en una comunidad
mexicana utilizan la historia y los muros de su ciudad para manifestar
su oposicion a un proyecto carretero que amenaza la conservacion
de 4reas naturales protegidas y a las propias tradiciones culturales
del municipio. San Vicente Juambelz expone como el Frente Juve-
nil para la Defensa de Tepoztlan configura narraciones historicas a
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través de la pintura de murales en los que expone la relacion entre
el pasado y el futuro deseado. Basado en la tipologia narrativa de
Jorn Risen, este capitulo expone cémo se interrelaciona el campo
de la ensenanza de la historia con los usos publicos de la historia,
al mismo tiempo que demuestra como la historia, y en especial la
conciencia histérica, es un detonador y una guia para la politica
ciudadana activa vy critica.

En el capitulo decimotercero Marco Antonio Le6én busca revi-
sar el significado y proyeccion que tuvieron, durante el gobierno de
la Unidad Popular (1970-1973) y la dictadura militar (1973-1990)
en Chile, determinados personajes histéricos, periodos, espacios y
contenidos de la misma naturaleza disciplinar que fueron emplea-
dos publicamente para apoyar ideas especificas, legitimar un modelo
de Estado y descalificar a opositores o disidentes. El autor muestra
como se desarrollé una dimension mas utilitaria de la historia que
la concibié como un instrumento ideologico y politico, encaminado
a difundir mensajes entre los diferentes medios de comunicacién del
periodo, a respaldar actos conmemorativos oficiales y a desplegarse
en las tematicas y contenidos de los niveles de escolaridad basica y
media. Dicha dimensién utilitaria es la que se aborda en el estudio
y expone una faceta poco explorada por la historiografia, que a la
par permite el estudio de la circulaciéon de este saber y su funcion
social en una etapa especifica.

En el capitulo decimocuarto Xavier Rodriguez Ledesma desarro-
lla un fino texto que articula los estudios culturales y su potenciali-
dad para la ensefianza de la historia. En especifico, el trabajo analiza
la potencialidad de la musica como herramienta politica y de protesta
que ofrece, entendida a partir de un analisis historico y contextual,
la posibilidad de comprender un momento histérico particular den-
tro del aula. Para ello, el autor analiza tanto la critica a la escuela
a partir de una cancion de Pink Floyd como los diferentes usos en
Latinoamérica de la musica como critica al momento actual. El tex-
to de Rodriguez Ledesma no sélo ofrece al lector un andlisis lucido,
sino también reflexiones sobre sus posibles usos en la didactica y la
investigacion en ensefianza de la historia, al mismo tiempo que re-
conoce y usa al presente y la industria cultural como herramienta y
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objeto de analisis. Este trabajo ofrece, sin lugar a dudas, una ventana
para comprender los usos publicos de la historia y su vinculo con la
ensefianza de la historia.

Finalmente, en el capitulo decimoquinto Evelyn Zagal Valenzue-
la examina el papel relevante de los medios de comunicacién en la
conformacion de estereotipos sociales y también su potencialidad
como herramienta para el estudio histérico y uso didactico en el aula
escolar. La autora propone considerar que estos medios constituyen
una herramienta necesaria para el conocimiento historico. Con ese
fin, se apoya en resultados de un estudio que analiza las represen-
taciones sociales construidas sobre la violencia de género mediante
discursos graficos y narrativos en medios de comunicacion escrita
durante el siglo xx chileno. El estudio postula que el uso escolar de
estas fuentes se constituye en una herramienta metodoldgica y peda-
gogica que aporta beneficios a la ensefianza de la historia.

SEBASTIAN PLA
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ANID
ANMEB

APPM
APPO
AHUNAM

BID
CCH
Cenidiap

CEPAL
CFE
CGEIB

CIDHEM
CIESAS

Cinvestav
Clacso
CNED
CNH
Conaliteg

Agencia Nacional de Investigacion y Desarrollo
Acuerdo Nacional para la Modernizacion

de la Educacion Basica

Asamblea Permanente de los Pueblos de Morelos
Asamblea Popular de los Pueblos de Oaxaca

Archivo Historico de la Universidad Nacional
Auténoma de México

Banco Interamericano de Desarrollo

Colegio de Ciencias y Humanidades

Centro Nacional de Investigacion, Documentacion e In-
formacion de Artes Plasticas

Comisién Econémica para América Latina y el Caribe
Comision Federal de Electricidad

Coordinacién General de Educacion Intercultural

y Bilingtie

Centro de Investigacion en Docencia y Humanidades
del Estado de Morelos

Centro de Investigaciones y Estudios Superiores

en Antropologia Social

Centro de Investigacion y Estudios Avanzados del 1PN
Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
Consejo Nacional de Educacion

Consejo Nacional de Huelga

Comision Nacional de Libros de Texto Gratuitos



Concaulta
cuU

DDHH
DGB

DGCS
DGEI
DGESPE

Dibam
DOF

EIB
ENLACE

ENP

ESO

EZLN
Fechif
FCE

FDT

FJDT
Flacso
Fondecyt
FPDT

FPDTAMPT
IISUE

INAH
INEE

IPN

LGE
LOCE
MEMCH
MIDE
Mineduc
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Consejo Nacional para la Cultura y las Artes
Ciudad Universitaria

derechos humanos

Direccion General de Bibliotecas

Direccion General de Comunicacion Social
Direccion General de Educacion Indigena
Direccion General de Educacion Superior

para Profesionales de la Educacion

Direccion de Bibliotecas, Archivos y Museos
Diario Oficial de la Federacion

Educacion Intercultural y Bilingtie

Evaluacion Nacional del Logro Académico

en Centro Escolares

Escuela Nacional Preparatoria

educacion secundaria obligatoria

Ejército Zapatista de Liberacion Nacional
Federacion Chilena de Instituciones Femeninas
Fondo de Cultura Econémica

Frente en Defensa de Tepoztlan

Frente Juvenil en Defensa de Tepoztlan

Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnologico
Frente de Pueblos en Defensa de la Tierra

de San Salvador Atenco

Frente de Pueblos en Defensa de la Tierra y el Agua,
Morelos-Puebla-Tlaxcala

Instituto de Investigaciones sobre la Universidad
y la Educacion

Instituto Nacional de Antropologia e Historia
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa
Instituto Politécnico Nacional

Ley General de Educacion

Ley Organica Constitucional de Ensenanza
Movimiento pro Emancipacion de las Mujeres de Chile
Museo Interactivo de Economia

Ministerio de Educaciéon
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Mucmi
NME
OCDE

PAN
PASPA

PIEE
PIIE

PIM
PRELAC

PRI
Profop

PSU
RAE
RES
RIEB
RIEMS
SCT
SEP
SEP
SM
Simce
SNI
SPSS
Stata
TIC
UAM
UBB
UCA
UEG
UMCE
UNAM

Museo Casa de la Memoria Indomita

Nuevo Modelo Educativo

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economicos

Partido Accion Nacional

Programa de Apoyos para la Superacion del Personal
Académico

Programa de Inclusion y Equidad Educativa
Programa Interdisciplinario de Investigacion

en Educacion

Proyecto Integral Morelos

Proyecto Regional de Educacion para América Latina y
el Caribe

Partido Revolucionario Institucional

Profesorado. Politicas de Formacién y Praxis
Profesional

Prueba de Seleccion Universitaria

Real Academia Espaiiola

Reforma a la Educacion Secundaria

Reforma Integral a la Educacion Bésica

Reforma Integral a la Educacion Media Superior
Secretaria de Comunicaciones y Transportes
Secretaria de Educacion Publica

Subvencion Escolar Preferencial

Sociedad de Maria

Sistema de Medicion de la Calidad Educativa
Sistema Nacional de Investigadores

Statistical Package for the Social Sciences
Software for Statistics and Data Science
tecnologias de la informacion y la comunicacion
Universidad Autébnoma Metropolitana
Universidad del Bio-Bio

unidades centradas en el aprendizaje

Unidad de Equidad de Género

Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion
Universidad Nacional Autonoma de México
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UNCTAD
UNESCO

UP
UPN
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United Nations Conference on Trade and Development
Organizacion de las Naciones Unidas

para la Educacion, la Ciencia y la Cultura

Unidad Popular

Universidad Pedagdgica Nacional
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POLITICAS Y ENSENANZA DE LA HISTORIA






Sebastian Pl

Este capitulo describe el devenir historico de los planes y progra-
mas de historia para la educacion basica y media en México desde
la reforma de 1972 hasta la Gltima reforma curricular de 2017. La
idea basica del texto es demostrar como los disefos curriculares, a lo
largo de casi 50 afnos, han modificado el discurso historico escolar y
transformado la idea de una histérica memoristica y patridtica. Lo
anterior, vale la pena dejar claro, no significa que las practicas den-
tro del aula hayan transformado radicalmente este tipo de ensefan-
za, sino que las politicas curriculares han propuesto una ensefianza
muy diferente a lo que se acostumbra entender como ensefianza tra-
dicional, es decir, memoristica, nacional y factual. Esta aseveracion
tiene matices, como demostraré, pero, en general, la historia curri-
cular de la historia en cuanto asignatura para la educacion basica y
obligatoria si se ha alejado de la historia memoristica y ha creado
nuevas propuestas educativas.

La narraciéon que presento a continuacion, a pesar de ser un re-
lato historico, pretende ser un texto pedagdgico. Esto significa que
mi compromiso no es escribir historia, sino historizar la dimension
curricular de la ensefianza de la historia. Ello implica centrarme en
los diferentes actores educativos y en la epistemologia del conoci-
miento histérico escolar como dos elementos constitutivos de las in-
tenciones educativas. De esta manera, en la perspectiva pedagogica,
lo que interesa no son los contenidos en si, aunque innegablemente
son muy importantes, sino su relacion con la idea de sociedad y de



persona que se suefia producir mediante la educacion. A su vez, a
pesar de que la educacion esta siempre vinculada con discusiones
sociales mds amplias, que van desde el trabajo en la academia hasta
las discusiones econémicas y politicas, exploro aqui la configuracion
propia del discurso educativo, en este caso, la dimension curricular
de la ensenanza de la historia. Esta configuracion de un lenguaje
propiamente pedagdgico y curricular para la ensefanza de la histo-
ria produce en parte el distanciamiento entre lo que se piensa que es
la ensefianza de la historia, lo que sucede en las aulas y los disefios
curriculares prescritos por la Secretaria de Educacion Puablica (Sep).
Finalmente, este lenguaje pedagogico sobre la historia es lo que he
denominado discurso historico escolar (Pla, 2005; 2008; 2014a).
Para demostrar lo anterior, el texto presenta una narracion cro-
nologica de los disefios curriculares para la ensefianza de la historia.
En el primer apartado hago un repaso general de la historia de la en-
seflanza de la historia. En los siguientes cuatro apartados me concen-
tro en diferentes reformas educativas: la reforma de Luis Echeverria
en 1972; la reforma salinista de 1992; las varias reformas educativas
durante los gobiernos neoconservadores del Partido Accién Nacio-
nal (PAN) entre 2000 y 2012, y termino con el andlisis del Nuevo
Modelo Educativo 2017, de Enrique Pena Nieto. Cada uno de estos
cuatro apartados describe los contextos de las reformas educativas y
el lugar que ocupa la historia en ellas, y analiza con mayor profun-
didad tres elementos centrales de mi estudio: las transformaciones a
la historia en cuanto saber educativo; el papel de los historiadores y
de los especialistas en educacion como constructores del nuevo dis-
curso historico escolar, y las finalidades educativas de la ensefianza
de la historia. Cierro el texto con unas reflexiones sobre los caminos
paralelos entre historia curricular y usos publicos de la historia.

REPASO HISTORICO
Comunmente, se fija el nacimiento oficial de la ensefianza de la his-

toria en México con la ley de instruccion publica de 1869 (Sanchez
Quintanar, 2004), cuando la historia se torn6 asignatura obligatoria
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para la educaciéon primaria. Sin embargo, como demuestra Rosalia
Menindez en este mismo volumen, la preocupacion surgié desde los
primeros afos de vida independiente. A partir de entonces, la histo-
ria como asignatura, o por lo menos como contenido, no ha salido
de los disefios curriculares para la educacion primaria y secundaria,
aunque no ha tenido la misma suerte en varios subsistemas de la
educacion media superior. Su permanencia es constante y eso se debe
a que su funcion identitaria se mantiene hasta la actualidad. No obs-
tante, qué identidad promueve y qué funciones sociales se le otorgan
a la historia en la escuela se han movido a lo largo del tiempo. No ha
existido ni existe en la escuela una historia unica, estable, monolitica
e incuestionada. La historia oficial, a pesar de parecer fija, se mueve.
Hay muchas evidencias que muestran que mas bien la historia en los
programas educativos es un espacio de contienda y que su resultado
no es un todo coherente. Creer que la historia escolar es mera repro-
duccion de una historia oficial monolitica, vertical e indiscutida es
dificil de sostener. Por ejemplo, la disputa sobre el peso de la tradi-
ciones indigena o espafiola en la invencion de la identidad mexicana
mestiza no quedé saldada en 1869, sino que, por el contrario, el
debate se acrecentd notablemente a la vuelta del siglo x1x y xx. De
igual manera, la historia escolar durante el cardenismo (1934-1940)
imprimio su propia interpretacion sobre el pasado nacional. Las idas
y vueltas de esa historia hasta 1959 son descritas con notable detalle
en el libro clasico de Josefina Vasquez (2000).

En 1959, con el Plan de Once Afios para la educacion y con la
creacion del libro de texto unico, obligatorio y gratuito para educa-
cion primaria, los vaivenes bajaron su intensidad. Los libros de la
patria, como se les conocia, comenzaron a narrar una sola interpre-
tacion del pasado nacional que llegd a todos los rincones del pais.
Esta vision, que retomaba el discurso de lo mexicano como la unién
de la madre indigena y el padre espafiol que procrearon al mestizo
(Navarrete, 2016) patriarcal, se complement6 con la invenciéon de
estereotipos nacionales que estaban surgiendo en ese entonces, como
el mariachi y la china poblana (Pérez Monfort, 2000). La gesta re-
volucionaria era el acontecimiento historico mas relevante, ya que
el Estado mexicano moderno, bajo el dominio del Partido Revolu-
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cionario Institucional (PRI), fue, segtin esta teleologia historica, pro-
ducto de la Revolucion. La historia escolar era lo que comtinmente
se denomina una historia nacionalista y relativamente enciclopé-
dica, en la que un listado de acontecimientos ordenados cronolégi-
camente fungia como programa. Sin embargo, esta historia escolar
también tenia sus matices; por ejemplo, en los planes para la educa-
cion secundaria de 1964 la historia de México efectivamente debia
ensenar la conciencia nacional, por lo que se debian eliminar de sus
contenidos los “factores que detengan el desarrollo progresista del
pais”, pero no se limitaba a ella, ya que la historia debia “marcar la
necesaria superacion del nacionalismo y anteponerle el concepto de
solidaridad americana y humana, del que México es abanderado”
(SEP, 1964: 305). Finalmente, se reconocia el papel de la lucha social
como parte del cambio histérico, dada la importancia que se le daba
en el estado desarrollista mexicano (Ramos, 2020).

La historia escolar de 1959 y los anos sesenta forjé de manera
significativa la historia nacional y los estereotipos mexicanos que
hoy viajan por el mundo con espeluznante simplicidad. Pero no lo
hizo sola, pues fue parte de un proyecto mucho mas amplio, deno-
minado Unidad Nacional, que tuvo como objetivo mitigar los an-
tagonismos politicos que habian caracterizado a la posrevolucion
(1920-1940). Este proyecto, del que también son producto el Mu-
seo de Antropologia, la gran industria cultural de la “época dorada”
del cine mexicano, el ballet folclérico de México y la actual cadena
de television Televisa, invent6 —o por lo menos consolido— mu-
chas de las tradiciones nacionales contempordneas. En la Unidad
Nacional todos los pasados indigenas, regionales e historiograficos
quedaron amalgamados en una identidad relativamente homogénea.
La historia en la escuela fue parte activa de este proceso, junto con
la ensefianza del espafiol, la geografia y el civismo. Sin embargo,
como iré demostrando, el disefio curricular general, pero en especial
la ensefianza de la historia vivieron un proceso distinto: por un lado
ensenaba la historia nacional, construia ritos escolares y reproducia
los estereotipos nacionales, y por otro lado, los disefios curriculares
se tornaron complejos y, en ocasiones, no tan apegados a la vision
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de la identidad nacional impulsada por los medios masivos de co-
municacion.

En otras palabras, a partir de los afos setenta, los disefios cu-
rriculares para la ensefianza de la historia para la educaciéon basica
comenzaron a tener una historia propia, producto de la expansion
de los estudios del curriculum (Diaz Barriga y Gardufio, 2014) y del
avance de las capacidades nacionales para desarrollar las ciencias de
la educacion. Los nuevos discursos curriculares mezclaron los prin-
cipios de Ralph Tyler y su gestion cientifica de la escuela, asi como la
pedagogia por objetivos de Benjamin Bloom con discusiones sobre
la justicia social, la democracia y la identidad nacional. Este proceso
inicié una paulatina transformacion del discurso historico escolar
al mismo tiempo que modificaba el cardcter memoristico, enciclo-
pédico y en menor medida elitista de su codigo disciplinar (Cuesta,

1997).

I972 Y LA MODERNIDAD CURRICULAR

La primera muestra de una produccién historica curricular y de lo
que podriamos llamar tentativamente el disefio técnico curricular
en México es 1972. El entorno politico de la reforma educativa, sin
lugar a dudas, jugd un papel importante. Apenas cuatro afos antes,
en 1968, el gobierno de Gustavo Diaz Ordaz perpetr6 la matanza
de Tlatelolco; su secretario de gobernacién, Luis Echeverria Alvarez,
se habia convertido en presidente en 1970. Una nueva matanza en
1971, conocida como Jueves de Corpus, y la Guerra Sucia contra la
oposicion al régimen confirmaba el lado autoritario del PRr1 ante las
exigencias de democratizar al sistema politico mexicano. El “mila-
gro mexicano”, periodo de crecimiento y estabilidad econémica en
México, comenzaba a menguar, la Guerra Fria y la violencia dicta-
torial en América Latina complejizaron el contexto internacional.
A modo de sintesis muy apretada, México tomé una postura que
daba continuidad al capitalismo basado en la extraccion de recursos
no renovables y un proteccionismo caracteristico del desarrollismo
latinoamericano, mantuvo un sistema antidemocratico en el interior
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y enarbol0 la justicia social, al mismo tiempo que practicaba una po-
litica internacional arménica con las diferentes tendencias politicas
del mundo bipolar.

La reforma educativa de 1972 fue una fuerte sacudida en el de-
venir del sistema educativo mexicano. Inmersa en un contexto de
transformacion educativa mas amplio que pretendia democratizar
la educacion como consecuencia de los movimientos de 1968, la re-
forma buscd la desconcentracion del sistema educativo, la educacion
de adultos (Mendoza Rojas, 2018) y ampliar la cobertura en edu-
cacion media superior creando bachilleratos (Villa, 2o10; Zorrilla,
2010); ademads, implement6 la primera politica general de tecnolo-
gia educativa (Latapi, 1998); prescribié una pedagogia centrada en
el nifio y la educacion sexual; impulsé el desarrollo de habilidades
como aprender a aprender; incluyd términos de origen marxista en
su disefio curricular, como el de consciencia historica (Bravo Ahuja
y Carranza, 1976); dio peso a la educacion para el trabajo, y retom6
mucho de la Escuela Nueva europea que llegd a México, en parte,
por el exilio republicano espafol de los afos cuarenta y, en parte, por
el desarrollo de las escuelas alternativas de influencia Montessori y
Freinet. Digamos, quiza exagerando, que la reforma educativa mexi-
cana de 1972 respondia con bastante acierto al zeitgeist educativo
representado por el informe de la UNESCO Aprender a ser. La educa-
cion del futuro, coordinado por Edgar Faure (1973).

La historia en el curriculum de educacion obligatoria nunca ca-
mina sola, va de la mano de la reforma educativa. La historia y todas
las asignaturas cambiaron sus enfoques y organizacion de los con-
tenidos. A simple vista, el cambio mds notorio para la historia fue
la creacion de la asignatura de Ciencias Sociales, que unia la histo-
ria, la geografia y el civismo en un solo espacio curricular. Pero hay
otros no menos importantes, como incluir la consciencia historica
dentro de los cinco ejes pedagogicos de la reforma, junto a la educa-
cién permanente, la actitud cientifica, la relatividad y el acento en el
aprendizaje, una perspectiva latinoamericana de los acontecimientos
histéricos y una fuerte tendencia al uso del conocimiento historico y
social para la comprension de la realidad inmediata del estudiante.
La ensefianza de la historia y en general de los estudios sociales se
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actualiz6 y emparej6 a los New Social Studies en Estados Unidos,
a l’éveil en Francia, a los trabajos del School Council en Inglaterra
y al estudio del medio en Espafia (Pagés y Pla, 2014: 5). Asimismo,
como demuestra Turra-Diaz en este volumen, la reforma curricular
chilena de los afnos sesenta fue también una renovacion pedagogica
significativa. Este emparejamiento implica, a su vez, el inicio de la
intencion de ubicar lo que se entendia por método cientifico de las
ciencias sociales como parte constitutiva de la ensefianza y el apren-
dizaje de los saberes historicos: “el segundo objetivo, [era] familia-
rizar al educando con el método propio de las ciencias sociales en
su conjunto y con las diferencias que existen entre las ciencias siste-
maticas del hombre y las ciencias histéricas” (SEP, 1972: XVI-XVII).

Si consideramos la reforma educativa echeverrista de 1972 y las
modificaciones a la ensefianza de la historia desde la perspectiva de
los actores, los saberes y las finalidades educativas, se puede afirmar
que esta reforma fue una ruptura significativa con los planes y pro-
gramas anteriores. Pablo Latapi ubica esta reforma como el inicio de
la tecnologia educativa, etapa que extiende hasta el fin del siglo xx.
Aunque con cierta razon, como veremos mds adelante, hay cambios
en los afios noventa que pueden hacernos pensar que hay aspectos
que la mirada de Latapi no alcanza a observar. Asimismo, la de-
finiciéon de la reforma como tecnologia educativa, aunque retoma
la propia nomenclatura de la administracion echeverrista, tampoco
es del todo fiel a dicho proceso histérico. Una critica foucaultiana
a dicha interpretaciéon de Latapi puede verse en Gonzalez Villareal
(2018), aunque esta vision critica, desde mi punto de vista, tampoco
profundiza en las contradicciones y matices de la reforma, al cen-
trarse Unicamente en los aspectos negativos de la escuela.

El concepto de tecnologia educativa no hace sélo referencia al
uso de tecnologias en el salon de clase o a la notable expansion
de las telesecundarias, modelo educativo creado apenas unos afios
antes; sino a la administracion cientifica de la escuela y del sistema
educativo. Esta modernizacion administrativa, como la denomind
Latapi en 1975, trajo consigo la intervencion de un nuevo actor en
las politicas educativas y en la ensefianza de la historia y las ciencias
sociales: los investigadores educativos. Estos nuevos actores haran
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importantes contribuciones a la renovacion del discurso educativo
y a las propuestas pedagodgicas, e irdn creando una comunidad cien-
tifica cada vez mds amplia para producir conocimiento (Gutiérrez
Serrano, 2012; Pla, 2018) que influird cada vez mads en las politicas
curriculares. Vale la pena aclarar, a modo de paréntesis, que dicho
grupo no es homogéneo y las perspectivas politicas, metodoldgicas
y tedricas difieren mucho entre los investigadores; de ahi que parte
de los resultados de las reformas sean paraddjicos y en ocasiones
contradictorios. Por ejemplo, la reforma de 1972 propuso principios
pedagdgicos que dan peso a la experiencia en el aula y a la centra-
lidad del nifio, basadas en la imbricacion de la Escuela Nueva con
concepciones genéticas del desarrollo y el aprendizaje de corte pia-
getiano; al mismo tiempo que se inicia el proceso histérico mediante
el cual se desplaza a los docentes como aquellos que sustentan el
conocimiento educativo en educacion basica, para llevar tal sustento
hacia las universidades y los centros de investigacion. En historia
el relevante papel de Josefina Visquez produjo también un efecto
similar: los docentes de historia en secundaria y educacion primaria
iran perdiendo dia a dia autoridad. Ahora los que piensan son los
especialistas en curriculum o los especialistas disciplinares, y los que
llevan las nuevas medidas a la practica son los docentes. En otras
palabras, una nueva division del trabajo escolar.

La historia como saber curricular también enfrenté modifica-
ciones importantes por lo menos en tres aspectos. El primero fue su
inclusion dentro de las ciencias sociales en cuanto asignatura escolar.
Este cambio tenia la intencion de incluir contenidos escolares in-
terdisciplinarios que ofrecieran a los y las estudiantes herramientas
cientificas para pensar, comprender e interpretar la realidad social.
Esto rompia con la fragmentacion curricular producida por las asig-
naturas y, quizd mas importante, concebia el conocimiento escolar
como conocimiento distinto a las disciplinas universitarias, por lo
que los saberes curriculares deberian responder a los niveles de de-
sarrollo de los nifios y jovenes y a su contexto social, y no a las disci-
plinas universitarias. De ahi que se promoviera el método cientifico
de las ciencias sociales y no el método de la historia, como seria
a partir de los afios noventa del siglo pasado. El segundo aspecto
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es la incorporacion de la psicologia como conocimiento central del
pensamiento pedagdgico, incluso mucho mas que el sociolégico y ni
se diga del pedagogico. La psicologia educativa abrevé del pensa-
miento de Jean Piaget y de parte de la revolucién cognitiva nortea-
mericana, con autores como Jerome Brunner. Esta vision, sin lugar a
dudas renovadora en su tiempo, tuvo a la larga dos caracteristicas:
excluyo los aspectos culturales, sociales y educativos de la reflexion
en ensenanza de la historia y, en segundo lugar, psicologizé los sabe-
res disciplinares. Retomo este tltimo punto en el siguiente apartado.

En tercer lugar, las finalidades de la ensefianza de la historia en
la reforma de 1972 no fueron, como se acostumbra a pensar, la mera
reproducciéon memoristica de una narraciéon nacionalista homogé-
nea. La finalidad era fomentar una sociedad basada en la justicia
social, por lo que se incluian temas vinculados con los procesos de
descolonizacion y liberacion en otras partes del mundo, y se retoma-
ban teorias de la dependencia y antiimperialistas (Loaeza, 2o011). La
democracia como concepto también cobr6 fuerza (Ramos, 2020).
Esto se proponia, a su vez, en medio de la Guerra Sucia contra los
opositores al régimen y en una apertura democratica todavia muy
incipiente. Pero, mas alld de estas contradicciones no menores entre
intencion educativa y autoritarismo estatal, lo que me interesa resal-
tar aqui es el camino alterno que toma la ensefianza de la historia
0, mas exactamente, de las ciencias sociales, frente a la industria
cultural que continuaba produciendo una identidad nacional relati-
vamente homogénea enclavada en las ideas de la Unidad Nacional.
De esta manera, con el ingreso de nuevos actores en la produccién
del discurso curricular, el peso de la psicologia, la importancia del
método cientifico y el cambio de las finalidades de la ensefianza de
la historia, comienza un cambio progresivo en el discurso historico
escolar en México.
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EL ACUERDO NACIONAL PARA LA MODERNIZACION
DE LA EDUCACION BASICA DE 1992

Los libros de texto gratuitos para educaciéon primaria sufrieron mo-
dificacion en los afios ochenta del siglo xx, dentro de un contexto
educativo caracterizado por la reduccién del presupuesto educativo
y el deterioro de la profesion docente. Eran los inicios del neolibe-
ralismo educativo mexicano. Pero no fue hasta la firma del Acuer-
do Nacional para la Modernizacioén Béasica (ANMEB) de 1992 y los
planes de estudio de 1993 para educacion primaria y secundaria,
que la historia, en el curriculo mexicano, sufrié transformaciones de
gran calado. Dichas transformaciones se dan en toda América La-
tina (Pla, 2014a), si bien ocurren de maneras muy diversas. Son las
reformas educativas llamadas comtinmente neoliberales, pero qui-
74 sea mas exacto denominarlas como la version latinoamericana
de Education for All En ellas, el fin de la Guerra Fria y el triunfo
del capitalismo como supuesta tnica via de desarrollo, la apertura
democratica, la expansion acelerada de las politicas de la calidad
educativa (Pla, 2018), la federalizacion de los sistemas educacion,
la obligatoriedad de la educacion secundaria (7.°, 8.°y 9.° grados) y
la homogeneizacion del discurso educativo global, marcaron los de-
rroteros de la educacion escolarizada. Se pueden resumir todos estos
cambios, siguiendo a Juan Carlos Tedesco (2001), en tres dimensio-
nes: a) cambio en la estructura; b) cambios en los estilos de gestion,
y c) reforma curricular. Sobre lo dltimo trabajo aqui.

En 1993 se publicaron los planes y programas de estudio para
primaria y secundaria en que se disolvian las areas de conocimientos
de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales creadas en 1972 y se retor-
naba a la vision disciplinar de Historia, Geografia y Civismo como
asignaturas independientes. Asimismo, muy influido por el desarro-
llo de las didacticas de la historia en Espafa, el nuevo enfoque de
ensenanza dio peso al aprendizaje de lo que se denomind nociones
historicas, como el espacio y el tiempo historico, y al método del
historiador. Por otra parte, se imbricaron un constructivismo basa-
do en la psicologia genética de Jean Piaget y el socioconstructivis-
mo de Lev Vygotsky con el pensamiento historiografico de Fernand
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Braudel y de la Escuela de los Annales (Pla, 2014a). Los contenidos,
recuperaron el caricter enciclopédico presentado en un listado de
acontecimientos, pero se redujeron los nombres de grandes figuras
historicas y se le dio mas peso a los procesos historicos que a los
acontecimientos. El tiempo y el espacio historico se convirtieron en
las dos nociones de aprendizaje centrales (SEP, 1993: 102). La fun-
cion formativa de la historia también cambio: se dejo atras la idea de
justicia social para ser sustituida por la formacion de un ciudadano
democratico y competitivo en el mercado laboral. Los dos grandes
personajes de la nueva historia nacional e internacional fueron la
democracia y el capitalismo liberal (Pl4, 2014a). Por tltimo, el peso
concedido al método historico, el retorno a la historia como asigna-
tura independiente y el surgimiento de las didacticas disciplinares,
imprimieron a la ensefianza de la historia en México una fuerte
identidad disciplinar, por lo que se pensaba, y todavia se piensa, que
a mayor similitud entre saber producido por lo historiadores e his-
toria en la escuela, mejor es su calidad.

Parte de esta logica disciplinar de la ensefianza de la historia se
debe a la presencia de nuevos actores en el disefio curricular. Desde
mi punto de vista, estos actores se pueden dividir en tres grupos,
aunque, en muchas ocasiones, los sujetos pasan de un lugar de enun-
ciacion a otro sin mucha dificultad; tales grupos son los organismos
internacionales, los expertos en educacion y los expertos en didacti-
cas especificas (Dussel, 2006). Entre los primeros, como he estudia-
do ampliamente en textos anteriores (Pla, 2014a; 2018) se hallan
principalmente el Banco Mundial, la UNESCO vy, en nuestra region,
el Banco Interamericano de Desarrollo. Estos organismos dieron a
las reformas educativas de los afios noventa una extraordinaria ho-
mogeneidad curricular entre los paises de la region. Pero dentro de
los organismos los expertos educativos jugaron un papel importante
para la homogenizacién del discurso curricular, como Olac Fuentes
y Maria de Ibarrola en México y Cecilia Bravslaski o Cristan Cox
en otras latitudes. En ensefianza de la historia un grupo de acadé-
micas, entre las que se encontraban Luz Elena Galvan y Mirella La-
moneda, se dedicaria a promover un acercamiento cada vez mayor
entre ciencia histdrica e historia ensefiada en la escuela. Este grupo
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dejo en la ensefianza de la historia y los libros de texto una vision
lineal, progresiva y factica de la historia, al conseguir la obligatorie-
dad de la ensefianza de las lineas del tiempo o frisos del tiempo. El
acercamiento entre academia y educacion obligatoria tiene que ver
con la solidez de la historiografia mexicana, pero también con la
propia historia magisterial y normal, que no dejé que el proyecto de
Ciencias Sociales se desarrollara plenamente dentro de las escuelas.
Incluso, entre 1972 y 1993, existieron dos sistemas curriculares en
secundaria, uno por disciplinas y otro por areas de conocimiento
(Sandoval, 2002).

Quiza el cambio mas significativo del discurso historico esco-
lar de los afios noventa es la historia hecha psicologia constructi-
vista. En general, los disefios curriculares de esa década sostenian el
constructivismo, pero fue en la historia dentro de la escuela donde
encontré un espacio significativo de desarrollo. La influencia del
constructivismo espaifiol de Juan Ignazio Pozo y en especial de Ma-
rio Carretero fue notable. A través de ellos, significantes procedentes
de la psicologia se desplazaron hacia la ensefianza de la historia:

Gracias a ellos se construyen nociones aparentemente historicas pero
con significados psicolégicos. Las nociones de tiempo historico, espacio
historico y causalidad historica prescritas por las reformas educativas,
se formularon a imagen y semejanza de los esquemas de pensamiento
propuestos por la psicologia constructivista proveniente de Espafa. En
ese momento se da un juego de espejos, donde el creador es creado por
su creacion: la psicologia crea las nociones historicas desde los esque-
mas de pensamiento, lo cual niega, pues afirma que son esquemas de
pensamiento surgidos de la epistemologia de la historia, y por lo tanto,
no son nociones psicoldgicas, sino historicas. La historia hecha psico-

logia (Pl4, 2014a: 288).

En tercer lugar tenemos el cambio de finalidad educativa de la
historia en la escuela. Como ya he mencionado, su funcién identi-
taria se mantiene pero bastante modificada con el imaginario social
y los estereotipos nacionales. Las reformas curriculares de los afios
noventa esconden el lado nacionalista detras de disefios curriculares
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con base en la imbricacion entre historia, psicologia y, en menor
grado, economia. Sin embargo, el metarrelato histérico escolar no
desaparecio: los dos nuevos grandes personajes fueron la ciudadania
y la competitividad. Con ellos, las narraciones historicas constru-
yeron relatos que se extendian desde los viajes de descubrimiento,
entendidos como el inicio de la globalizacion econdémica y el proceso
de apertura democratica que vivia la region a finales del siglo xx.
Esto no implica que los contenidos curriculares no trabajen otros
periodos historicos o temadticas diferentes al capitalismo liberal y a
la democracia, sino que el conjunto narrativo teleolégico concluye
en un presente neoliberal. Esto sucede en la de México, pero también
en otras reformas curriculares latinoamericanas de la misma década
(Pla, 2014a). La nueva finalidad fue, entonces, ensefiar como el
capitalismo global y la democracia como sistema politico eran dos
consecuencias “naturales” y “logicas” del desarrollo histérico nacio-
nal. En este sentido, se trata de lo que he descrito como el impacto
del fin de la historia de Francis Fukuyama no en la academia univer-
sitaria, sino en los metarrelatos historicos nacionales en las escuelas.
En otras palabras, la finalidad de la ensefianza de la historia fue
crear al ultimo mexicano (Pla, 2o12).

EL NEOCONSERVADURISMO DE 2000 A 2012

El siguiente periodo de reformas a la historia y a los disefios curri-
culares para la educacion obligatoria tiene lugar entre 2000 y 2012,
bajo los gobiernos neoconservadores del PAN, por primera vez en el
poder, después de un dominio abrumador y autoritario de 71 afios
del pri1. La alternancia en el poder trajo esperanzas para la demo-
cracia mexicana. Desgraciadamente, esa alternancia no implicé mo-
dificaciones significativas en los principios rectores de la economia
ni de la educacion. Se continué con el desmantelamiento del fragil
estado benefactor, desarrollista y corporativo que caracterizé al sis-
tema politico mexicano a lo largo de casi todo el siglo xx. En el
primer gobierno, el de Vicente Fox, la 16gica que predomind fue la
de un gobierno dirigido por un empresario para los empresarios.
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Asimismo, la democracia volvio a sufrir, pues tan solo seis afios des-
pués, en 2006, las elecciones que dieron el triunfo a Felipe Calderén
fueron, por lo menos, desaseadas y, por lo mas, fraudulentas. El nue-
vo gobierno panista no modificé las lineas generales de la politica y
la economia, pero modificé la vida del pais de tajo con el inicio de
la guerra contra el narcotrafico, que ha cubierto desde entonces a
Meéxico bajo el oscuro manto de la violencia.

En el ambito educativo los gobiernos entraron en la légica de la
reforma permanente. En tan sélo 12 afios se vivieron la Reforma In-
tegral a la Educacion Media Superior (RIEMS) y la Reforma Integral
a la Educacion Basica (R1EB). Dos afios de prescolar y el bachillerato
de tres afos se tornaron obligatorios, se reformaron los curriculums
para todos los niveles de educacion obligatoria y para la licenciatura
en educacion normal, se firmaron dos acuerdos nacionales por la ca-
lidad de la educacion, se fund6 el Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa (INEE) y se comenz6 con la practica de evaluacion a gran
escala, especialmente con el examen censal denominado Evaluacion
Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE). Bajo
el discurso de dignificacion de la profesion docente, la evaluacion
punitiva contra el magisterio fue parte importante de estos cambios,
avecinando lo que estaba por venir afios después, la lucha descarna-
da por parte del gobierno de Enrique Pefia Nieto contra todo lo que
implicara estabilidad laboral del docente.

Las reformas curriculares de estos dos sexenios mudaron los
contenidos y las didacticas escolares con base en tres elementos: la
formacion por competencias, los estindares curriculares y los apren-
dizajes esperados (Pl4, 2014b). Para el caso especifico de la histo-
ria en el curriculum hay tres momentos significativos. El primero
es en 2006, cuando la reforma a la educacion secundaria determind
tres competencias disciplinares del saber histérico: comprension del
tiempo y espacio histérico, manejo de informacion historica y for-
macion de una conciencia historica para la convivencia democrética
e intercultural (SEP, 2006: 9). Estas tres competencias eran el ntcleo
de lo que comenz6 a llamarse pensamiento historico. Sin embar-
go, los contenidos presentados en dicho plan de estudios fueron los
mas enciclopédicos desde 1972 a la fecha y poseian tal presencia
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de la légica disciplinar, que un contenido de la historia de México
era el pensamiento historiografico, es decir, la historia de los pro-
pios historiadores. La RIEMS y la creacion del Marco Curricular
Comun fue el segundo momento relevante para la historia, pues se
delinearon las competencias disciplinares para las ciencias sociales,
combinando la mirada social de 1972 con la logica disciplinar de
2006. Finalmente, 2011 rearticul6 los contenidos curriculares entre
primaria y secundaria, al reducir los copiosos contenidos historicos,
pero conservando la idea de competencias del pensamiento histé-
rico. El resultado fue un programa relativamente coherente para
educacion basica pero totalmente separado de la educacion media
superior. Asimismo, las competencias del pensamiento historico se
alinearon con las propuestas de origen angloparlante de proceden-
cia canadiense y britdnica, especialmente en la reforma a la educa-
cién normal.

Los expertos educativos de nuevo jugaron un papel importante,
pero ahora inmersos en el discurso de la calidad educativa y la evalua-
cion. En las reformas educativas de los gobiernos neoconservadores
de México hubo dos grupos importantes, con diferente peso segin
el momento historico. Por un lado, estuvo el grupo comandado por
Laura Lima Muiiiz, quien dominé los programas de historia y los
materiales didacticos por mas de dos décadas. Incluso en el modelo
2017 siguié con una importante labor, no s6lo en la ensefianza de
la historia, sino en todo el disefio curricular. En otras palabras, no
se puede entender la ensefianza de la historia oficial en México si
no se considera el silencioso y poderoso trabajo de Laura Lima. El
segundo grupo se ha concentrado mas en la formacion docente y no
ha tenido el poder y el impacto del primer grupo. Este grupo esta
liderado por Belinda Arteaga y su hijo Siddhartha Camargo. Los dos
grupos estan comandados por académicas de la Universidad Peda-
gogica Nacional (UPN), institucion de educacion superior fundada
en 1978 y que tuvo entre sus objetivos primigenios ofrecer servicios
especializados a la sep (Pla, 2o14b).

Ambos grupos de trabajo, aunque presentan diferencias, tie-
nen muchas similitudes, especialmente en lo que debe ser el cono-
cimiento historico ensefiado en las escuelas. Por ejemplo, tienen la
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conviccion de que la disciplina histérica es la fuente primigenia del
conocimiento historico escolar; que la metodologia de la historia es
una forma de conocimiento que sirve para todo andlisis social, por
lo que se debe privilegiar el uso de fuentes histéricas; asimismo, los
dos sostienen la relacion jerarquica en la que el desarrollo cognitivo
se encuentra por encima del conocimiento del pasado y conciben a
los conceptos de segundo orden o metaconceptos —como son causa
y consecuencia o cambio y permanencia— como la verdadera for-
ma de pensar el pasado. Finalmente, los dos disefian los contenidos
historicos de una manera que sea facilmente evaluable (Pla, 2014b).
Cabe senalar que dicho discurso histérico escolar ha sido fuertemen-
te criticado por su caracter eurocéntrico y excluyente de la diversi-
dad cultural (Grever y Adriaansen, 2019), a pesar de enmarcarse en
un decir curricular basado en la interculturalidad. Asimismo, como
se puede ver en el trabajo de Argiiello y Guajardo en este mismo vo-
lumen, en general la ensefanza de la historia ha sido monocultural y
excluyente de la diversidad cultural mexicana.

La intencionalidad educativa de la ensefianza de la historia no
se modifica sustancialmente con la idea del Gltimo mexicano, y su
historia de capitalismo y democracia, que mencioné y sobre la que
he escrito en otro espacio (Pla, 2o12). Sin embargo, hay una modi-
ficacion importante: la centralidad del proceso educativo esta en la
evaluacion. Esto ha implicado un proceso que se desdobla en dos
partes. Primero, la historia y las ciencias sociales han sido excluidas
de la evaluacion a gran escala, aunque existen algunas evaluaciones
aplicadas por fuera de los organismos internacionales o los insti-
tutos de evaluacion nacionales, como demuestra Rodriguez en este
mismo volumen. Esto ha llevado a un segundo momento, el disefio
curricular que pueda ser cada vez mas evaluable (a pesar de que no
se evalua). El resultado es una historia muy procedimental, porque
el objetivo de la historia en el curriculum durante todo el siglo xx1
no ha sido construir los grandes metarrelatos nacionales, sino pre-
sentar una serie de habilidades cognitivas que ofrezcan al ciudadano
del futuro las posibilidades de competir en la sociedad del conoci-
miento. En este sentido, a diferencia de lo que se tiende a creer, la
historia curricular no promovié en esta parte una identidad nacional
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homoggénea, sino que se dedic6 a formar para la sociedad global del
conocimiento.

CALIDAD EDUCATIVA

La tultima reforma significativa, aunque todo parece indicar que serd
poco duradera, fue la de 2012 y su impacto en la ensefianza de la
historia. Dicha reforma se dio en el marco del Pacto por México
comandado por el presidente Enrique Pefia Nieto. El pacto fue un
acuerdo cupular que delineaba las reformas estructurales en todas
las areas del pais. La reforma educativa fue la primera en concreti-
zarse y tuvo como piedra angular la modificacion de las condiciones
laborales de los docentes, l1éase quitarles la estabilidad laboral, a tra-
vés de la implementacion de un sistema nacional de evaluacion. En
buena medida, dicho sistema era parte de las recomendaciones de
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDE) (OCDE, 2010). La oposicion docente, especialmente de la
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion, no se
hizo esperar y fue tan fuerte que la reforma no se pudo hacer a
cabalidad. En medio de las polémicas por la reforma educativa
basada en criterios laborales, se disefi y finalmente se publicé el
Nuevo Modelo Educativo (NME) en 2017. Como bien sefnal6 Elsie
Rockwell, la reforma tenia un error de base: primero implement6
un sistema de evaluacion y después disefio sobre lo qué evaluar
(Rockwell, 2o15).

En el ambito curricular el NME tiene diversas procedencias. Por
un lado, sigue los principios neurocientificos del aprendizaje impul-
sados por la ocDE en The nature of learning (Dumont, Istance y
Benavides, 2010), da valor a los aspectos socioemocionales, actualiza
la propuesta de los afos setenta de aprender a aprender, organi-
za el curriculum y la evaluacion con la pedagogia por objetivos de
Bloom y los combina con ciertas técnicas Freinet, consolidadas en
Meéxico también en los afios setenta. El ciudadano nacional y global
y su papel en la sociedad del conocimiento, entendida como siste-
ma econémico, son las dos grandes finalidades educativas dentro
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del programa. El nuevo protagonista es un concepto maleable de
aprendizaje. Aunque hubo un intento de dar mayor continuidad a
lo largo de la educacion obligatoria y hacer un curriculum para la
educacion obligatoria, desde prescolar hasta media superior en ese
entonces, la larga racionalidad del sistema educativo mexicano, que
separa educacion basica de la media superior, se mantuvo y produjo,
de hecho, dos curriculums independientes. El resultado es un poco
esquizofrénico: se promueve la centralidad del nifio, pero se destinan
los recursos a la evaluacion docente; se promueve la idea de un siste-
ma de educacion obligatoria, pero se conservan las culturas escolares
de cada nivel; se promueve la estabilidad emocional en un sistema
punitivo contra los maestros, y se promueve la autonomia docente
pero se disefian programas de estudio profundamente prescriptivos.

En cuestion de horas clase, la historia no sali6 mal parada en
esta reforma. Incluso, en secundaria se incrementaron sus horas lec-
tivas. Otra cuestion son los contenidos y el enfoque. El nuevo pro-
grama da continuidad a la légica disciplinar: la funcién social de la
historia es ensefiar las habilidades basicas del método del historia-
dor. Dichas habilidades permitiran el aprendizaje del pensamiento
histérico vy, por tanto, el desarrollo del pensamiento critico de las y
los estudiantes. Mas innovadora fue la organizacion de los conteni-
dos en ejes tematicos que tenian la intencién de modificar el clasico
orden cronologico de los contenidos, situacion que no quedé del
todo clara. También, como han mostrado estudios puntuales, los
contenidos son memoristicos y poco analiticos (Abellan Fernandez,
2018), abundantes e imposibles de cubrir, eurocéntricos, cerrados
en las interpretaciones y contrarios a las actuales propuestas de
ensefianza de la historia con perspectiva intercultural (Rodriguez y
Pla, 2018). Finalmente, al igual que el conjunto del NME, hay recu-
peracion de aspectos de los afios setenta como el valor de la justicia
social, aunque no se entiende si la intencién es promover una socie-
dad mas justa a través de la reparticion de la riqueza en la actualidad
o revalorar el estado desarrollista del PR durante el siglo xx.

El perfil de los especialistas responsables del disefio programa-
tico de los contenidos curriculares de 2017 se modificé en relacion
con las reformas anteriores. En 1992 y durante los gobiernos neo-
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conservadores, detrds de los disefios curriculares habia expertos o
por lo menos académicos que se ubican en parte en el campo de la
didactica de la historia. En 2017 la historia regres6 a manos de his-
toriadores que, si bien con antecedentes en la difusion de la historia
y la escritura de libros de texto para educacion secundaria, poco o
nada tenian de experiencia en el trabajo con docentes y ninos de
las escuelas publicas mexicanas. El grupo qued6 conformado mas o
menos asi: hasta arriba Elisa Bonilla, exfuncionaria y exdirectora de
la Fundacion sm, brazo de accion politica y educativa de la editorial
sM, gran interesada en la edicion de libros de texto. Un poco mas
abajo, la mencionada Laura Lima como coordinadora de Forma-
cién Civica y Etica, Geografia e Historia y una serie de historiadores
entre los que destacaron Pablo Escalante y Estela Rosell6. También
hay asesores internacionales como Pedro Miralles, de la Universidad
de Murcia, él si especialista en evaluacion de ensefianza de la histo-
ria. Hay que reconocer que estos especialistas enfrentaron una situa-
cion sui géneris: elaborar parte de un modelo educativo que deberia
ajustarse a un sistema de evaluacion establecido con anterioridad. El
resultado, como era de esperar, no fue del todo positivo (Rodriguez
y P14, 2018).

Por dltimo, ademas de un saber muy préximo a la historia esco-
lar, con partes muy importantes del programa dedicado al método
del historiador y al analisis de fuentes primarias a partir de lo que el
modelo didictico denomina Unidades Centradas en el Aprendizaje
(uca) (SEP, 2017), las finalidades educativas de la ensenanza de la
historia no se modificaron sustancialmente en relacion con el ciuda-
dano competitivo y evaluable de la sociedad del conocimiento. Sin
embargo, es necesario mencionar que la impronta identitaria de la
ensenanza de la historia vuelve en cierta medida a cobrar fuerza. En
especial, destaca el retorno a la idea monocultural de identidad mesti-
za de la Unidad Nacional. Asimismo, hay un retorno muy dramatico a
la narracion eurocéntrica, al eliminar las historias asidticas, africanas
y sudamericanas de los contenidos de ensefianza y promover, como
modelo que seguir, a la Unién Europea. En este sentido, el retorno
a una historia excluyente y monocultural no niega mi tesis del dis-
tanciamiento curricular de la identidad nacionalista y estereotipada
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predominante en los medios masivos de comunicacion y en el ima-
ginario colectivo; mas bien muestra cémo los discursos curriculares
tienen devenires historicos no lineales, asi como el hecho de que la
funcién identitaria de la historia como logica curricular no se elimi-
noé definitivamente en ninguno de los periodos histéricos menciona-
dos. Para decirlo de otro modo: sobre una base identitaria nacional
monocultural se construye una historia en apariencia cientifica que
ensena habilidades cognitivas para el ciudadano global requerido
por la sociedad del conocimiento.

CAMINOS PARALELOS

El panorama historico anterior me permiti6 describir algunos aspec-
tos que caracterizan la historia como asignatura escolar en México
durante la segunda mitad del siglo xx y las dos primeras décadas del
xx1. El mas obvio es que la historia es un contenido escolar que per-
manece en los programas de estudio y que, por lo tanto, sigue con-
siderandose como un conocimiento valioso. El segundo es que hay
un proceso lento de cambio del discurso historico escolar, en el que
la centralidad de la identidad mexicana de los programas de Unidad
Nacional de los afios cincuenta se va mitigando y se incluyen pro-
positos de formacion mds amplios, relacionados con la ciudadania
global. Esto implica que las transformaciones en las didacticas de
la historia van de la mano de la formulacién de nuevas finalidades
educativas. El cambio también va dando mas peso al desarrollo de
habilidades cognitivas que a los contenidos facticos, con una tenden-
cia a la reduccion de los hechos y personajes historicos. En los pro-
gramas de estudio la ensefianza del pensamiento historico, en cuanto
conjunto de habilidades cognitivas concebidas como universales, se
ha tornado un contenido muy relevante. Estos cambios implican que
la nueva intencion educativa de la historia, y por tanto de su funcién
escolar, es la capacitacion de sujetos capaces de desempenarse de
manera eficaz y competitiva en las democracias contemporaneas y
el capitalismo denominado sociedad del conocimiento.
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Pero la narracion de los dltimos 5o afios también refleja aspectos
importantes de la historia en el curriculum y su produccion. Uno de
ellos es la disociacion entre, por un lado, lo que se piensa que es la
historia escolar y la que muchas veces se practica en el aula y, por
otro lado, lo que prescriben los disefios curriculares. Esto se puede
deber a varias causas, pero por el momento puedo vislumbrar tres.
Una es el uso publico de la historia como componente nuclear de
una identidad homogénea y monocultural que se alimenta de multi-
ples fuentes como el cine, los discursos politicos, las efemérides y el
propio recuerdo de la ensefianza de la historia de los afios cincuenta
y sesenta del siglo xx. Otra mas es el propio discurso curricular. Las
reformas educativas se han erigido, tradicionalmente, negando al pe-
riodo educativo anterior. De esta manera, la reforma de 1993 reiter6
una y otra vez estar en contra de la historia memoristica y el mode-
lo educativo de 2017 declar6 la memorizacién como un enemigo a
vencer. Esto a pesar de que, como he demostrado, los curriculums
para educacién bdsica no tienen un enfoque memoristico y fictico
desde 1972. Una tercera posibilidad es que las reformas curriculares,
lejanas de la formacion docente, no han tenido impacto significativo
dentro del aula y, por tanto, la forma repetitiva, nacional y memoris-
tica de la historia mexicana se repite a su vez en nuestras aulas. Sin
embargo, estas afirmaciones requieren matices, pues, COmo mues-
tran los trabajos presentados en este mismo volumen sobre nuevas
formas didacticas (Martinez y Ordofiez) y los usos publicos de la
historia en los estudios de Xavier Rodriguez Ledesma y de Lucero
San Vicente, la historia publica se ha ido modificando también.

Por tltimo, la breve narracién de los tltimos 5o afios de la his-
toria en el curriculum mexicano para la educacion obligatoria mues-
tra, a mi modo de ver, que la historia en cuanto asignatura no puede
entenderse fuera de las reformas educativas en su conjunto. Esto im-
plica cosas obvias, como que la historia en la escuela no tiene valor
por si misma, sino en relacion con intencionalidades educativas mas
obvias, pero también implica tener presente cambios que afectan
tanto a la historia como a las otras asignaturas. Por ejemplo, el peso
de las habilidades cognitivas y las competencias que modifican el co-
nocimiento histérico escolar también modifica a otras asignaturas,
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como lo hizo y todavia lo hace el exagerado y violento dominio de
la evaluacion como nucleo de los procesos educativos. Y también lo
hace el cambio de los actores en el disefio de los programas de es-
tudio y libros de texto. La historia de los ultimos 50 afios es testigo
de un proceso cada vez mas profundo en el que los docentes han
perdido la voz en los asuntos educativos para ser sustituidos por
expertos de diferentes ramas: historiadores, evaluadores, psicélogos
y didactas, quienes, a nuestra vez, hemos producido un lenguaje muy
sofisticado. Quiza, y tan sélo quiza, ésta sea en realidad la causa pri-
mordial de la distancia entre desarrollo curricular y ensefianza de la
historia dentro del aula y su uso publico, pues hemos disefiado una
didactica de la historia en la escuela sin los docentes.
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Omar Turra-Diaz

INTRODUCCION

La historia como materia escolar se incorporé al curriculum edu-
cacional chileno en 1843, cuando fue integrada al plan de estudios
humanista definido por decreto de aquel afio, que vino a separar los
estudios secundarios de los superiores (Cruz, 2002). En sus inicios
fue considerada como una materia de interés que debia ensefiarse
a los hijos de la élite ilustrada, ya sea en el Instituto Nacional o en
los liceos provinciales de educacion secundaria, para posteriormente
expandirse a los distintos niveles del sistema de instruccién publica
estatal que se establecia en el pais. Su ensefianza, se argument6 desde
la intelectualidad educativa de la época, contribuia a la formacion
de patriotas y ciudadanos (Sagredo y Serrano, 1996), cuestion que
permitiria asegurar el buen destino de la nacién. Desde aquel en-
tonces y hasta la actualidad, la historia como disciplina escolar® ha
experimentado una serie de transformaciones curriculares que, al te-
nor de sus prescripciones programaticas y declaraciones introducto-

1 Alreferirnos a la historia como disciplina escolar, conceptualmente estamos considerando en
ella a las otras areas del conocimiento social que, de manera sistematica o discontinuada, han
acompanado al conocimiento histérico en su derrotero escolar; nos referimos a geografia,
economia, educacion civica y, en ciertos momentos, antropologia y sociologia. Y decimos
acompanado, pues es indiscutible la primacia del conocimiento histérico en la estructura
curricular de la asignatura, desde sus origenes y hasta la actualidad; situacion de predominio
que también se replica en la formacion profesional del profesorado que la ensefa.



rias, vienen a actualizarla tanto en sus fines educativos y contenidos
de ensenanza, como en sus orientaciones didacticas.

Con la incorporacion de la historia como asignatura escolar se
institucionalizo, en el ambito educativo, uno de los principales dis-
positivos simbdlicos utilizados por la élite politico-cultural para el
despliegue de procesos formativos orientados a la conformacion de
identidades nacionales (Carretero y Castorina, 2010; Turra-Diaz,
2017). Desde sus inicios decimonodnicos y durante buena parte del
siglo xx, el discurso pedagdgico de la historia incorpord un reperto-
rio de imagenes heroicas que recreaban la trayectoria patria y una
representacion del pasado social como constitutiva de una comuni-
dad cultural; una comunidad “imaginaria e imaginada” en términos
de Anderson (2006). Se configurd, entonces, una estrecha relacion
entre la conformacion del Estado conservador, la escolarizacion y la
ensenanza de la historia en su rol estratégico de interiorizar en las
cohortes estudiantiles el sentido de pertenencia a una nacién y una
cultura comun.

Su temprana institucionalizacién como disciplina escolar, antes
de que existiera una historiografia profesional y cientifica, remite a
la correspondiente discusion que se ha desarrollado en el campo de la
historia social del curriculum y, en particular, respecto del proceso de
configuracion de las disciplinas escolares. Ello porque, como plantea
Goodson (1995), se trata de producciones o invenciones historicas,
un producto cultural resultante de pugnas y conflictos por la hege-
monia entre grupos que buscan definir y controlar las materias esco-
lares, como forma de imponer sus intereses ideoldgico-culturales. Asi
se comprende que las disciplinas escolares constituyan tradiciones,
pero que obedezcan no a procesos naturales, sino a configuraciones
politicas, hegemonias y consensos sociales, mas que a formas de co-
nocimiento producidas en y desde un saber académico. En el mismo
sentido puede comprenderse el planteamiento de Foucault (1992)
sobre las disciplinas escolares, para quien son saberes-poderes (cam-
pos de conocimiento) cuyos cuerpos visibles no se relacionan tanto
con un discurso tedrico o cientifico sino, mas bien, con una practica
cotidiana y reglamentada.
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Para el caso de la historia como disciplina cientifica y escolar,
cabe considerar, también, su naturaleza politica e ideoldgica, que
influye de manera relevante en la historia que se lee y estudia en las
distintas épocas. Y ello es asi porque el estudio del pasado ha sido un
instrumento de dominacion ejercida por los sectores hegemonicos,
cuya arbitrariedad conlleva que “en todo tiempo y lugar la recu-
peracion del pasado, antes que cientifica, ha sido primordialmente
politica” (Florescano, 1980: 91).> Por lo mismo, como pocas asig-
naturas del curriculum escolar, cada cierto tiempo la historia resulta
ser un campo de controversia sobre su estatus en el sistema edu-
cativo secundario y su aporte formativo en la sociedad actual. Sin
duda, su naturaleza ideolégica, politica y cultural, mds expuesta que
otras disciplinas escolares, contribuye a generar debates acerca de la
utilidad y pertinencia de sus aportes educativos. En rigor, se expresa
en esta controversia el predominio de una concepcion utilitarista de
los fines de la educacion escolar (adiestramiento técnico y uso ins-
trumental del conocimiento), que ha llevado a un progresivo recorte
y arrinconamiento de las asignaturas humanisticas de la educacion
secundaria, tanto en Chile como en México, y Latinoamérica en ge-
neral.

Una categoria heuristica utilizada para el estudio de la historia
en su version escolar es la de cddigo disciplinar, desarrollada por
Raimundo Cuesta (1997). Si bien se trata de una conceptualizacion
levantada para el contexto educativo espafiol, posee una potencia-
lidad interpretativa que permite, tomandola en préstamo, estudiar
la trayectoria curricular de la asignatura en otros contextos educa-
tivos. Para el caso, es de nuestro interés examinar la historia como
disciplina escolar en Chile, en relacién con el desarrollo de sus con-
tenidos curriculares expresado en las definiciones educativas, en las
reformas y ajustes del tltimo medio siglo. Por lo tanto, utilizaremos
uno de los constitutivos del cddigo: el cuerpo de contenidos y fina-

2 Se ha planteado que a la historia y a los historiadores concierne una responsabilidad funda-
mental en la imagen que se tiene de si mismo y del otro. Una imagen de lo propio y de otros
pueblos, construida desde el relato histérico y que se ensefia, tempranamente, a las nifas y
ninos en las escuelas del mundo; imagen que, al decir de Marc Ferro (2007), perdura de por
vida.
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lidades educativas que organiza y otorga sentido a su ensefianza en
materiales educativos prescritos y visibles.

Las interrogantes que orientan el estudio son dos: ¢como se ha
renovado/proyectado el cddigo disciplinar de la historia, segin sus
contenidos de ensefanza, a través de las reformas curriculares de
los ultimos 5o afios del sistema escolar chileno? y, en consecuencia,
¢como puede caracterizarse el codigo disciplinar de acuerdo con el
desarrollo de los contenidos de ensefianza en las reformas curricu-
lares estudiadas?

Para dar respuesta a estas interrogantes examinaremos, en pers-
pectiva historica, las reformas curriculares de 1965, en tiempos de
la Revolucion en Libertad;? las reformas introducidas durante el ré-
gimen dictatorial, 1974-1981; y aquellas que impulsé la coalicion
concertacionista luego del regreso a la democracia, es decir, la re-
forma de 1998 y el ajuste curricular de 2009 que se proyectd hasta
2016, aflo en el cual se realizo un nuevo ajuste curricular cuyos cam-
bios se estan introduciendo progresivamente en la asignatura, por lo
que obviaremos su analisis en esta oportunidad. Antes de ingresar
al andlisis del desarrollo curricular de la disciplina escolar, realizare-
mos una presentacion de la categoria conceptual codigo disciplinar
de la bistoria, por ser ella la dimension central respecto de la cual se
organiza el estudio.

EL cODIGO DISCIPLINAR DE LA HISTORIA

La serie de reformas y ajustes curriculares de las tltimas décadas en
Chile ha propuesto una renovacién en los propdsitos y contenidos
de la historia escolar, con la intencion de superar su finalidad ideol6-
gico-nacionalista y su caracter enciclopédico y universalista, a través
de la incorporacion de las nuevas visiones historiograficas y didac-
ticas. Estas transformaciones estan en concordancia con aquellas

3 Esta era la consigna de campafa que llevé al gobierno al demdécrata cristiano Eduardo Frei
Montalva, por la cual se postulaba un programa que promovia cambios radicales en las es-
tructuras econémicas y sociales del pais, aunque distanciados del capitalismo y del marxismo.
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aportaciones tedricas que enfatizan en la potencialidad formadora
integral promovida por la ensefianza de la historia, en tanto contri-
buye al desarrollo intelectual, social y afectivo de los sujetos escola-
res (Prats, 2001); las que reconocen su aporte a la comprension del
presente, puesto que ofrece una perspectiva de analisis, centrado en
los antecedentes, que infunde riqueza y relevancia al estudio de los
fenémenos sociales contemporaneos (Prats, 2001; Merchan, 2002);
y aquellas que visualizan en su ensefianza una finalidad politica, en
cuanto instancia educativa orientada a la formacién de ciudadanos,
para una proyeccion democratica de las sociedades, y a la preser-
vacion de la memoria colectiva de los pueblos (Aranguren, 2005;
Pagés, 2007).

No obstante, investigaciones recientes sobre la ensefianza his-
torica en el pais develan una persistencia de discursos y practicas
asociadas con propositos pedagogicos tradicionales en la asignatu-
ra, como la presencia de objetivos curriculares de caracter identita-
rio-nacionalista (Toledo y Gazmuri, 2009) y la implementaciéon de
practicas docentes desprovistas de conflictividad respecto de temas
controversiales (Toledo et al., 201 5), con propésitos formativos mo-
noculturales y chilenizadores en su despliegue educativo en contexto
interétnico mapuche-chileno (Turra-Diaz, 2016; 2017) y, también,
con sentidos exclusores o discriminadores en su ensefianza respecto
de la poblacién originaria mapuche (Turra-Diaz, Catriquir y Valdés-
Vera, 2017).

Estos antecedentes investigativos permiten visualizar manifes-
taciones o persistencias de un codigo disciplinar tradicional de la
historia escolar que entra en tension con las propuestas renovadoras
curriculares y didacticas que buscan su actualizacién. Incorporamos
aqui la categoria heuristica cédigo disciplinar de la historia, pues
desde ella podemos realizar una lectura critica de la renovacion/pro-
yeccion de algunas de las dimensiones constitutivas de la ensefianza
historica, en especifico de sus contenidos de ensefianza y finalidades
educativas.

La obra titulada Sociogénesis de una disciplina escolar: la bis-
toria, de Raimundo Cuesta (1997), se ha instituido como uno de
los aportes relevantes en el ambito de la denominada historia social
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del curriculum y de las disciplinas escolares. En ella el autor plantea
como categoria central de su andlisis el concepto de codigo discipli-
nar. Si bien se trata de un concepto muy proximo a otros propuestos
previamente —entre los que se destacan c6digo de conocimiento edu-
cativo (Bernstein, 1985; 1988), codigos culturales (Foucault, 1992)
o codigo curricular (Lundgren, 1992)—, posee un caracter distintivo
de ellos por su configuracion y significado, por cuanto esta referido
al resultado de “una tradicion social configurada histéricamente y
compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposiciones, reglamen-
taciones y rutinas practicas [...] que orientan la practica profesional
de los docentes” (Cuesta, 1997: 86). El autor utiliza esta categoria
heuristica para analizar el proceso de creacion, consolidacion e in-
tentos de transformacion de la historia como disciplina escolar en el
contexto del sistema educativo espafiol. Este codigo puede rastrearse
en diversos textos visibles (planes de estudio y manuales escolares,
fundamentalmente) y en otros textos menos visibles o vivos, en los
contextos escolares de ensefianza de la historia (fotografias, image-
nes, testimonios orales, entre otros); es decir, en textos escritos que
prescriben los contenidos o materias de ensefianza y aquellos textos
multimodales que participan de la ensefianza historica.

En perspectiva del autor, las caracteristicas distintivas del c6digo
disciplinar de la historia escolar en su configuracién como tradicion
social son el elitismo, el arcaismo, el nacionalismo y el memoris-
mo. En sus inicios la educacion histérica se vinculaba estrechamente
con las clases dirigentes, adherida a una matriz literaria, a la ret6-
rica y al arte de la memoria que se cultivaba en los palacios; desde
ahi descendio a las aulas escolares y devino en un modo de educa-
cion tradicional-elitista. El arcaismo refiere a la hegemonia cultu-
ral e ideolégica del liberalismo y catolicismo decimonénicos, una
especie de matrimonio por conveniencia que le confiere a la historia
una funcién educativa de caracter moralizante, pero que a la vez
se despliega en un esquema cronolégico de continuidad histérica
bajo el arbitrio cultural de las edades (antigua, media, moderna y
contempordnea), que transitan movilizadas por los designios de la
providencia y la idea de progreso. La nacionalizacion del pasado es
otro rasgo de la historia escolar cuyo objetivo es la conformacién de
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una interpretacion comun del origen y desarrollo social, una espe-
cie de socializacion nacionalizadora que busca la unificacion de las
conciencias. Finalmente, otro componente caracteristico del codigo
disciplinar es el memorismo como practica de su ensefianza, funda-
da en la antigua vinculacién entre la retdrica y la historia, en donde
la memoria adquiere preeminencia para el desarrollo de un discurso
fundamentado, por lo que se ha llegado a decir que la historia es de
aquellas disciplinas que requieren el auxilio de la memoria.

El cédigo disciplinar se encuentra integrado por tres dimensiones
constitutivas: un cuerpo de contenidos, unos discursos o argumentos
sobre el valor formativo de la disciplina y unas practicas profesiona-
les. Estos ambitos que configuran el codigo disciplinar contribuyen a
lograr su estabilidad y proyeccion, ya que se consolidan y transmiten
generacionalmente entre el profesorado mediante los procesos de
formacion y socializacion profesional. Por lo tanto, todo proceso
de transformacion de este codigo implica una resignificacion de sus
constitutivos, tanto en el sentido y organizaciéon de sus contenidos
como en los discursos sobre su valor formativo y unas practicas pro-
fesionales renovadas.

Al respecto, cabe examinar el comportamiento de este codigo a
la luz de las reformas curriculares prescritas, por lo que propone-
mos rastrear su estabilidad o variabilidad en estos textos visibles,
pues es susceptible de transformaciones y cambios de acuerdo con
los contextos y avances tedricos que se han producido en el campo
pedagdgico y disciplinar de la historia. En este sentido, participamos
de la idea de que una disciplina escolar, luego de adquirir un esta-
tus independiente, conserva por un largo tiempo sus peculiaridades
tradicionales, los constitutivos de su codigo disciplinar, aunque con
el transcurso de los afios puede experimentar los efectos de una re-
novacion total o parcial de sus componentes discursivos y practicos.
Para realizar el proceso de caracterizacion utilizaremos el esquema
de andlisis que puede verse en el cuadro 1.
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Cuapro 1
Componentes caracterizadores del cddigo disciplinar de la historia

Caracteristicas del Cédigo disciplinar Cddigo disciplinar en vias Cédigo disciplinar

cddigo disciplinar tradicional de transformacion transformado
Elitismo Se presenta No se presenta No se presenta
Arcaismo Se presenta Se presenta No se presenta
Nacionalismo Se presenta No se presenta No se presenta
Memorismo Se presenta No se presenta No se presenta

Fuente: Cuesta (1997).
Nota: si bien tomo las caracteristicas del cédigo disciplinar de Cuesta, realizo una denominacion propia de estos conceptos,
como describo mds abajo.

A partir del cédigo disciplinar de la historia, con sus constituti-
vos originales, que aqui denominamos como tradicional, definimos
como codigo disciplinar en vias de transformaciéon aquel que pre-
senta todavia alguna de las caracteristicas del codigo tradicional vy,
por el contrario, codigo disciplinar transformado al que ya se ha
desprendido de las caracteristicas originales de la ensefianza histori-
ca como tradicion social.

Ademas de estos componentes clasicos del codigo disciplinar, he-
mos considerado en el andlisis la relacion establecida con las otras
areas del conocimiento que integran la asignatura escolar, para defi-
nir una propuesta interdisciplinar o de integracion disciplinaria (c6-
digo transformado) o, por el contrario, una parcelacion disciplinar
(cédigo tradicional). También hemos considerado la vinculacion que
se establece con América Latina en el desarrollo historico, cuestion
que en todo caso implicitamente se podria leer desde una construc-
cion curricular nacionalista.

EL DESARROLLO CURRICULAR DE LA ENSENANZA HISTORICA
EN EL ULTIMO MEDIO SIGLO

En el desarrollo educacional chileno se pueden distinguir contextos
y momentos de reformas educativas especificas que impactaron en el
sistema escolar y con ello en las diversas disciplinas que lo integran.
Es asi como, en el ultimo medio siglo, la historia como disciplina es-
colar ha experimentado una serie de modificaciones en sus proposi-
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tos y contenidos, cuyos alcances y orientaciones resultan pertinentes
de describir y caracterizar. En lo siguiente examinaremos las finali-
dades educativas y organizacion de los contenidos de ensefianza de
la asignatura, para luego caracterizar el tipo de codigo disciplinar
predominante.

El estudio de temas-problemas en las “Ciencias Sociales
e Historicas”

Una de las reformas educativas relevantes en el siglo xx chileno fue
la de 1965, impulsada por el gobierno demdcrata-cristiano de Frei
Montalva, en un contexto de desarrollismo y clamor popular por
el mejoramiento social, con la consigna politica “La Revolucion en
Libertad”. Esta reforma curricular tenia sus fundamentos socioedu-
cativos en la teoria del capital humano (Oliva, 2010), en tanto esta-
blece la educacién como un componente fundamental para el logro
de un rendimiento econémico y social en el contexto de las socieda-
des capitalistas.

La reforma educacional promovida implicé el remplazo de la
denominaciéon de Humanidades por la de Ensefianza Media, para
nominar al ciclo de la educacién secundaria que, desde entonces,
comprende cuatro afios de estudios.

Para el caso de la ensefianza histérica, su estudio quedo incorpo-
rado dentro de la asignatura Ciencias Sociales e Historicas, que ve-
nia a subsumir en su organizacion las antiguas asignaturas de Historia
y Geografia y Educacion Civica. De esta manera, el nuevo programa
comprendia el estudio de historia, geografia, economia y educacion
civica, ademas de conceptos extraidos de la antropologia y la so-
ciologia, lo que devenia en un esfuerzo de integracion de diversas
disciplinas sociales, como se expresa en la siguiente declaracion del
Ministerio de Educacion:

Creemos que [...] los programas deben variar fundamentalmente, no es

sOlo la historia politica la que le da contenido a la Historia, sino que en
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cada periodo los hombres y las civilizaciones centraron en su proceso
histérico la historia politica, la antropologia, la economia, la sociolo-
gia, la geografia, la filosofia, etc. [...]; a esa ciencia de integracién o a
esos contenidos los podemos llamar Estudios Sociales (Mineduc, 1966:
18).

Respecto de los contenidos de ensenanza, los programas de estu-
dio centraron su interés en la investigacion y en la comprension de
conceptos historicos por sobre el conocimiento de sucesos historicos
(Ministerio de Educacién). Es posible visualizar en su conceptuali-
zacion historica-curricular la influencia de la escuela historiografica
francesa de los Annales, particularmente en el uso recurrente de con-
ceptos como estructura y civilizacion (Neut, 2018).4

La programacion de los contenidos, antes que centrarse en un
enfoque cronologico de hechos y fechas, proponia el estudio de
conceptos y temas amplios, denominados temas-problema, que per-
mitian explicar los cambios, continuidades y causalidades en el de-
sarrollo histérico. En este sentido, los temas historicos se abordaban
con el aporte de diversas disciplinas sociales que formaban parte de
la asignatura. Un aspecto por destacar en la propuesta de contenidos
es la incorporacion de América Latina como tema de estudio, al co-
locarse énfasis en su unidad cultural, la necesidad de su integracion
y la critica a sus desigualdades (Zuiiiga, 2015). Esta reforma curricu-
lar se asemeja en muchos aspectos a los cambios introducidos en la
reforma educativa de 1972 en México, de acuerdo con lo planteado
por Pla en el capitulo anterior.

Este programa curricular fomentaba un proceso de aprendizaje
de caracter inductivo, por lo que entregaba a los estudiantes un im-
portante protagonismo en la elaboraciéon de conceptos e interpreta-
cion de resultados; también fomentaba el uso de diversas fuentes de
informacién.

4 Estaescuela historiografica surgi¢ en torno a la revista Annales d’ historie économique et sociale,
fundada en 1929, cuyo interés se vinculaba con los procesos y estructuras histéricas de orden
social, y empleaba en sus investigaciones diversas herramientas metodoldgicas de las cien-
cias sociales. Sus fundadores fueron Lucien Febvre y Marc Bloch.
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En sintesis, como caracteristica distintiva de este programa de
estudios puede indicarse su propuesta de temas amplios, para dejar
abierta las posibilidades y modos de abordarlos en su ensefianza, asi
como la promocion de actividades de investigacion de los propios
estudiantes en el abordaje de temas historicos (Riedemann, 2012).
Y ello es asi, pues la asignatura se enmarca en un contexto de pre-
valencia de una orientacion pedagdgica que enfatiza los contenidos
culturales generales, vinculados con el aporte de diversas disciplinas
sociales y con una formacion comprensiva del devenir histérico. Por
las caracteristicas que adopta el curriculum de la ensefianza histo-
rica, donde se observa con nitidez la ausencia de los constitutivos
clasicos del cédigo disciplinar, puede definirse como un cédigo dis-
ciplinar transformado; mds atn si se considera su énfasis interdisci-
plinar, su cardcter comprensivo de los fendmenos historico-sociales
y la promocion de la integracion latinoamericana.

El discurso nacionalista como eje vertebrador
de la ensefianza histérica

Una nueva reforma curricular se llevo a efecto durante el gobierno
de la dictadura civico-militar en Chile (1973-1990), la cual transi-
t6 desde una modificacion a los programas de estudio en 1974, al
establecimiento de un nuevo marco curricular en 1981. En efecto,
desde la l16gica ministerial castrense un primer dambito de actuacion
en el campo educativo se orient6 a depurar o sacar de la ensefianza
escolar todas aquellas materias atentatorias contra “la doctrina de
seguridad nacional”; esto es, aquellos objetivos y contenidos que
contuvieran tintes de politizacion o posibilidades de interpretacion
marxista. Por lo tanto, la decision fue introducir “mejoras” al cu-
rriculum y no crear uno nuevo, al menos en una etapa inicial de su
gobierno.

La irrupcion y establecimiento de los militares en la instituciona-
lidad politica civil requeria una narrativa histérica que justificara su
proyecto y accionar, por lo que una de las primeras medidas adopta-
das fue depurar los programas de estudios de Humanidades y Cien-
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cias Sociales e Historicas. En esta primera fase de intervencion en el
ambito educacional, los discursos y oficios dirigidos a la formacion
escolar estaban impregnados de una retérica nacionalista que venia
a direccionar y readecuar las finalidades educativas de la organiza-
cion curricular. En tal sentido, el proposito educativo fue intervenir
y extraer todos aquellos temas potencialmente conflictivos o refiidos
con el orden militar e incorporar objetivos y contenidos vinculados
con los valores nacionales y el patriotismo (Mineduc, 1975). Desde
estas finalidades educativas, la historia escolar en su desarrollo cu-
rricular en tiempos de la dictadura no presenta mayor vinculacion
con las dimensiones pedagogicas que por entonces adquiria en Mé-
xico, segtin expone Pla en el capitulo de su autoria.

En este contexto, la ensefianza historica se considerd relevan-
te para contribuir al desarrollo de un sentido de nacionalidad, por
cuanto permitia “afianzar la comprension de la historia patria, el
respeto a las instituciones, la valoracion de su suelo y recursos na-
turales” (Mineduc, 1975: 60). Asi, los contenidos relacionados con
el desarrollo social y econémico fueron remplazados por el estudio
de los emblemas nacionales, de los héroes patrios y la promocién de
la idea de que la identidad chilena era el resultado del quehacer his-
torico forjado por diversas instituciones, particularmente el Estado
chileno, la iglesia catdlica y las Fuerzas Armadas (Mineduc, 1975).
Ante esta impronta curricular, el estudio de América Latina perdi6
relevancia como contenido en la ensefianza historica.

A poco andar, se introdujo de manera explicita en la asignatura
un enfoque de corte nacionalista que se instal6 en los fundamentos,
objetivos y contenidos de los distintos cursos de la ensefianza media
chilena. Como ejemplo, en la fundamentacion del programa de 3.°
medio se establecia, derechamente, que “su enfoque central es na-
cionalista” (Mineduc, 1975: 60); o los objetivos de la Unidad Bases
Historicas del Desarrollo Institucional Chileno de 4.° medio, que
buscaban

1. Afianzar el sentimiento de nacionalidad con fundamentos juridicos.

2. Promover la comprension y valoracion de la Historia Patria en sus

instituciones y en su ordenamiento juridico. 3. Afianzar los valores que

68 OMAR TURRA-DIAZ



informan la organizacion juridica y la convivencia social de la comuni-

dad nacional (Mineduc, 1975: 120).

A fines de 1981 se aprueba el Decreto Supremo nimero 300, que
establece los nuevos Planes y Programas para la Educacion Media
Humanistico-Cientifico chilena. Esta reforma curricular introduce
una serie de cambios en la asignatura, respecto de lo establecido en
el curriculum de 1965. En primer lugar, la integracion disciplinaria
concebida en la denominacion Ciencias Sociales e Historicas es rem-
plazada por una parcelacion disciplinar que se expresa en tres asig-
naturas especificas: Historia Universal y Geografia General (1.°y 2.°
medio); Historia y Geografia de Chile (3.° y 4.° medio), y Educaciéon
Civica y Economia (3.°y 4.° medio).

Respecto de los contenidos curriculares de orden histérico, es-
taban organizados cronoldgicamente en una especie de listado de
temas y teniendo como acontecimientos relevantes eventos de carac-
ter politico-militar. Es asi como los sucesos politicos y bélicos que
llevaron a la Independencia y las victorias militares decimononicas
son expuestas como evidencia relevante del aporte de los cuerpos
militares a la organizacion y estabilidad del pais. Los temas de orden
social, cultural y econémico son incorporados, pero como comple-
mentos o aditivos del desarrollo politico. Por su parte, el desarrollo
historico de la civilizacion occidental europea, en su linea de conti-
nuidad en edades o épocas, ocupaba un espacio privilegiado en los
anos iniciales de la ensefianza media (Mineduc, 1985).

En definitiva, los cambios que experiment6 el curriculum de la
ensefianza historica en tiempos de la dictadura transitaron hacia
una direcciéon opuesta a lo que se habia promovido en la reforma
de los anos sesenta, en la cual se recogieron avances disciplinares y
pedagdgicos que venian a renovar su ensefanza. Por el contrario,
la impronta curricular de la asignatura, en esta reforma, presenta
constitutivos propios del codigo disciplinar tradicional de la histo-
ria, como arcaismo, memorismo y nacionalismo, que llevan a definirla
como propiamente de esta naturaleza.
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El énfasis europeizante en el estudio historico

La transicion a la democracia en el pais, a inicios de la década de los
noventa, implico la generacién de una serie de medidas de politica
educativa que buscaban responder a las demandas de la sociedad
para transformar el modelo educativo impuesto por la dictadura. En
este escenario, el gobierno de Frei Ruiz Tagle convocé a la Comision
Nacional para la Modernizacion de la Educacion, que tenia por ob-
jetivo establecer un diagnostico del estado de la educacion chilena,
sus avances, debilidades y desafios, para impulsar una serie de acuer-
dos politicos y técnicos que condujeran a las reformas necesarias del
orden educativo. Pues bien, a partir del informe entregado por esta
comision (1995) se establecieron los acuerdos para realizar refor-
mas, pero sin modificar la esencia del modelo educacional disefiado
por el régimen dictatorial.

Con base en los lineamientos y propuestas establecidos en el in-
forme de la comision, se impulsé el nuevo Marco Curricular para la
Ensefianza Media (secundaria) recogido en el decreto 220, publica-
do en 1998. En este ordenamiento curricular la ensefianza historica
quedo establecida en la asignatura Historia y Ciencias Sociales, y se
incorpord en ella las antiguas parcelaciones disciplinares de Historia
Universal, Geografia, Educacion Civica y Economia, en un esfuerzo
de articulacion interdisciplinar al modo del curriculum de 1965. Al
respecto, se adopto el enfoque de Estudios Sociales integrado, para
comprender la sociedad en su complejidad y promover competen-
cias civicas (Mineduc, 1998).

Entre los elementos claves que se consideraron para la elabo-
racion de las nuevas definiciones curriculares se halla el vinculado
con la necesidad de actualizar la base valérica de la sociedad, para
reinstalar en la educacion los valores democraticos, luego de casi
dos décadas de régimen dictatorial. En este sentido, a la ensefianza
historica se le atribuia el desafio de configurarse como un area rele-
vante para la experiencia formativa de los estudiantes, en la medida
en que promovia conocimientos, habilidades y actitudes orientados
a una comprension de la sociedad desde una perspectiva compleja,
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junto con apropiarse de los principios y valores que fundamentan la
vida democritica.

El marco curricular se organizé con base en Objetivos Funda-
mentales —entre ellos los verticales y transversales— y los Conteni-
dos Minimos Obligatorios, prescritos en los programas de estudio.
Para el caso de Historia y Ciencias Sociales, su proposito central se
expresaba en inculcar

en los estudiantes conocimientos, habilidades y disposiciones que les
permitan estructurar una comprension del entorno social y les orien-
ten a actuar critica y responsablemente en la sociedad, sobre la base
de principios de solidaridad, cuidado del medio ambiente, pluralismo

y valoraciéon de la democracia y de la identidad nacional (Mineduc,

1998: 97).

Desde su marco declarativo, la asignatura resultaba clave para la
valoracion de la democracia y el respeto a los derechos humanos, y
también para el respeto y valoracion de la diversidad cultural.

Respecto de los contenidos de ensefianza, éstos se organizaron
de manera secuencial con base en una estrategia pedagogica que
consideraba el acercamiento o proximidad de la asignatura a la co-
tidianeidad del estudiante, por lo que cada curso de la ensefianza
media se dedicaba al estudio de una problematica especifica:

comenzando por la realidad regional del alumno y su insercién en el
pais, avanzando luego a la historia nacional, posteriormente a la his-
toria de la civilizaciéon occidental, para terminar con un analisis del
mundo contemporaneo en su multidimensionalidad econémica, politi-

ca, social y cultural (Pinto, 1998: 235).

Una organizacion de esta naturaleza derivd en que el estudio
de la historia de Chile quedase concentrado en un solo afio de la
ensefianza media, especificamente en el segundo afio, lo que gener6
controversia entre diversos actores educativos por el nivel de reduc-
cion y superficialidad con que se abordarian los temas de la historia
patria. Particularmente, para los historiadores de derecha esto sig-
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nificaba una afectacion a la identidad nacional y reclamaban, abier-
tamente, su ensefianza en todos los niveles de la educacion secun-
daria. Resulta evidente que, en esta propuesta curricular, se diluye
el caracter nacionalista que presentaba el discurso pedagogico de la
asignatura en los programas generados en la dictadura.

Por su parte, el estudio de América Latina no recibié mayor con-
sideracion en el programa curricular y quedé reducido a una unidad
ubicada al término del 4.° afio de ensefianza media. Por el contrario,
el desarrollo histérico de la sociedad europeo-occidental ocupa un
espacio privilegiado en el itinerario formativo de la asignatura: el
3. afilo medio se ocupa del estudio de las civilizaciones clasicas de
Grecia y Roma, para avanzar cronoldgicamente a la Europa me-
dieval y moderna; posteriormente, en 4.° afio, se estudia el mundo
contemporaneo, que incluye las guerras mundiales y el orden de la
posguerra (Mineduc, 1998). Por lo anterior, se caracteriza a esta re-
novacioén curricular como de orientacion o impronta europeizante,
en desmedro de una mayor profundizacion en el estudio de la socie-
dad chilena y su relacion con el contexto latinoamericano.

Si bien esta reforma presenta componentes del clasico codigo
disciplinar, como es el sesgo europeizante y su progresion en edades
cronoldgicas (lo que se puede caracterizar como de una persistencia
del arcaismo), incorpora una serie de renovaciones en su organiza-
cion curricular —su estudio integrado a las ciencias sociales, una
vision comprensiva de la sociedad, una identidad nacional fundada
en la diversidad— que permiten caracterizarla como de un c6digo
disciplinar en vias de transformacion.

El estudio historico para la comprension
de la complejidad social

La reforma curricular de los afios noventa introdujo como politica el
principio del desarrollo curricular como forma de impulsar mejoras
continuas y sistematicas a los planes y programas de estudio, en la
légica de mantener su relevancia, actualidad y pertinencia. De esta
politica, deriva el ajuste curricular de 2009, del que se dice que no
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es una reforma, pues mantiene el enfoque original establecido en los
afios noventa.

Una de las dreas de la ensefianza escolar que fue readecuada en
su denominacion, objetivos y contenidos fue la de Historia y Cien-
cias Sociales: desde aquel entonces la asignatura recibe el nombre
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, con la Geografia como
campo disciplinar mas visible y mayor presencia en las diversas te-
maticas de la asignatura. Desde el punto de vista historiografico, se
introducen distintas perspectivas para el estudio de los contenidos,
al incorporar, particularmente, conceptos y visiones de la historia
social que se han venido desarrollando en el pais.

El ajuste establecido introduce una nueva secuencia curricular
que promueve un didlogo continuo y transversal entre las discipli-
nas que estructuran el sector de aprendizaje. La busqueda es por
promover una mirada integradora de las disciplinas sociales, para la
comprension de la complejidad social y para desarrollar habilidades
de analisis historico, geografico y de uso de conceptos y métodos de
las ciencias sociales, a través del estudio de los diversos temas que
componen el curriculum de la asignatura.

En términos de la organizacion de los contenidos, el estudio del
mundo contemporaneo y sus problematicas, en rigor el siglo xx euro-
peo y sus guerras, se realiza en el 1. afio de ensefianza media. Con
ello se erradica el sesgo europeizante del programa anterior, pues
ahora s6lo se encuentra en el curso inicial de la secundaria. Por su
parte, la historia de Chile se estudia en el programa de 2.° medio,
desde los rasgos distintivos de la época colonial y hasta los cambios
del siglo X%, y en 3.° medio se aborda el desarrollo histérico chile-
no del siglo xx, reconociendo el impacto de los procesos mundiales
y americanos en su devenir histérico. Finalmente, en 4.° medio el
estudio se centra en la formacién ciudadana y en el analisis de la
globalizacion como fenémeno social y la insercion de Chile en este
escenario global.

Esta adecuacion curricular, sin duda, viene a actualizar y mejo-
rar una de las debilidades fundamentales que presentaba la reforma
de fines de los afios noventa, como era el extenso tiempo escolar que
dedicaba al estudio de la cultura occidental-europea. Con el ajuste,
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se incorpora con mayor énfasis el estudio de la historia chilena, pero
no en sentido nacionalista, sino de manera problematizada y en sus
relaciones vinculantes con el entorno latinoamericano y mundial.
Por lo anterior, podemos hablar de un c6digo disciplinar de la histo-
ria con un caracter transformado.

CONSIDERACIONES FINALES

Una primera consideracion que surge del recorrido curricular de
la ensefianza historica en Chile es que sus finalidades educativas, y
por ende sus contenidos programaticos, se encuentran en estrecha
relacion con los proyectos politicos y culturales de los grupos que
han detentado el poder estatal en el dltimo medio siglo en el pais.
Situacion que de igual manera puede evidenciarse en el desarrollo
curricular de la asignatura en México, en donde administraciones
especificas con intereses ideoldgicos y educativos particulares impul-
saron reformas curriculares afines a sus propositos. Con ello, puede
reafirmarse la idea de que las disciplinas escolares son campos de
disputa, de control y proyeccion ideoldgica de grupos hegemonicos
que pugnan por proyectar sus intereses y comprensiones de la reali-
dad social en la educacion escolar. En este sentido, la historia como
disciplina escolar en Chile ha transitado tanto por momentos de fi-
nalidades educativas asociadas a la convivencia democratica e inte-
gracion latinoamericana, como por otros donde las finalidades se
asociaron con un control ideolégico y constrefiimiento nacionalista.
Otro aspecto que puede destacarse, desde una mirada global, es
la débil incorporacién en la asignatura del conocimiento tedrico,
tanto pedagogico como disciplinar, producido desde ambitos espe-
cializados. Salvo consideraciones vinculadas con miradas pedagogi-
cas integradoras e interdisciplinares, la utilizacion de las categorias
conceptuales de los Annales y, tltimamente, de la historia social
producida en el pais, en general el contenido estudiado en el sector
de aprendizaje proviene de una tradicion histérica y manualistica,
escasamente actualizada en su configuracion interna. Al respecto,
parece pertinente recordar lo planteado por Florescano (1980), en el
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sentido de que la recuperacion y estudio del pasado antes que tratar-
se de un ejercicio de eminente caracter cientifico se vincula mas con
una operacion de caracter politico que busca legitimar actuaciones
y construir identidades vinculadas con las comunidades nacionales.

Respecto del constructo cddigo disciplinar, sin duda que se con-
figura como una valiosa herramienta conceptual para aproximarnos
a un analisis del desarrollo curricular de la ensefianza histérica en el
pais. Si bien una de sus caracteristicas constitutivas puede ser discu-
tible por su anacronismo, particularmente para el caso del elitismo
(que por el desarrollo de la educacion publica ya no califica como un
descriptor vigente), nos parecié pertinente utilizarlo al modo origi-
nal del constructo conceptual, pues de esa manera no intervenimos o
manipulamos la herramienta de andlisis y, por otro lado, se muestra
que los conceptos también son histéricos y, por lo tanto, susceptibles
de actualizaciones. Las otras caracteristicas descriptivas del c6digo
son de plena actualidad y posibles de rastrear en las prescripciones
curriculares, en tanto se representan como componentes tradiciona-
les de la ensefianza historica. Al respecto, los cambios curriculares
que ha experimentado la disciplina escolar en el periodo estudiado
permiten visualizar una etapa inicial de movilizacion del c6digo ha-
cia su transformacion, para luego volver a su expresion tradicional
y, finalmente, en las décadas iniciales del siglo xx1 mostrarse como
un codigo disciplinar transformado. Por lo tanto, se puede concluir
que la ensefnanza historica en Chile —de acuerdo con el estudio de
las definiciones curriculares que prescriben sus finalidades educa-
tivas y contenidos programaticos— ha transitado entre avances y
retrocesos hacia un codigo disciplinar transformado en sus caracte-
risticas constitutivas, en lo que se refiere a los contenidos. Sin em-
bargo, no se debe olvidar que estos resultados dan cuenta de uno de
los componentes del c6digo (unos contenidos de ensefianza), por lo
que resta conocer el desenvolvimiento de los otros constitutivos para
caracterizar el estado de renovacion o transformacion del codigo
disciplinar.

Finalmente, desde una mirada comparativa, salvo la excepciona-
lidad del periodo militar, el desarrollo curricular de la historia como
disciplina escolar en Chile y México ha avanzado en incorporar en-
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tre sus finalidades educativas una formacion en habilidades para la
comprension de la complejidad social y los valores propios de las so-
ciedades democraticas, lo que puede leerse como una actualizacion
de su discurso pedagogico.
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Dalia Argiiello Nevado
Casandra Guajardo Rodriguez

INTRODUCCION

En México, como en otros paises de América Latina, la visién en
torno a la diversidad sociocultural ha cruzado por distintos momen-
tos de la historia de los estados nacionales. Este proceso transito
desde la busqueda de la homogeneidad y el desdibujamiento de los
distintos grupos étnicos y socioculturales que compartian el territo-
rio (Buenabad, 2015), hasta el reconocimiento constitucional de la
diversidad sociocultural, la valoracion de la riqueza pluricultural de
los paises y la incorporacion del tema como uno de los ejes impor-
tantes de las politicas educativas.

A pesar de los grandes avances y transformaciones de los enfo-
ques educativos a favor de la diversidad, atn se identifican deudas
con los grupos excluidos para trascender del nivel discursivo de los
documentos oficiales y de practicas educativas homogeneizantes e
integracionistas, a un enfoque intercultural en la educacién que se
exprese en los materiales didacticos, en las estrategias de ensefianza y
en general en la transformacion de las experiencias escolares (Dietz
y Mateos, 2011).

La distancia entre las disposiciones oficiales en favor del reco-
nocimiento de la diversidad cultural y las practicas de ensefianza y
aprendizaje se observa especialmente en la ensefianza de la historia
en el nivel basico, porque en este periodo se sientan las bases de
la formacion ciudadana de los nifios a través de la difusion de un



discurso unificador y creador de identidad. La historia como ma-
teria escolar ha sido uno de los espacios idoneos para transmitir
valores nacionales y sentimientos de arraigo al crear una nocién de
un pasado comun y de progreso permanente. Sin embargo, en mas
de una ocasion, esta historia que se ensefia en las escuelas reprodu-
ce esquemas de exclusion y discriminacion porque invisibiliza a la
diversidad y favorece en la narracion a ciertos grupos privilegiados
y hegemonicos.

Este capitulo busca explorar las paradojas y contradicciones en-
tre las politicas educativas recientes a favor de la diversidad y el con-
tenido de los libros de texto de Historia de nivel basico, con respecto
al reconocimiento de los grupos, las lenguas y las expresiones cultu-
rales como elementos formativos para las generaciones mads jovenes
en un pais tan diverso como México.

Se escogi6 trabajar con los libros de texto porque, como arte-
factos producidos y distribuidos por el Estado en todo el pais, son
fuentes que nos permiten acercarnos a las pugnas por el control de
las representaciones del pasado, con las que se legitiman determina-
dos modos de vida y saberes (Cuesta, 1998: 102).

En otras palabras, lo que subyace a esta investigacion es la discu-
sion sobre si los libros de texto gratuitos para la educacion primaria
abonan al reconocimiento de la diversidad cultural de fondo o si, en
cambio, responden a una pretension homogeneizante del Estado na-
cional, en la que se permite y reconoce la diversidad siempre y cuan-
do permanezca dentro de los limites que el mismo sistema impone.

METODOLOGIA DE ANALISIS

El texto esta dividido en cuatro apartados y cada uno contiene dos
partes: una que analiza las politicas educativas y una segunda que
revisa estos cambios en relacién con la narrativa de los libros de tex-
to. La division cronolodgica de los apartados responde a los cambios
sustantivos en la politica en torno a la diversidad sociocultural en
México; se inicia en 1988, cuando se reconocié a México como pais
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multicultural y plurilingiie, y concluye en 2018, cuando gano terre-
no el modelo de educacion inclusiva.

El andlisis de cada apartado se desarrollé con base en los ejes
transversales que rigieron la politica del periodo, los acontecimien-
tos relevantes que dieron lugar a los cambios politicos y la forma en
la que se represent6 discursivamente la diversidad sociocultural; se
utilizaron como principales fuentes las reformas constitucionales y
de la Ley General de Educacion, el Plan Nacional de Desarrollo, el
Programa Sectorial de Educacion y algunos programas federales que
fueron los puentes para la puesta en practica de la politica en curso.

Para la segunda parte se utilizaron libros tnicamente de 4.° gra-
do de primaria y se tomé sélo la unidad tematica correspondiente al
virreinato, para contrastar de manera sistematica la forma en que se
aborda el papel de la diversidad étnica en la formacion de la nacion.

Esta delimitacion de la investigacion permitio analizar los resul-
tados en funcién de cuatro ejes:*

1) El conocimiento del mundo que se presupone: aquello que se
silencia y que representa el sistema de creencias o la ideologia
implicita; es decir, la racionalidad dominante.>

2) La estructura formal de la informacion: con la que se destaca
una informacion sobre otra y se ordenan las ideas para apoyar
ciertas interpretaciones o visiones.

3) La relevancia de la informacion ofrecida: los recursos sintacticos
que se utilizan para poner de relieve unas cosas sobre otras, por
ejemplo, la extension que ocupa un tema, lo que se omite y los
adjetivos que se utilizan para remarcar cierto acontecimiento,
personaje, zona geografica, grupo o sector.

4) La construccion de identidades textuales: o los recursos discursi-
vos con los que se construye la idea del “nosotros” y lo que nos

1 La metodologia de andlisis estd basada en la propuesta de Encarna Atienza (2007).

2 En este capitulo retomamos la postura de Henri Giroux (1997) sobre la racionalidad domi-
nante porque consideramos que esta categoria aporta mas claridad para definir al marco
que determina la forma como los individuos se relacionan con el entorno natural y social, la
organizacioén social, los paradigmas epistemoldgicos y los preceptos morales y civicos.
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separa de “los otros” con implicaciones ideologicas que promue-
ven ciertos valores de identidad (Atienza, 2007: 19-21).

Para los docentes e investigadores en ensefianza de la historia, un
analisis como el que se propone aqui puede ser util para estimular
una capacidad de pensamiento critico. Significa identificar qué in-
formacion se ha destacado como relevante en los libros de texto y a
qué responde esa seleccion, desde una dimension que pocas veces se
explora, que es ver el curriculum escolar como parte de las pugnas
simbolicas entre distintos poderes que subyacen a las politicas publi-
cas y acciones del Estado.

Este contraste entre materiales educativos y documentos oficia-
les normativos puede parecer arbitrario; sin embargo, como se mos-
trara a lo largo del texto, sirve para cuestionar las condiciones en
las que se produce el conocimiento y los criterios de verdad que lo
sustentan, asi como las relaciones de poder que subyacen a la elabo-
racion de los materiales y el disefio de la politica educativa. Como
recurso didéctico, este ejercicio de lectura critica puede fortalecer
la capacidad de explicar la complejidad de los hechos pasados para
una mejor comprension del presente.

ANTECEDENTES GENERALES EN TORNO AL RECONOCIMIENTO
DE LA DIVERSIDAD SOCIOCULTURAL EN MEXICO

Al igual que algunos paises de América Latina, la consolidacion de
Meéxico como Estado nacional se baso en la creacion de una unidad
cultural homogénea; se impuls6 la formacion de un modelo liberal
moderno derivado de los principios y valores de Occidente que no
tomaba en cuenta la pluriculturalidad y diversidad lingiiistica exis-
tente en el territorio. Ser indigena entonces suponia no pertenecer
al ideal y al modelo buscado y, por ende, se puso en marcha la eli-
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minacion de las culturas originarias mediante su exterminacion, su
asimilacion o aculturacion.’

Esta vision perme6 en el sistema educativo de los nacientes es-
tados nacionales y, por supuesto, en la elaboracion de materiales
educativos como los libros de texto. En el capitulo 5 de este mismo
volumen Rosalia Menindez Martinez muestra con mucha claridad
que durante el siglo X1X y principios del xx el objetivo central de la
ensenanza de la historia era impulsar la integracion y la unidad de
los habitantes en torno a la nacién mexicana. Por lo tanto, en esta
época no solo no se consideraba la necesidad de mirar la diversidad
cultural, sino que explicitamente era un tema que se condenaba des-
de las altas esferas intelectuales y politicas que orientaban la educa-
cién basica.

Son ya 100 afios en los que el indigenismo* ha marcado la po-
litica en México; y aunque se perciben transformaciones a lo largo
del tiempo, se reconoce la prevalencia de enfoques integracionistas
que promueven la unién de los pueblos indigenas a las l6gicas so-
cioeconémicas dominantes y de caricter eurocéntrico y colonial
(Quijano, 2000); las formas de vida comunitarias son concebidas
como practicas del pasado y los aportes de estas civilizaciones al co-
nocimiento se valoran desde lo historico. En la actualidad existe una
deslegitimacion de sus saberes, cosmovisiones y formas de organiza-
cion, lo que condena a los distintos grupos indigenas a la exclusion
y a una profunda asimetria frente a las oportunidades educativas,
politicas, sociales y econémicas.

México, aunque se define como pluricultural y plurilingtie, vive
una gran paradoja por los distintos proyectos educativos aculturi-
zantes que se han incorporado a la politica, todo ello bajo el lema
de justicia social e igualdad de derechos y por una idea que asocia

3 La nocion de aculturacion fue definida por Redfield, Linton y Herskovits (1936) como el pro-
ceso de incorporacion de elementos provenientes de la cultura dominante, que da como
resultado la adaptacion a ésta Ultima y la pérdida de los elementos de la cultura de origen.

4 Elindigenismo es definido por Favre (1998) como una recreacion y representacion positiva
del indio y del pensamiento indigena desde el lugar del criollo o mestizo. Esta corriente se
observa principalmente en América Latina y propicié la creacién de instituciones en pro de la
conservacién de lo indigena.
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la exclusion, pobreza y marginacion al origen étnico y sociocultural.
No obstante, a pesar de dichos proyectos, no se ha logrado borrar la
diversidad sociocultural mexicana debido a los diversos movimien-
tos de resistencia y resignificacion de los pueblos originarios (Bue-
nabad, 2015).

En el periodo comprendido entre 1950 y 1980 se impulsé una
castellanizacion masiva de los grupos indigenas del pais (Gallardo,
2004); entre otras medidas, se prohibi6 usar la lengua indigena en
contextos escolares y en los espacios publicos, por considerarse de
poco o nulo valor, e incluso contrario para la formacion de ciudada-
nos mexicanos.

En este mismo periodo se instauraron algunas iniciativas que
fueron pugnadas por maestros bilingiies y se orientaron a la reivin-
dicacion étnica, al reconocimiento y participacion en las decisiones
politicas y la lucha por la autogestion de los pueblos originarios
(Stavenhagen, 1989). La lucha por la autonomia de los pueblos in-
digenas ha orillado al Estado y a sus gobernantes a la creaciéon de
nuevos enfoques politicos, aunque atin con miradas que discriminan
y anulan las cosmovisiones y estilos de vida diversos.

Lo anterior tuvo implicaciones institucionales: en 1978 se cred
la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI) para responder
a las demandas de las organizaciones indigenas, pero las politicas
disenadas en este periodo conservaron una mirada asimilacionista
al Estado-nacion (Dietz y Mateos, 201 1). Tal fue el caso del modelo
de Educacion Indigena Bilingtie Bicultural,s que, si bien perseguia
la conservacion de los grupos originarios basada en la tolerancia y
el respeto (Dietz y Mateos 2011), no modificé la organizaciéon del
Estado ni obtuvo resultados de fondo.

A partir de la década de los ochenta, los grupos indigenas co-
menzaron a reivindicar el uso de sus lenguas y a colocar sus propios
intereses en los contenidos de la escuela publica; ello represent6 un

5 Dicho modelo suponfa que los grupos reservaran su cultura originaria para lo privado, y usa-
ran la cultura dominante para los espacios publicos, por lo que prevalecié el modelo nacional
excluyente.
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parteaguas en el reconocimiento de la diversidad sociocultural en la
politica y en la construccion de las escuelas indigenas.

Por otro lado, a raiz del Convenio 169 sobre Pueblos Indigenas
y Tribales en Paises Independientes,® firmado por la mayoria de los
paises latinoamericanos, se reconocieron los derechos de los pueblos
indigenas para asumir el control de sus instituciones, sus formas de
vida y sus propios medios de produccién econdmica, asi como el for-
talecimiento de la identidad cultural y lingiiistica (SEP, 2004). Méxi-
co firmé el convenio en 1990 y dos afios después se reconocié como
un pais multicultural y plurilingiie en la propia Constituciéon. Con
estos sucesos, el proyecto nacional basado en una cultura tnica y
homogénea empez6 a desmoronarse (Sierra, 1997).

En enero de 1994 se manifestd publicamente un grupo de tzotzi-
les, tojolabales, lacandones, mames y tzeltales que conformaban el
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN); este movimiento
visibiliz6 las profundas asimetrias de poder existentes entre la cultura
dominante y los pueblos originarios, asi como la ausencia de modelos
politicos que beneficiaran de forma equitativa a la sociedad en gene-
ral. En este sentido, el levantamiento zapatista fue uno de los empujes
mas significativos en la pugna por politicas congruentes con la deuda
historica originada por un proyecto de nacion que violent6 la existen-
cia y legitimacion de la diversidad sociocultural mexicana.

RECONOCIMIENTO DE MEXICO COMO PAfS PLURICULTURAL.
POLITICAS EDUCATIVAS EN EL PERIODO DE 1988-2000

Después de los multiples proyectos basados en la asimilacion de los
grupos indigenas a la nacion, se crearon diversas instancias dedicadas
al rescate de las culturas y lenguas originarias de México, y otras tan-
tas ya existentes viraron sus enfoques al mismo fin. En 1988 lleg6 a la

6  Enel documento se establece el derecho a la educacion de los pueblos indigenas con igual-
dad de oportunidades y en cooperacion con ellos, expresa la necesidad de adaptar los conte-
nidos a sus necesidades y senala el derecho de conservar las lenguas maternas como vehiculo
para el aprendizaje y su uso publico.
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presidencia el mandatario Carlos Salinas de Gortari con un proyecto
de modernizacién y de mejoramiento de la economia del pais.

En este periodo se firmé el Acuerdo Nacional para la Moderni-
zacion de la Educacion Basica (ANMEB); en €l se estableci6 la descen-
tralizacion de la educacion para que todas las entidades respondieran
a las necesidades particulares de cada contexto y se perseguia la al-
fabetizacion de 100 por ciento de los ciudadanos mexicanos.

Este periodo fue clave para el reconocimiento de la diversidad
étnica y sociocultural en el pais, ya que en 1992 se reformo el ar-
ticulo 4.° de la Constitucion, en el que se expres6 por primera vez
en toda la historia de México el caracter pluricultural del pais. Una
fraccion del articulo incorporé a la letra:

La naciéon mexicana tiene una composicién pluricultural sustentada
originalmente en sus pueblos indigenas. La ley protegerd y promovera
el desarrollo de sus lenguas, culturas, usos, costumbres, recursos y for-
mas especificas de organizacion social, y garantizard a sus integrantes
el efectivo acceso a la jurisdiccion del Estado. En los juicios y procedi-
mientos agrarios en que aquéllos sean parte, se tomardn en cuenta sus
practicas y costumbres juridicas en los términos que establezca la ley

(Poder Ejecutivo Federal, 1992: 5) .

Lo anterior puso el acento en el reconocimiento legal de los pue-
blos originarios e implicé un despliegue de nuevas leyes y normas,
asi como acciones para promover todos los elementos conducentes
a la proteccion de los grupos indigenas mexicanos.

Un afio después de la reforma constitucional, la Ley General de
Educacion colocé al centro la necesidad de impulsar la educacion
en lenguas indigenas, pero no se establecié un proyecto claro para
incorporar al curriculum métodos y contenidos para alcanzar dicha
meta. El resultado fue fallido, pues se encontraron serias contradic-
ciones entre los discursos normativos y la praxis, ya que prevalecié
la obligatoriedad y la prioridad de la ensefianza del espafiol en todas
las modalidades, incluyendo la educacion indigena en el pais.

Si bien el levantamiento zapatista dio como resultado un sin-
fin de politicas y leyes para garantizar el derecho a la justicia y la
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educacion para todos, muchas de ellas no respondieron cabalmente
a sus exigencias. Por ejemplo, en 1994 la educaciéon indigena se
negocio y restablecié bajo la demanda “nunca mds un México sin
nosotros” y se debati6 la nocion de Estado-nacion dnica, colocando
en la discusion los modelos politicos, juridicos y educativos para dar
respuesta a las ciudadanias étnicas (De la Pefna, 1999); no obstante,
la ensefianza y la organizacion de las instituciones continuaron ope-
rando bajo las 16gicas dominantes.

En el Plan Nacional de Desarrollo de 1989-1994 se hacia ex-
plicita la necesidad de incrementar la calidad de vida de todos y en
particular “de aquellos que viven en intolerable estado de miseria”,
refiriéndose a las comunidades indigenas. El mejoramiento de la ca-
lidad de vida se hacia impensable sin una educaciéon que estuviera al
alcance de toda la poblacion. La educacion moderna, que entonces
se concebia como un ideal, debia responder a las demandas de la
sociedad e involucrar a los actores sociales para su organizacion.

En esa década se inicia con fuerza la influencia de los organis-
mos internacionales como el Banco Mundial, UNESCO y CEPAL para
reformular las leyes generales de educacion de los paises de Latino-
américa bajo la logica de la globalizacion.

En 1994 el gobierno de la Republica qued6 en manos de quien
fue secretario de Educacion en el anterior periodo, Ernesto Zedillo
Ponce de Leodn; éste dio continuidad a las politicas establecidas por
Carlos Salinas en torno a la modernizacién del pais, y sefiald las
deficiencias en las politicas historicas de fusion de los pueblos indi-
genas con la cultura mestiza. Enfatizé la importancia del didlogo y el
respeto entre los grupos culturales de México para alcanzar mayor
justicia y equidad vy, sobre todo, para el desarrollo integral del pais.
No obstante, en su Plan Nacional de Desarrollo de 1995-2000 se
identifica aun un enfoque integracionista disfrazado de tendencia
participativa.

El Programa de Desarrollo Educativo de la administracion ratifi-
c6 el compromiso con los pueblos indigenas y se propuso combatir,
mediante la educacion, toda forma de racismo en la sociedad. Los
propositos de este plan eran la equidad, la calidad y la pertinencia
de la educacion.
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Era la primera vez que en un documento oficial se incorporaba
un apartado completo dirigido a las poblaciones indigenas migran-
tes; se propuso actualizar planes y programas de estudio, mejorar
los materiales didacticos y formar a los docentes para proteger y
promover el valor de la diversidad cultural y lingiiistica; sin embar-
go, esta politica nuevamente se caracterizo por la ausencia de un
modelo educativo y la elaboracion de materiales de apoyo para la
valoracion cultural y lingiiistica que respondiera ante el desafio de
la educacion indigena y la adaptacion de acciones congruentes con las
necesidades, demandas y condiciones de los pueblos indigenas.

El México pluricultural y plurilingiie en los libros
de texto gratuitos de 4.° de primaria de Historia de México,
generacion 1993

Los libros de texto para la generacion 1993 editados por la Comi-
sion Nacional de Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg) resultaron
de una coyuntura particular. Como parte del ANMEB se restructuré el
curriculum de este nivel, se elaboraron nuevos programas de estudio
y libros de texto. Para las asignaturas de historia se propuso una
renovacion profunda de los contenidos de los libros, lo que desatd
una intensa polémica entre la opinion publica, algunos sectores aca-
démicos y la prensa.

La oposicion se debié a que la narrativa eliminaba algunos per-
sonajes iconicos de la historia escolar tradicional, ademas de que in-
cluia algunos temas de historia contemporanea como la revolucion
cubana y la guerra de Vietnam.” La disputa por la interpretacion
del pasado, la reivindicacion de algunos personajes y la omision de
otros alcanzé tal magnitud que la Secretaria de Educacion Publica
(SEP) termino retirando esa edicion de circulacion. Después de varios
traspiés finalmente se publicaron textos que retomaban mucho del

7 Lapolémica quedod registrada en la prensa de la épocay en algunos estudios sobre ensefianza
de la historia en México, por ejemplo, en Torres Barreto (2009).
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discurso nacionalista tradicional y que fueron elaborados de manera
apresurada y poco transparente para la sociedad.

Este contexto de elaboracion de libros de texto forma parte de
procesos mas amplios de planeacion curricular y enfoques de inves-
tigacion, de los que da cuenta el primer capitulo de este libro, en el
que Sebastian Pla explora la historia curricular de la ensefianza de la
historia en México en el periodo de 1972 a 2017. Tal como muestra
el autor, los planes de estudio y libros de texto de la generacion 1993
reflejan la homogeneizacion del discurso educativo global y la fun-
ciéon que se le asignd a la ensenanza de la historia para la formacion
de ciudadania democratica y de habilidades para el mundo laboral.

A pesar de haber sido elaborados en un contexto de disputa y
opacidad, aquellos libros surgidos desde la vision neoliberal de la
educacion publica permanecieron en las aulas hasta 2011 como ma-
terial obligatorio. Es decir que, por casi dos décadas, la vision sobre
nacionalismo, identidad y diversidad cultural del discurso historico
escolar en los libros de texto para primaria se mantuvo sin revision
ni actualizacién oficial.

Como se mostrard a continuacioén, conforme pasoé el tiempo, su
enfoque se desfaso cada vez mas de las normas que a nivel federal
estaban explorando otros caminos para la atencion a la diversidad,
desde la educacion intercultural y bilingtie (EIB).

En la edicion de 1993 del libro de texto gratuito de 4.° de pri-
maria predomina una narrativa lineal y acumulativa de la historia,
el discurso establece relaciones de causa y efecto sin explicarlas; por
ejemplo, al abordar el tema de la distribucion de la tierra durante el
periodo del virreinato se dice que

la mayoria de los naturales trabajaban en grupo en tierras que perte-
necian a los poblados y no a las personas. Algunos encontraron dificil
adaptarse al sistema espafiol en que el trabajo se hacia para buscar un

beneficio personal y muchos pueblos perdieron sus tierras (Historia,

1994: 62).

Como el texto no explica qué significa la “posesion colectiva
de la tierra” y su relacion con la organizacion social de los indige-
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nas, se abre la interpretacion a que esto ocurre necesariamente en
perjuicio de “las personas”. Cuando se afirma, sin explicar, que
en el sistema espafol se buscaba “el beneficio personal” y que “los
naturales trabajaran en tierras que pertenecian a los poblados” esto
ultimo adquiere una connotacién opuesta al bienestar individual y
la propiedad privada vy, por lo tanto, el de los nativos aparece como
un sistema esencialmente inferior o menos adecuado desde los para-
metros actuales.

En cuanto a la estructura formal de la informacion, el uso de
oraciones yuxtapuestas impide que el libro ofrezca una explicacion
historica desde la multicausalidad; se establecen jerarquias entre lo
que se considera valioso y relevante de una cultura y lo que no, por
ejemplo, en el parrafo siguiente se resalta la lengua nacional para la
unidad e identidad:

El espafiol que durante el virreinato se impuso sobre los cientos de
lenguas que habia en el actual territorio de México es nuestra lengua
nacional. Lo hablamos la mayoria de los mexicanos y nos da unidad.
Nuestro espafiol es diferente al de otros paises. Tomé muchas palabras
de las lenguas de América, sobre todo del nahuatl (Historia, 1994: 78).

De esta manera, se da por hecho que el espafiol dominé a “los
cientos de lenguas”, sin explicar que hasta la fecha perviven muchas
de ellas y, por lo tanto, se las invisibiliza en la dindmica social del
pais actual, e impide a los estudiantes tomar conciencia sobre lo
que implica la pérdida de estas lenguas; asimismo, al resaltar la in-
fluencia del nahuatl se excluyen las demas y se refuerza una vision
centralista.

Mas adelante, en el apartado dedicado a “La religion y la cultura
en el virreinato”, el libro inicamente menciona que “los sacerdotes
espafoles y después los novohispanos se opusieron a las religiones
indigenas y difundieron el catolicismo. Hoy la mayoria de los mexi-
canos son catélicos y esta religion es parte de nuestra herencia virrei-
nal” (Historia, 1994: 79).

Como puede verse, el texto no ofrece mayor explicacion sobre
la pervivencia, sincretismo y diversidad de las religiones indigenas,
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sino que se resalta al catolicismo, traido por los espafioles, como
elemento de union e identidad. Esto da la idea de que “las religiones
indigenas” fueron totalmente extinguidas y que no fueron relevantes
en la conformaciéon de la nacion. Asi, la imagen de sociedad que
estos libros mostraron a los estudiantes durante mads de tres lustros
excluye la amplia gama de creencias, tradiciones y cultos que coe-
xisten hasta nuestros dias y que, mds que una unidad, conforman un
complejo mosaico de expresiones culturales en la sociedad actual.

En cuanto a la construccion de identidades textuales, el libro
continuamente refuerza una idea del “nosotros” como ethos nacio-
nal y los “otros”. Esto se hace cuando se atribuyen rasgos positivos,
de poder y jerarquia siempre al grupo de los espafoles y criollos y
el lugar de sumision y explotacion siempre a los indigenas y negros.

En el mismo libro de 4.° grado, en la leccion dedicada a “Politica
y sociedad” se dice que “en el siglo xv1 Espafa era el Imperio mas
grande y poderoso del mundo. Tenia tantas tierras y tantas ciudades
que se decia que en sus dominios jamds se ocultaba el sol” (Historia,
1994: 68).

En este breve parrafo se utilizan varios adjetivos y recursos na-
rrativos para resaltar al imperio espafiol. La magnificencia de las an-
tiguas ciudades y culturas mesoamericanas, que se aborda en las
unidades anteriores, queda absolutamente olvidada, con lo que se
fomenta la idea de que las sociedades indigenas no aportaron ele-
mentos culturales relevantes para la conformacion de la nueva so-
ciedad mexicana.

Lo anterior, ademas de reforzar una vision eurocéntrica de la
historia, muestra una interpretacion arcaica del pasado que, en lugar
de considerar la porosidad de las fronteras identitarias y culturales,
repite una vision del encuentro de dos mundos absolutamente dife-
rentes y distinguibles entre si.

La llegada del nuevo siglo fue de grandes cambios en México
y el mundo, que pusieron en entredicho los parametros tradiciona-
les de identidad, gobierno y territorio de los estados nacionales. No
obstante, estos cambios no impactaron de manera sustantiva para
renovar el discurso historico de los libros, que se fue desfasando
cada vez mas.
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ENFOQUE INTERCULTURAL Y BILINGUE EN LA EDUCACION MEXICANA
(2000-2012)

A raiz de la reforma constitucional que enfatizé el reconocimiento
de México como un pais pluricultural en 1992, asi como de los ejer-
cicios de visibilizaciéon que se emprendieron tanto nacional como
localmente en las ultimas décadas del siglo xx, surgieron politicas
que instituyeron la EIB en el afio 2000.

A diferencia de lo que ocurria en Latinoamérica, que inici6 un
periodo de regimenes progresistas, en México lleg6 al poder un par-
tido de corte conservador que impulsé la Reforma Integral a la Edu-
cacion Bésica (RIEB); dentro de la misma se celebro el reconocimien-
to y el valor de la diversidad.

En 2001 se cre6 la Coordinacién General de Educacion Inter-
cultural y Bilingiie (CGEIB), que propicié un giro importante en la
politica educativa en torno al reconocimiento de la diversidad étni-
ca, cultural y lingiiistica; el enfoque coloco en el centro la educacion
intercultural para todos, y se dirigia tanto a la poblacion indigena
como a la no indigena con la intencién de transformar la sociedad
desde distintos frentes. Para ello, se propuso la transversalizacion de
la interculturalidad en todo el sistema educativo nacional.

El discurso plasmado en el Plan Nacional de Desarrollo 2001-
2006 mostr6 como uno de sus pilares el respeto y aprecio de la
diversidad cultural; ello representa un acontecimiento importante
debido a que el sistema educativo mexicano arrastraba una con-
cepcion de nacion basada en el desdibujamiento de la diversidad,;
el plan se fundament6 en la inclusion y el respeto de todos los tipos
de expresion ideoldgica y la conviccion tolerante ante la diversidad;
perseguia la igualdad de oportunidades y una mayor educacion para
todos, preservando las tradiciones y culturas diversas.

El Programa Nacional de Educacion de ese sexenio senal6 la
importancia de transitar a una realidad en donde todas las culturas
mexicanas pudieran relacionarse de forma horizontal y sin las asi-
metrias de poder expresadas en la sociedad, y coloco a la educacion
escolar como el dispositivo de afirmacion de la identidad con un en-
foque intercultural. Propuso combatir la desigualdad derivada de la
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diversidad y puso el acento en la riqueza que caracterizaba a nuestra
sociedad; se enaltecié el caracter pluricultural de México y se tradu-
jo como una ventaja y no como un problema, a diferencia de como
habia sido visto durante los periodos previos.

El programa planted tres grandes desafios en educacion; si bien
en los dos sexenios anteriores se logro la cobertura del nivel prima-
ria para toda la poblacion, en ese momento se puso en el centro la
educacion con equidad y calidad. Asimismo, se propuso ir més alla
del reconocimiento de la nacion pluricultural para dar lugar a otras
dimensiones de tipo epistémico, politico y social, y se incorporé la
nocion de didlogo de saberes, al igual que cosmovisiones diversas en
los procesos de formacion escolar, tanto para las modalidades indi-
genas como para las escuelas generales.

En este periodo se impulsaron diversas leyes en favor de la di-
versidad étnica, lingiiistica y sociocultural. En 2003 se lanzé la Ley
General de los Derechos Lingtisticos de los Pueblos Indigenas, la
cual fomentd el reconocimiento y la preservacion de las lenguas, reco-
nociéndolas como lenguas nacionales. La Ley General de Educacion,
por su parte, integré el derecho a una educacion bilingiie y pertinente
para la poblacién indigena y, en el mismo afio, se creé la Ley Fede-
ral para Prevenir y Eliminar la Discriminacion, en donde se estipuld
la prohibicién de contenidos, métodos o instrumentos pedagdgicos
que fomentaran la desigualdad y las condiciones de subordinacién.

En 2006 continu6 en el poder el partido conservador, con una
nueva administracion a cargo del presidente Felipe Calderén, en la
que prevalecio gran parte de las politicas del anterior sexenio; entre
los objetivos del Plan Nacional de Desarrollo se encontraba ampliar
las oportunidades educativas, reducir la desigualdad entre grupos
sociales e impulsar la equidad. En materia educativa, se ofrecia una
educacion integral para la formacion de la ciudadania, fortaleciendo
la convivencia democratica e intercultural.

En el Programa Sectorial de Educacién del periodo se destiné un
apartado para la atencién a la diversidad lingiiistica y cultural, asi
como el fortalecimiento de los programas e iniciativas dirigidas a
nifios y jovenes indigenas. Se promovié la formacion de los docentes
bilingiies y la introducciéon de contenidos curriculares transversales
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para incorporar la E1B. Ademas, se impulso el disefio de materiales
para erradicar el racismo y la discriminacion.

En los dos sexenios conservadores del periodo 2000-2012 la in-
terculturalidad se coloco en el centro de los procesos educativos vy,
aunque hubo cambios conceptuales y de enfoque, se identifica la
prevalencia de una mirada paternalista y neoliberal que en el fondo
buscé la inclusion de los grupos originarios a las logicas sociales y
econdémicas dominantes, mas no un cambio estructural ni promo-
ver la participacion e involucramiento de los grupos indigenas en la
toma de decisiones (Walsh, 2016).

La naci6n intercultural y bilingiie en los libros de historia
de México, generaciones 2008 y 2011

Como consecuencia de la RIEB de 2008, se lanzd una nueva colec-
cion de libros de texto gratuitos; sin embargo, para la materia de
Historia la renovacion no incluy6 la actualizacion de los contenidos
sino unicamente la redicion de los de la generacion de 1993. Por esta
razon, el andlisis de este apartado da continuidad al apartado pre-
vio, que se refiere al tratamiento del México pluricultural y plurilin-
glie en los libros de texto gratuitos de 1993, pero también establece
el puente con la ediciéon de 2011, que si incluyé un libro distinto
y una perspectiva renovada de la enseflanza de la historia. Ambas
ediciones se ubican en el periodo de los gobiernos conservadores,
que promovieron el enfoque de educacion intercultural para todos.

En consonancia con la racionalidad dominante, tanto los libros
de texto reditados en 2008 como los de la versiéon 2001 mantuvieron
la narrativa sobre el periodo virreinal como el origen de la nacion
mexicana y de la existencia de las razas humanas como factor es-
tructurante de la diversidad cultural.

Esta vision anacroénica legitima divisiones de poder y de clase en
funcién de caracteristicas “raciales”, a pesar de que las investigacio-
nes social y cientifica han mostrado lo inadecuado de este concepto.
Es un reflejo de la politica educativa que perpetud la “ideologia del
mestizaje” (Viqueira, 2010) con el proposito implicito de “desindi-
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genizar el rostro nacional”, asi como ocurri en otros paises latinoa-
mericanos.

La ideologia del mestizaje consiste en la exaltacion de la identidad
nacional homogénea y de la figura del mestizo como la “raza” que
representa lo mejor del mundo conquistador y el conquistado, aun
con lo paraddjico que resulta reivindicar una “raza humana” resul-
tado de una mezcla, es decir, “impura” (Granados, 2016). Al relacio-
nar los aspectos fisicos con los culturales e identitarios, uno de los
problemas que acarrea la ideologia del mestizaje es que naturaliza
la desigualdad y se sustenta una de las caras del racismo (Campos
Garcia, 2012).%

El libro de texto de 4.° de primaria de la generacion 2008 asume
esta nocion racializada de la composicion social de la Nueva Espaiia
al afirmar que “durante el virreinato se formé una nueva sociedad
en la que convivieron indigenas, espafnoles, africanos y las castas, de
las cuales la mas importante fue la de los mestizos. Estos grupos se
han ido mezclando hasta formar nuestra sociedad mestiza” (Histo-
ria, 2008: 81).

En otro de los parrafos se afirma que los grupos se mezclaron
tanto que “comenzaron a convertirse en este pueblo mestizo que so-
mos los mexicanos [y que] mas tarde llegaron africanos y asiaticos
que contribuyeron a la variedad fisica de los mexicanos” (Historia,
2008: 72).

Por otro lado, el texto atribuye rasgos esenciales a los indigenas.
Se muestran como sujetos congelados en el tiempo y en gran medida
idealizados, cuya pervivencia se reduce a la folclorizacion de su iden-
tidad, que generalmente va acompafiada de una especie de exigen-
cia de que mantengan su “autenticidad” y “pureza”, de manera que
puedan ser siempre reconocidos como “los otros”, muy diferentes a
“nosotros” (Navarrete, 2015).

Los recursos sintacticos que se utilizan en el texto abonan a la
construccion de identidades textuales que, como ya se menciond,

8  De acuerdo con Campos Garcia (2012), la racializacion se refiere al hecho de otorgar un sig-
nificado a los atributos fisicos y la pertenencia a un grupo especifico, como una forma de
generalizar y justificar la desigualdad entre los colectivos humanos.
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opone el ethos nacional mestizo a lo indigena, como si el primero
remitiera al presente y lo segundo al pasado.

La historia que se les ensefia a los estudiantes en estos libros
influye en como se identifican con ciertos grupos y desarrollan sen-
tido de pertenencia. Es poco probable que se estimule el reconoci-
miento de la diversidad cuando los grupos indigenas se presentan
siempre en desventaja, desmoralizados y subyugados. En el apartado
llamado “Vista al futuro” se alude a éstos como un rezago pendiente
de solucionar:

En general las condiciones de vida de los indigenas mexicanos son malas.
Necesitan trabajo, alimentacion, servicios de salud, escuelas, seguridad
y respeto, se ha trabajado intensamente para integrar a la poblacién
indigena al desarrollo de México y para fomentar su mejoria, pero es

mucho mds lo que aun falta por hacer (Historia, 2008: 179).

Asi pues, a los indigenas se los coloca de cara al futuro desde la
precariedad, como grupos desfasados del ritmo de progreso del resto
de los mexicanos. Estas caracteristicas de los textos prevalecieron en
la siguiente edicion que analizaremos en este apartado.

En 2011 la sEP adopté el enfoque en competencias como el eje
rector del curriculum vy, por lo tanto, de los libros de texto. Para la
materia de Historia esto significé incluir la perspectiva del “apren-
der a pensar histéricamente”, que como corriente tedrica de la ense-
flanza de la historia se centra mas en las habilidades de pensamiento
que en los contenidos.? Los libros de texto editados en ese afio reto-
maron gran parte de los contenidos de la ediciéon de 2008 —y por
lo tanto de los de 1993— y s6lo se modificaron aspectos formales,
como se vera en adelante.

En el discurso histérico del libro de 4.° grado de la generacion
2011 el metarrelato nacional no se modificé sustancialmente. Lo
que si puede verse diferente es el intento deliberado por incluir otras

9  Los fundamentos de la reforma curricular para la materia de historia se pueden consultar en
SEP'Y UPN (2011).
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perspectivas y matizar algunas afirmaciones con respecto a la diver-
sidad cultural.

El libro incluye un apartado denominado “Vida de la poblacion
africana en Nueva Espafia” en el que se menciona que “los aportes
africanos atn pueden apreciarse en la actualidad y son tan impor-
tantes que incluso se han llegado a considerar como la tercera raiz
de nuestra cultura” (Historia, 2011: 146).

La “poblacion africana” aparece como un elemento accesorio
y su legado se restringe a elementos de cultura popular y saberes
marginales como la magia, o rasgos exoticos como los bailes y “la
preferencia por ciertos colores” (Historia, 2011: 147).

Por otro lado, la narracion de la época virreinal en esta edicion
no es lineal ni unicausal, se incluyen aspectos sociales, culturales y
economicos para describir los procesos. Cuando se dice que en la
sociedad virreinal “las diferencias en las actividades a las que se po-
dian dedicar [cada grupo social como espafoles, criollos, esclavos y
castas] eran muy marcadas, ademads a cada grupo se le obligo a vestir
y actuar de una manera especifica”, el libro deja entrever algo de las
desigualdades imperantes de la época; sin embargo, inmediatamente
después se afirma que

la sociedad mexicana se fue conformando durante el virreinato. Pau-
latinamente empez6 a surgir una nueva identidad por la convivencia
y el intercambio de los diferentes grupos [...] Los grupos sociales de
Nueva Espafia convivian en diversos espacios como ferias, pulquerias,
corridas de toros, peleas de gallos, iglesias mercados y teatros, asi como
en las fiestas y procesiones religiosas que cada pueblo, villa ciudad o
regién organizaba pero que finalmente compartian rasgos en comun

(Historia, 2011: 134).

A partir de este orden de ideas y la extension con la que se abor-
da cada fragmento, lo que el texto enfatiza no es la desigualdad, la
explotacion de recursos y poblacion en favor de una minoria, sino
que se ponderan aquellos elementos de tradiciones y costumbres en
los que hubo encuentro y unidad. En principio la idea no es pro-
blematica en si; sin embargo, limita la comprension de un aspecto
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importante de las relaciones sociales y limita la posibilidad de con-
frontar y cuestionar la informacion, que es una de las habilidades
principales que el curriculum oficial promueve como parte del pen-
samiento historico y critico.

Debido a que éste es un libro para 4.° de primaria, cuando los es-
tudiantes rondan entre los 9 y 10 afos de edad los textos son breves
y de poca complejidad; sin embargo, resaltan algunos elementos que
denotan la ideologia que subyace a la narracion.

Aunque el libro se distribuy6 en todo el pais, en el discurso se
da por hecho que el interlocutor, el estudiante, se identifica étnica-
mente como mestizo y reconoce como legado lo que proviene de “los
otros”, de los grupos indigenas y afroamericanos. Desde la raciona-
lidad dominante el lugar de enunciacion sigue siendo el mestizo vy,
por lo tanto, se asume que el interlocutor lo es.

El andlisis del libro permite dilucidar qué informacién reciben
los estudiantes acerca de lo que es ser mexicano. Este enfoque de la
materia de Historia carece de herramientas para la construccion de
su identidad desde una perspectiva critica e historica.

DESDIBUJAMIENTO DEL ENFOQUE INTERCULTURAL Y BILINGUE
EN LA POLITICA EDUCATIVA MEXICANA. EDUCACION INCLUSIVA
Y HOMOGENEIZACION DE LA DIVERSIDAD (2012-2018)

Después del auge de la educacion intercultural bilingtie en México y
el fuerte apoyo presupuestal otorgado a lo largo de dos sexenios por
el gobierno federal, la iniciativa perdi6 fuerza en 2012; y aunque el
enfoque aun se encontraba vigente en algunas politicas e instancias
publicas, en la administracion del presidente Enrique Pefia Nieto se
diluy6 de forma importante con la reforma educativa de 2013; los
departamentos y los proyectos encaminados a una educacién para la
interculturalidad disminuyeron en forma significativa y los proyec-
tos cada vez contaron con menor presupuesto y recursos humanos
para operar sus programas.

Por lo anterior, se puede decir que el periodo 2012-2018 fue
critico para la interculturalidad, y notoria la ausencia del concepto
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en la politica educativa, que se sustituy6 por el modelo de inclusion.
El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 incorpor6 México in-
cluyente y México con educacion de calidad como dos de las cinco
metas nacionales.

En la politica la EIB se menciona de forma esporadica y entre
lineas en los documentos normativos que rigen al pais y al siste-
ma educativo en particular. El enfoque inclusivo gano terreno en
los encabezados de los documentos del Nuevo Modelo Educativo
(NME) 2016 y de las politicas derivadas de la reforma del periodo,
y se colocé como una solucion ante el desafio de la discriminacion,
exclusion, privacion de derechos y desigualdad de oportunidades de
los grupos considerados vulnerables o en situacion de indefension
en nuestra sociedad; esta propuesta se consolid6é con una mirada de
déficit que atribuy6 de forma inherente la vulnerabilidad o debilidad
a las distintas manifestaciones de la diversidad, reiterando el enfo-
que neoliberal de la politica impuesta desde las autoridades. En este
sentido es significativo que en los libros de texto el apartado de “La
presencia indigena en la actualidad” hable de los grupos indigenas
desde sus “diversas dificultades” (Historia, 2014: 72), mostrandolos
siempre en desventaja, desde una vision folclorizante que valora las
aportaciones de estos grupos a la cultura como algo exético, artesa-
nal o marginal.

En cuanto a la perspectiva que se otorgd a lo intercultural en
la politica, y a los modelos de atencion educativa de la diversidad,
puede decirse que, en primera instancia, se consider6 que la inclu-
sion cobijaba a la interculturalidad, y en segundo término se asocié
unicamente a las comunidades dispersas, a la modalidad indigena en
las escuelas, a las escuelas marginadas y a la educacion comunitaria.
Todos estos programas se sustentan bajo una perspectiva compen-
satoria.

En esta logica, fue notoria la ausencia de propuestas orientadas a
la diversidad cultural en contextos urbanos, persistié la perspectiva
de EIB asociada a los grupos indigenas, como si todos ellos habitaran
en sus lugares de origen.

El Programa Sectorial de Educacién de este periodo fue una
propuesta basada en la perspectiva de tolerancia; es decir, continu6
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“victimizando a los grupos minoritarios o subalternos de forma pa-
ternalista” (Dietz y Mateos, 2011: 52). Ademads, esta propuesta tenia
una vision hacia lo lingiiistico, como si la lengua fuera el dnico indi-
cador vinculado con la diversidad.

En ese mismo periodo se impulsé la reforma educativa, que entre
sus propuestas creé el Programa de Inclusion y Equidad Educativa
(PIEE) en 2014; lo anterior implicé la fusion de cinco programas que
desde los afios ochenta atendian las problematicas de desigualdad
e inequidad educativas en distintos grupos: alumnos con discapa-
cidad, sobresalientes, indigenas y migrantes. Esto provoco fuertes
desacuerdos, porque, ademas de la reduccion presupuestal, integrd
a todos los tipos de diversidad en un mismo grupo, como si las ne-
cesidades pudieran ser generalizadas (Mendoza, 2017). Aunque des-
de las politicas previas ya se visualizaba la tendencia a subsumir
la diversidad en lo inclusivo y sin modelos claros para llevar a la
practica, el PIEE diluy6 la diversidad de diversidades en una realidad
nuevamente homogeneizante y victimizadora.

Las politicas educativas se transformaron hasta mostrar una
sobresimplificacion de la interculturalidad, dejando fuera la com-
plejidad y sin esclarecer la perspectiva desde donde se aborda. Los
esfuerzos se enfocaron unicamente a la poblacién indigena como si
se tratara de una poblacion homogénea y se omitié en gran medida
la diversidad dentro de cada uno de estos grupos; por lo tanto, los
resultados nuevamente perpetuaron la exclusion.

La nacidn inclusiva en los libros de texto de historia
de México, generacion 2014

En diciembre de 2012, con el inicio de un nuevo periodo presiden-
cial y cambio de partido en el poder, se puso en marcha la reforma
educativa en la que se establecieron como ejes la calidad y la equidad
de la educacion. El NME de 2016 definié la educacion de calidad
como aquella que ofrece
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las bases para que todos los estudiantes independientemente de su
lengua materna, origen étnico, género, condicién socioecondmica, ap-
titudes sobresalientes o discapacidad de cualquier tipo cuenten con
oportunidades efectivas para el desarrollo de todas sus potencialida-

des, y reconocer su contexto social y cultural (SEP, 2016).

No obstante, los cambios curriculares quedaron lejos de este co-
metido. La reforma educativa, que se presumié como la mas radical
desde 1970, no incluyo la elaboracién de nuevos libros de texto, sino
que se limité nuevamente, como en los periodos anteriores, a una
redicion corregida. Esto quiere decir que los libros de la generacion
2014 son una version mejorada de los de 2011 (con cambios de for-
ma y no de fondo), la cual, a su vez, fue una reimpresion corregida
de los de 2008 y 1993.

Por si este desfase entre el curriculum y los libros de texto no fue-
ra suficiente, los mismos libros de 2014 se reimprimieron en 2016
después de algunas correcciones, y nuevamente en 2018, aun con la
llegada del nuevo gobierno en el mismo afo.

Esta permanencia de un nucleo basico en los libros de texto por
tantas décadas explica que el metarrelato continte casi intacto, ba-
sado en los héroes y villanos de la historia y en aspectos politicos y
militares relacionados con la formacién del Estado nacional.

En los libros de esa generacion 2014 se pone especial énfasis en
mostrar la relacion entre la época virreinal y la formacion de la so-
ciedad mestiza que persiste hasta la actualidad:

Asi se fue desarrollando un mestizaje que gener6 una nueva sociedad
en la que convivieron indigenas, espafioles, asiaticos y africanos. Estos
ultimos fueron traidos por los europeos como esclavos [...] El mesti-
zaje trajo consigo la introduccion de nuevas actividades econdmicas
como la ganaderia y el cultivo de trigo o de azicar, lo que influyé en el

tipo de alimentos que se consumian (Historia, 2014: 72).

Se esboza en este mismo apartado del libro una mirada sobre la
diversidad cultural cuando se afirma que

PARADOJAS ENTRE LAS POLITICAS EDUCATIVAS RECIENTES Y EL DISCURSO HISTORICO 101



de todas esas partes del mundo vinieron personas que trajeron consi-
go costumbres y tradiciones que se mezclaron con las de los pueblos
indigenas y las de los espafioles para crear la diversidad cultural que

conformé a Nueva Espafia (Historia, 2014: 72).

Este tipo de narrativa se limita a ofrecer una descripcion de he-
chos desde una mirada que pretende mostrarse como imparcial, de
manera que el mestizaje se muestra como un proceso sin contra-
dicciones en el que la mezcla de los grupos ocurrié de manera casi
natural. En este caso, la ideologia del mestizaje funciona para ho-
mogeneizar el rostro de la sociedad virreinal y actual, en la que los
distintos grupos van perdiendo su especificidad para dar paso a una
cultura que comparte valores, tradiciones y formas de organizacion.

La pregunta que surge al respecto es de qué manera influye esta
narrativa en la vision de los nifios sobre el pasado y el presente. En
relacion con la politica educativa de inclusion que se impulso en este
periodo, parece que el objetivo educativo es que la nifiez mexicana
aprenda a reconocerse como parte de un grupo nacional con dife-
rencias particulares minimas. El problema de esta vision limitada es
que la ensefianza de la historia se muestra lejana a la realidad con-
creta del territorio mexicano. Limita la posibilidad de que la historia
como materia escolar contribuya a que los estudiantes comprendan
mejor su presente, con miras a construir un mundo en el que quepan
todas las diferencias, de convivencia en marcos de justicia y solida-
ridad y no sobre la pretension de la homogeneidad, que significa la
imposicion de modelos culturales hegemonicos.

Llama la atencion que el apartado que aparecié en 2011 sobre
la poblacién africana, en esta edicion se cambié por el de “El aporte
asidtico y africano a la cultura virreinal y en la actualidad”. En éste
se reproduce el mismo texto de la edicion anterior, pero se aclara que
“las tradiciones de los africanos se fueron mezclando con las de los
espanoles e indigenas generando nuevas manifestaciones culturales,
por lo que en la actualidad es dificil encontrar rasgos intactos de las
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diferentes culturas africanas que llegaron en esa época” (Historia,
2014: 144)."° Se dice también que

las personas y los articulos que llegaron de Asia influyeron en el
arte, las costumbres y la elaboracién de muebles que utilizaron los no-
vohispanos [...] el uso de los fuegos artificiales de origen chino se hizo
indispensable en todas las festividades novohispanas y en la actualidad

se sigue conservando su uso (Historia, 2014: 145).

A pesar de que se incluyen los aportes asidticos y africanos en
el relato oficial, éste mantiene la vision de la historia centralista,
eurocéntrica y racializada. No hay todavia un enfoque que contem-
ple otras voces, otros sujetos, otros lugares de enunciacién vy, por lo
tanto, que permita abrir otros horizontes de reflexion para ayudar a
que los estudiantes cuestionen y reconstruyan su identidad de mane-
ra mas autonoma, libre y responsable.

Se observa también una postura esencialista para referirse a las
identidades y manifestaciones culturales y no su explicacion como
practicas vivas en relaciones sociales y politicas que son cambiantes
en el tiempo y el espacio, es decir, no se les considera como aspectos
historicos.

Esta vision fragmentada y ahistérica de la diversidad cultural
impide que los estudiantes desarrollen habilidades de interpretacion
sincronicas y diacrénicas y hace que se limiten a repetir relaciones
causales simples de la narracion. La mera descripcion de los hechos
imposibilita también ejercicios de contrastacion, analisis y contex-
tualizacién, que son tan importantes para desarrollar un pensamien-
to histérico.

Es interesante anotar que, si bien los contenidos del libro no
observaron cambios importantes, si hay innovaciones en la perspec-
tiva didactica sobre ensefar a pensar historicamente. En la actividad
“Comprendo y aplico” se pide que los estudiantes realicen una “en-
trevista a familiares o vecinos sobre las festividades que se celebran

10 No fue hasta 2019 cuando se formalizé el reconocimiento de personas, pueblos y comunida-
des afromexicanas en el apartado C del articulo 2 de la Constitucion.
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en tu comunidad, pueblo, barrio o colonia que sean de origen no-
vohispano” (Historia, 2014: 138) y, después de recolectar diversos
datos, que escriban un relato y comenten en grupo la importancia
de preservar estas festividades. En esta actividad se nota un esfuerzo
para que los estudiantes relacionen los contenidos con su entorno y
desarrollen habilidades de investigacion, asi como el uso de fuentes
diversas como narraciones orales y memoria colectiva.

Lo anterior muestra una contradiccion fundamental en el campo
de investigacion de la ensefianza de la historia, que es disociar la pre-
gunta de como ensefiar mejor de la de qué historia ensefiar.

Juntar estas preguntas implicaria replantear las formas de ense-
fanza y aprendizaje como practicas situadas, ademas de reconocer
en la seleccion de contenidos y enfoques una accion politica, una
postura epistemoldgica y, por lo tanto, situarnos, tanto docentes
como estudiantes, como constructores de conocimiento y agentes
sociales con saberes diversos, y no sélo reproductores de informa-
cion.

CONCLUSIONES

A partir del reconocimiento de la diversidad sociocultural en la edu-
cacion mexicana, el pais mostré avances a favor de los derechos de
los pueblos originarios. Sin embargo, atin se exhiben pocos resulta-
dos que contribuyan a un cambio profundo de la sociedad, como
el aprecio y respeto profundo hacia sus formas de organizacion so-
ciocultural, la disposicion de herramientas para ejercer plenamente
su autonomia y autodeterminacién y el reconocimiento de dichos
sujetos como actores juridicos (Marzorati y Marconi, 2018).

Por otro lado, la desigualdad socioeconémica que caracteriza
a la sociedad mexicana obstaculiza la implementacion de enfoques
educativos interculturales y bilinglies con resultados suficientes para
combatir las brechas entre los distintos grupos; en consecuencia, la
escuela y la comunidad son espacios que reproducen y fortalecen las
asimetrias de poder y la marginacion de ciertos sectores (Bourdieu y
Passeron, 1977).
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En el caso de México, histéricamente ha prevalecido un modelo
educativo enfocado en una ciudadania monocultural mestiza, que se
gesto junto con la formacion del Estado nacional y su pretension de
homogeneidad (Bonfil, 1988). La escuela ha jugado un papel clave
como dispositivo para la formacion de un modelo de sujeto ideal o
deseable acorde con la racionalidad colonial dominante, en la que
las cualidades de la diversidad sociocultural mexicana son tomadas
Unicamente como afnadidos o elementos decorativos. Ello fomenta,
fortalece y reproduce la discriminacion y el racismo, donde

hablar una lengua indigena, identificarse dentro de una comunidad in-
digena, negra o mulata, o tener el color de piel mds oscuro resultan en
probabilidades menores de avanzar en el sistema educativo, progresar
en el ambito laboral o pasar a la parte mds alta de la distribucion de la

riqueza (Solis, Giiémez y Lorenzo, 2019: 4).

Sin embargo, estos actos se encubren y justifican en la construc-
cion de politicas neoliberales bajo el titulo de inclusion y equidad,
que sostienen el statu quo y que de fondo plantean el desdibujamien-
to de las identidades culturales y lingiiisticas bajo practicas normali-
zadas que terminan subyugando las singularidades de las poblacio-
nes diversas (Guajardo, 2018).

La creacion de politicas y estrategias pedagdgicas en su mayoria
son mediadas por perspectivas paternalistas, compensatorias y que
buscan la asimilacion o transculturacion y perpetuan la ideologia del
mestizaje (Czarny, 2002; Moreno, 2017; Raesfeld, 2009).

Aunque en el discurso oficial de las politicas actuales la nacién
se dibuja como pluricultural y la educacion se abre a la diversidad, se
hace desde un paradigma angelical de la interculturalidad (Gasché,
2008) en el que se omite cualquier referencia a los conflictos y ten-
siones y no se ponen a discusion los cuestionamientos que surgen
desde enfoques criticos y decoloniales (Walsh, 2o012).

Las contribuciones de los grupos originarios se conciben desde
un pasado que fue valorizado por los adelantos cientificos que prin-
cipalmente mayas y nahuas prehispanicos aportaron al campo del
conocimiento; a partir del periodo de conquista, se asocié un rezago
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y atraso en el desarrollo a los pueblos por no estar integrados a los
saberes modernos, lo cual se arrastra de forma historica en nuestra
sociedad, produciendo una ausencia en el reconocimiento de las for-
mas de existencia presentes de la diversidad sociocultural de nuestro
pais.

Estos discursos plasmados en los libros de texto reproducen la
idea de lo mestizo como la esencia y definicion de lo mexicano. El
concepto de mestizaje se utiliza tanto desde la perspectiva bioldgica
como desde la ideoldgico-politica, en tanto que se considera que la
cultura mexicana actual es resultado de una mezcla biologica y cul-
tural originaria entre indigenas, espafioles y negros en el siglo xvI.
Sin embargo, la nocién de pluralidad que se expone en los libros
resulta contradictoria y ahistérica, ya que considera el pasado como
un cumulo de acontecimientos con significado inherente y envuelto
en estereotipos que no toman en cuenta la complejidad de la diversi-
dad y que legitiman la dominacién de unos grupos sobre otros.

El problema de la difusion de un discurso que pondera lo mes-
tizo como el nicleo de lo nacional es que da pie a una postura que
aspira al “blanqueamiento” de la sociedad. Es decir, a la homoge-
neizacion con base en criterios occidentalizados que naturalizan la
desigualdad socioecon6mica entre los grupos (Navarrete, 2015). Por
eso resulta relevante analizar el discurso de los libros de texto (que
se presenta a los estudiantes como conocimiento neutral y objeti-
vo), que reproduce las desigualdades entre grupos socioculturales
en nuestro pais e impacta en la formacion ciudadana y la identidad
colectiva de las generaciones mas jovenes.

La trayectoria de las politicas educativas en México conserva
una mirada desde arriba (Sartorello, 2014), pues se impulsan de ma-
nera arbitraria desde las autoridades sin contemplar las voces y las
necesidades expresadas por todos los que integran nuestra sociedad.
Si bien la tendencia de los discursos politicos actuales reitera la im-
portancia de la ensefianza de las lenguas indigenas de nuestro pais
para su conservacion y desarrollo, asi como la imparticién de una
educacion plurilingiie e intercultural basada en el respeto y la pro-
mocién y preservacion del patrimonio histérico y cultural, hace falta
generar un compromiso que involucre a todos los actores y sectores
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para su cumplimiento y concrecion y que apuntalen un cambio en la
configuracion de nuestra sociedad, caracterizada por su desigualdad.
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Andrea Minte Miinzenmayer

CONCEPTO DE PATRIMONIO CULTURAL

El patrimonio cultural considera las creaciones transmitidas de una
generacion a otra mediante las tradiciones que se han cultivado a
lo largo de la historia; ha sido considerado como tradicion (Ballart,
1997; Condominas, 2004; Van Zanten, 2004), como creaciones
anonimas (Diaz, 2010) o herencia cultural (Kirschenblatt-Gimblett,
2004; Vecco, 2010; Armstrong-Fumero, 2012; Palma, 2013) y otros
autores lo relacionan con el concepto de identidad (Vecco, 2010;
Armstong-Fumero, 2012). Se alude también a la conformacién de
identidades, especialmente de los pueblos indigenas. Cuenca (2014)
sefiala que es la determinacion simbélica de las sociedades y Moreno
(1999) expresa que se trata de un capital simbdlico. Vecco (2010)
sostiene que el patrimonio interactia con la memoria y Kirschen-
blatt-Gimblett (2004) asocia este concepto al de folclor y cultura.
Arévalo (2010), por otra parte, sefiala que el patrimonio es memoria
social o representacion del pasado e imagen de la sociedad. En la ac-
tualidad el patrimonio es un factor de progreso asociado a procesos
de transformacion de actores sociales. Este concepto posee, por una
parte, un interés mercantil y, por otra, una “capacidad simbélica de
legitimacion de identidades” (Arévalo, 2010: 9).

Criado-Boado y Barreiro (2013) sefalan cualidades, consecuen-
cias y prioridades respecto del patrimonio cultural. Para ellos consti-
tuye un acervo de las sociedades en permanente discusion. Gonzalez



y Pagés (2005) manifiestan que se trata de historia evidenciada, la
cual se expresa en la identidad de un grupo y permite comprender
sus raices culturales.

Por lo anterior, se trata de un concepto muy utilizado para con-
trarrestar los efectos de la globalizacion, que ha tendido a unificar
aspectos de la vida moderna y a relegar la identidad de pueblos y
culturas a un segundo plano. Una forma de mantener la identidad es
mediante la valoracion y el rescate del patrimonio cultural. Este se
subdivide en patrimonio cultural material o tangible y en patrimo-
nio cultural inmaterial o intangible. Este altimo ha sido puesto en
relieve desde la década de los noventa (Ahmad, 2006). Por su parte,
la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cien-
cia y la Cultura (UNEscO) también ha tenido un rol fundamental en
este ambito y define el patrimonio cultural como

los usos, representaciones, expresiones, conocimientos y técnicas —jun-
to con los instrumentos, objetos, artefactos, espacios culturales que les
son inherentes— que se transmite de generacion en generacion, es re-
creado constantemente por las comunidades y grupos en funcién de
su entorno, su interaccion con la naturaleza y su historia, infundién-
doles un sentimiento de identidad y continuidad y contribuyendo asi a
promover el respeto de la diversidad cultural y la creatividad humana

(UNESCO, 2003: §).

El patrimonio cultural inmaterial o intangible posee diversas ca-
racteristicas. Entre ellas cabe mencionar que es al mismo tiempo
tradicional y contemporaneo; es viviente y crea una relaciéon con
el pasado y el futuro por medio del presente (UNESCO, 2003). Se
consideran como parte del patrimonio cultural inmaterial, los ritos,
modos de vida, costumbres, medicina tradicional, musica, religiosi-
dad, gastronomia, caracteristicas sociales, educacion y socializacion
de las nuevas generaciones.

Entre las principales caracteristicas del patrimonio cultural inma-
terial establecidas por la UNEsSco (2003), se sefiala que son tradiciona-
les, integradoras, catalizadoras y representativas. Estas se agrupan en
diferentes categorias: a) tradiciones y expresiones orales; b) artes del
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espectaculo; ¢) usos sociales, rituales y actos festivos; d) conocimiento
y usos relacionados con la naturaleza y el universo, y e) técnicas arte-
sanales tradicionales.

En sintesis, se trata de un concepto reciente, ampliamente defini-
do, que incluye tradiciones orales, expresiones, lenguaje, arte, practi-
cas sociales, rituales, artesanias, actos festivos y otras manifestaciones
culturales.

PATRIMONIO EN EDUCACION

En cuanto al tratamiento del patrimonio cultural en el ambito edu-
cativo, Ahonen (2007) sefiala que en los curriculums nacionales no
se incluye a todas las comunidades y, en particular, en el curriculum
concerniente a Historia se deberia revisar la politica de identidad,
ya que las minorias tienden a ser excluidas de la narrativa historica.
Estos saberes no son considerados importantes. Al no ser parte del
discurso hegemonico, tampoco son incluidos en el discurso pedago-
gico. Por tanto, se prestablecen los contenidos y se logra mantener
las estructuras de poder (Apple, 1987).

En los textos escolares —reflejo del discurso pedagdgico ofi-
cial— diversos autores han abordado el tratamiento del patrimonio
cultural (Gonzilez y Pagés, 2005; Garcia, 2007; Estepa, Avila y Fe-
rreras, 2008; Estepa et al., 2011 Ferreras y Jiménez, 2013). En estos
estudios se analiz6 el patrimonio cultural en los textos escolares y la
valoracion de éste en la ensenanza bdsica. Martinez Bonafé (2008)
considera los textos escolares como practica discursiva; Ossenbach
(2010) visualiza los textos escolares como patrimonio histérico edu-
cativo, y Santacana y Prats (2014) abordan las bases conceptuales
para el planteamiento didactico del patrimonio inmaterial en la edu-
cacion.

En el discurso oficial chileno se ha acufiado y socializado, desde
la década de los noventa, el concepto de la “cuestion indigena”; se
refiere a la creacion de una nueva imagen de los mapuche y otros
pueblos originarios. Con motivo del retorno a la democracia, se de-
sarroll6 un discurso multiculturalista, el cual se ha considerado una
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deuda histérica con los pueblos indigenas (Smith, 2010). Sin em-
bargo, este discurso multicultural no atenua la situacion de discri-
minacion y exclusion de estos pueblos, tanto en el plano simbdlico
como politico, econémico y cultural. Es decir, se reproduce la sub-
alternidad de forma latente. De acuerdo con Ajagan en este mismo
volumen, los pueblos originarios estin sometidos a una profunda
discriminacion. Esta discriminacion es la que se pretende develar en
el analisis del discurso oficial historiografico y educativo-curricular
contenido en los textos escolares chilenos de Historia publicados
entre 1985 y 2020.

ESTUDIOS SOBRE EL PUEBLO MAPUCHE

En la historia de Chile el pueblo mapuche ha tenido gran importan-
cia, no s6lo por la tenaz oposicion a los espafioles desde la llegada
de éstos, sino por la impronta cultural que legd a la sociedad en
largos siglos de relaciéon interétnica. La medicina mapuche, la gas-
tronomia, la lengua, la toponimia y la artesania estan presentes en la
actualidad. Ademas, persiste la lucha por las tierras ancestrales, de
las cuales fueron despojados a fines del siglo X1X y obligados a vivir
en reducciones. Hoy no s6lo luchan por recuperar sus tierras sino
también su identidad.

La historiografia chilena dedicada al estudio del pueblo mapu-
che data de entre 1870 y 1880. En los primeros afios del siglo xx
hubo una gran produccion historiografica sobre las caracteristicas
y formas de vida de los mapuche, por tanto, existe un vasto cono-
cimiento acerca de este pueblo originario, de sus costumbres, de su
religion, de la guerra, de las relaciones fronterizas y de la integracion
a la sociedad chilena.

Las tradiciones, vida y costumbres de los mapuche fueron es-
tudiados por Ruiz Aldea (1902), Robles (1907), Grebe (s. d.), De
Augusta (1910), Lenz (1912), Guevara (1913), Manquilef (1914)
y De Moesbach (1936). Por otra parte, se ha investigado la grama-
tica, la lengua, la literatura y la ensenanza: Lenz (1895-1897), De
Augusta (1903) y Guevara (1904). Destacan también los aportes
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de Guevara (1911) en cuanto al estudio del folclor de los mapuche,
sus cantos, bailes y expresion artistica. Sobre la justicia se encuentra
asimismo un estudio de Guevara (1904) y en cuanto a la religiosidad
del pueblo mapuche, sus creencias, el totemismo y su cosmovision se
encuentran los trabajos de Latcham (1924) y Foerster (1993).

Sobre el tema de la Pacificacion de la Araucania® versa la obra de
Cornelio Saavedra (1870), coronel a cargo de la guerra del Estado
chileno contra el pueblo mapuche para incorporar el territorio a la
soberania nacional, y Vera (1905), que también estudio este aspecto.
En lo relativo a las misiones, rebeliones y evangelizacion, se pueden
mencionar los estudios de Pinto et al. (1998).

Otras investigaciones profundizan sobre las malocas, el comer-
cio, los parlamentos y las relaciones fronterizas mapuche-espaiolas
y mapuche-chilenas (Villalobos, 1961, 1982, 1989, 1995; Leodn,
1991).

Medina (1882) y Philippi (1886) investigaron hace mucho al
respecto y, recientemente, Bengoa (2008). Villalobos (2013) ha cri-
ticado el trabajo de Bengoa por la magnificacion e ideologizacion
del pueblo mapuche con interpretaciones erréneas que no dan cuen-
ta de la dualidad dominacion-integracion ni del acercamiento entre
ambas culturas. El prolongado contacto entre chilenos y mapuche
se ha denominado vida fronteriza. Esto ha dado paso a un estado
de acomodacioén cultural que ha contribuido a la afirmacion de la
identidad. Al contrario, ha existido una relacion de intercambio de
bienes materiales y culturales entre ambas sociedades, aunque con
una connotacién de dominacién espafiola sobre la mapuche (Villa-
lobos, 1995).

Guevara estudio la tradicion literaria mapuche y manifiesta que
este pueblo originario posee una abundante literatura oral, consis-
tente en biografias de jefes, tradiciones familiares y cuentos. Sefiala
que “el araucano ha tenido siempre i tiene todavia una literatura
oral no insignificante de leyendas, cuentos, fibulas, cantos, prover-

1 La denominada “Pacificacion de la Araucania” fue un proceso violento de incorporacion de la
Region de la Araucania al Estado chileno a fines del siglo xix; no obstante, la resistencia mapu-
che sigue en pie.
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bios i refranes, que manifiesta cierto grado de conciencia i de desen-
volvimiento intelectual” (1911: 8).

Por otra parte, Lenz (1912) realiz estudios sobre gramatica,
lengua, literatura y ensefianza mapuche; analizé didlogos, cuentos
de animales miticos, semimiticos y europeos, cuentos mapuche y
cuentos historicos, y registré cantos mapuche y un gran numero de
relatos, que se encuentran en su vasta obra. A su vez, el misionero
apostolico capuchino, fray De Augusta, quien escribia a comienzos
del siglo xx, reafirma lo sefialado precedentemente: “esta nacion
vive, piensa, ama, tiene sus leyes tradicionales, sus ideas religiosas,
su culto, poesia, elocuencia, sus canciones, su musica, sus artes, sus
fiestas, sus juegos, su vida civica, sus pasiones y virtudes” (1910: §5).

En cuanto a la religiosidad de los mapuche, uno de los primeros
testimonios es el de Philippi (1886), quien expresa que los indigenas
realizaban grandes fiestas de gracias en el mes de diciembre de cada
aflo, con motivo de la ultima luna en su apogeo, lo cual se hacia en
todas las comarcas.

El folclor también es parte del patrimonio cultural. Manquilef
(1914) estudié la musica mapuche, juegos, ejercicios guerreros y de-
portivos, ademds de los bailes. En algunos pasajes se refiere a la
ornamentacion, a las formas de construccion de sus casas, a la “mar-
cadura” de animales, a la fabricacion de cercos, a la preparacion
del muday (o mudai)* y de la chicha de manzana. Describe la vida
cotidiana de los mapuche, la construccién de sus viviendas, la fabri-
cacion de licores y el trabajo con los animales. El autor provee en
sus escritos una rica fuente de recursos historiograficos y educativos
para estudiar la vida, las costumbres y las tradiciones de la cultura
ancestral mapuche.

La vida cotidiana fue descrita por De Moesbach (1936), misione-
ro capuchino, quien recoge un relato etnografico del lonko? Pascual
Coiia, mediante el cual se puede comprender, de primera fuente, la

2 Muday o mudai: bebida elaborada de cereales o pifiones (fruto del drbol de la araucaria) fer-
mentados. Es una bebida utilizada en los nguillatunes (ceremonias religiosas de los mapu-
che), que buscan conexiéon con el mundo espiritual indigena.

3 Lonco o lonko: cabeza, en mapudungun (lengua mapuche). Es el cacique o jefe de una comu-
nidad mapuche que tiene poder politico, religioso y administrativo.
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diversidad interétnica en un contexto situado. Recoge y describe ac-
tividades habituales de los mapuche. Por ejemplo, la forma en que
se tejian redes a partir de tallos de linaza, de los cuales extraian las
fibras para elaborar sogas. Manquilef (1911) complementa esta des-
cripcion al sefialar que los jovenes fabricaban lazos a la orilla de los
esteros y los hombres mas fuertes del pueblo traian de la montafia
arboles cortados que llevaban con yuntas de bueyes a los lugares
donde se construiria la casa. Se hacian hoyos para poner los made-
ros y con la ayuda de varios hombres fuertes se armaba la ruca (casa
mapuche).

La religion es un elemento central de toda cultura; los simbolos
religiosos sintetizan el ethos de un pueblo y su cosmovision. Foerster
ha sefialado que “la fuerza y la esperanza del pueblo mapuche, tanto
en el pasado como en el presente, vienen justamente de sus vinculos
con lo sagrado” (1993: 11).

Estudios recientes abordan las relaciones fronterizas entre ma-
puche y espafioles y entre mapuche y chilenos. Pinto sostiene que
“los parlamentos (reuniones entre militares espafoles y caciques) se
transformaron en una herramienta muy eficaz para regular las rela-
ciones de poder en este mundo que empezaron a compartir huincas
(personas blancas) y mapuches” (2003: 46).

Por su parte, Bengoa investigé las caracteristicas de la educacion
mapuche en contexto. Sefala que existia diferencia entre la educa-
cion del pueblo y la de los hijos de caciques. “La educacion (del
pueblo) mapuche consistia preferentemente en ejercitar la memoria,
el culto por los detalles, la precision al describir las caracteristicas
de los objetos y situaciones” (Bengoa, 1985: 68). Expresa que el
mapudungun (o mapuzungun), lengua mapuche, se caracteriza por
su riqueza descriptiva, la cual se referia a la naturaleza, los cerros, la
vegetacion, los animales y todos aquellos elementos que conforman
la vida cotidiana. El hijo del cacique recibia una educacion diferen-
te. Se formaba como jefe de paz y como hombre sabio que debia
razonar, hacer justicia, dar buenos consejos, defender y conservar la
cultura originaria. Debia ser un buen orador, hueipife, quien con el
don de la palabra fuese capaz de transmitir la tradicion y la historia
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a su pueblo. La oralidad es central en esta cultura. El hijo del cacique
recibia también educacion guerrera para liderar la comunidad.

Por tltimo, Parentini (1996) sefiala que hacia 1990 comenzd
una discusion historiografica importante, en la cual quedaba de ma-
nifiesto la diferencia entre la utilizacién del concepto araucano vy el
de mapuche, lo cual incide en la identidad del pueblo originario. Los
espafioles utilizaron, durante el periodo de la Conquista y posterior-
mente en la época de la Colonia, el concepto araucano como forma
de imposicion y dominio colonial. En plena Republica y casi hasta
fines del siglo xx los chilenos siguieron utilizindolo. Sin embargo,
desde comienzos del siglo xx1 se ha rescatado el concepto mapuche
como reivindicacion de este pueblo, especialmente debido a que el
término se relaciona con identidad y valoracion. Esto permite com-
prender al pueblo mapuche de una forma diferente, no s6lo como el
pueblo que histéricamente se ha alzado contra los espafioles primero
y los chilenos en la actualidad. Este concepto otorga un sello iden-
titario, el cual se plasma en la historiografia reciente. De acuerdo
con Parentini (1996) los primeros intentos serios en la historiografia
chilena para entender a los mapuche fueron los trabajos de Guevara
(r911) y Latcham (1924). Villalobos (1982, 1989, 1995), por otra
parte, se considera el maximo representante de la idea de frontera,
desarrollada a partir de las relaciones entre mapuche e hispanos des-
de fines del periodo colonial hasta el presente. Los trabajos de Jara
(1990), Gongora (1980) y Goicovich (2007) abordan, respectiva-
mente, la guerra y la sociedad; el vagabundaje y la sociedad fronte-
riza, las relaciones fronterizas y los dispositivos de poder hispanico
en el sur del pais.

Se puede sostener que, sobre la base de la amplia variedad de
conocimientos acerca del pueblo mapuche en lo relativo a la histo-
riografia, literatura, lengua, relaciones fronterizas y otros aspectos,
estos temas no podrian excluirse de los textos escolares, por ser rele-
vantes en la historia nacional.
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MztToDpO

Esta investigacion se adscribe al paradigma interpretativo. La meto-
dologia utilizada fue cualitativa y se aplicé el disefio hermenéutico
para realizar el andlisis de 20 textos escolares de historia de Chile
publicados entre 1985 y 2020. La pregunta de investigacion que
guio la investigacion fue la siguiente: ¢qué representacion se hace
del patrimonio cultural inmaterial de los mapuche en los textos es-
colares y como es posible la valoracion de esta cultura a partir del
discurso oficial?

El supuesto de trabajo establece que los textos escolares enfa-
tizan aspectos bélicos del pueblo mapuche: su enfrentamiento con
los espanoles desde la Conquista hasta la actualidad, omitiendo el
tema del patrimonio cultural inmaterial para enfatizar sélo el tema
de la guerra. No se aprecia una valoracion de la cultura mapuche;
es decir, su patrimonio cultural inmaterial queda en el olvido. Ade-
mas, los mapuche son tratados como pueblo extinto, lo cual sesga
el conocimiento de los estudiantes acerca de esta cultura y de su
patrimonio. Esto conlleva a una escasa comprension de su identidad
y, por ende, contribuye a la subvaloraciéon de su cultura. En otras
palabras, la imagen del pueblo mapuche se presenta de forma este-
reotipada y subalternizada en los textos escolares, lo cual es reflejo
de la sociedad chilena.

El objetivo general de la investigacion fue comprender la re-
presentacion que se hace del pueblo mapuche, de su cultura, de sus
costumbres e identidad en los textos escolares de historia de Chile.
Analizamos la presencia de estos contenidos en los textos escolares y
la valoracion de la cultura mapuche en cuanto al patrimonio intangi-
ble, no s6lo por su caracter bélico en las diferentes épocas historicas.
Se consideraron las cinco caracteristicas del patrimonio cultural
establecidas por la UNESCO (2003) como categorias aprioristicas para
realizar el andlisis: a) tradiciones y expresiones orales; b) artes del
espectaculo; ¢) usos sociales, rituales y actos festivos; d) conocimien-
tos y usos relacionados con la naturaleza y el universo, y e) técnicas
artesanales tradicionales.
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Los discursos (texto e imagenes) contenidos en los libros escola-
res de historia de Chile fueron analizados a la luz de estas categorias
para develar la pregunta central de la investigacion. En cuanto a la
muestra, trabajamos 20 textos escolares publicados entre 1985 y
2020 por diferentes editoriales.

Los criterios de seleccion de los textos son los siguientes: a) el
contenido de historia de Chile, en el cual estd inserto el tema del
pueblo mapuche; b) un amplio periodo (textos publicados entre
1985 y 2020) para analizar las diferentes tendencias historiograficas;
c) textos de distribucion gratuita y masiva; d) que alcanzan amplia
cobertura (9o por ciento de establecimientos educacionales los reci-
ben desde el Ministerio de Educacién), y e) accesibilidad a los textos,
producto de la recopilacion de éstos a lo largo de varios afios.

RESULTADOS

El analisis de los discursos contenidos en los textos escolares de la
muestra se realizo sobre la base de las cinco categorias mencionadas.
A continuacion, se describen los resultados obtenidos mediante el
analisis hermenéutico por categoria.

Tradiciones y expresiones orales

Los textos analizados presentan escasos pasajes relativos a tradicio-
nes y expresiones orales del pueblo mapuche, aun cuando existe en
la historiografia nacional una amplia variedad de obras y autores
que han abordado este tema. A modo de ejemplo, se encuentra esta
breve descripcion:

Realizaban una ceremonia de curacién que se llamaba machitin, en la
que se instalaba al paciente en el piso de la ruca acompanado por sus
familiares, mientras que el/la machi bailaba a su alrededor al compas del

kultrin o tambor sagrado, e imploraba la ayuda de las 4animas hasta caer
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en trance. En la habitacion se quemaban ramas de canelo, que es el arbol

sagrado de los mapuches (Luzzi, Montero y Rosas, 2001: 78).

En textos escolares recientes se narra mas detalladamente; sin
embargo, no se profundiza sobre el particular:

se superponen los elementos nacionales (adoctrinamiento cristiano,
imposicion del castellano como idioma en misiones religiosas y es-
cuelas) con aquellos ligados a su acervo cultural originario que recla-
ma la recuperacion de su pasado ancestral. Las reducciones permitieron
la mantencion de sus tradiciones a través de la oralidad como fuente
de informacion, a la vez que adquirian las herramientas entregadas
por el sistema educacional. En el caso de los mapuches que dejaron
las reducciones para migrar hacia otras zonas del pais, la falta de re-
ferentes culturales dificult6 la sobrevivencia de su herencia indigena,
lo que se reflejo, por ejemplo, en la pérdida de su lengua materna, el
mapudungun. Solo en la medida que los mapuches, residentes en las
ciudades, comenzaron a agruparse, se inicié un proceso de recupera-
cién de sus creencias, ritos y lenguaje como expresiones de resistencia
cultural frente a las imposiciones del estado chileno (Quintana et al.,

2013: 198).

Es el tnico parrafo en el cual se hace mencién del patrimonio
cultural intangible del pueblo mapuche en todo el texto. Lo demas
es descripcion de aspectos bélicos.

Entre las fuentes histéricas que se encuentran en la seccion de las
actividades didécticas del texto escolar, se incorporan algunas que
justifican y describen el proceso de aculturacion. Es decir, se otorga
mas valor y énfasis a este proceso que al de la identidad y al del
patrimonio intangible. En este mismo texto se presenta un poema
denominado “Ceremonias de la muerte”, del cual sélo se sefiala la
fuente. No hay comentario ni andlisis sobre él, lo cual habria sido
propicio para analizar los ritos funerarios, otro aspecto del patrimo-
nio inmaterial.

En otro texto escolar se analiza la presencia de las lenguas abo-
rigenes en la actualidad. Se menciona el mapudungun y se describe
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de la siguiente forma: “para los mapuches, tanto emigrados como
habitantes de comunidades, ésta es la lengua para la vida comunal
tradicional y el castellano es la lengua para el contacto con la so-
ciedad chilena y la participacion en la vida nacional” (Cembrano,
Cisternas y Morales, 2002: 55).

Como se desprende de la cita, los textos escolares abordan, es-
casamente, las tradiciones y expresiones orales del pueblo mapuche,
aunque la historiografia chilena es abundante en estos temas.

Artes del espectaculo

No se encontraron evidencias en los textos escolares analizados.

Usos sociales, rituales y actos festivos

En los textos escolares mas antiguos se da cuenta del sistema de
creencias, ritos y festividades. Ello se evidencia en el siguiente ex-
tracto:

Los mapuches tenian un sistema de creencias que era animista, esto es,
creian que todo lo existente, material o no material, poseia una especie
de alma o dnima que le daba vida propia. El temor a ofender a estas
animas los hizo desarrollar una actitud de mucho respeto por los ele-
mentos de la naturaleza, de ahi que solo explotaban lo necesario para

su subsistencia (Luzzi, Montero y Rosas, 2001: 78).

A partir de esta escueta observacion sobre los mapuche, se puede
constatar la falta de profundizacion sobre el particular en los textos
escolares chilenos de historia. En los demas textos escolares de la
disciplina no se encuentran evidencias de este tipo de actividades.
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Conocimiento y usos relacionados con la naturaleza
y el universo

En toda cultura, el tema del conocimiento relacionado con la natu-
raleza y el universo se considera central para comprender su cosmo-
vision y filosofia de vida. Sélo algunos textos escolares estudiados
contienen descripciones de estos usos. Un ejemplo es el siguiente:
“las machis realizaban también rogativas —nguillatin— en las cua-
les le pedian al Pillan que les diera buenas cosechas o que aplacara su
enojo, que se manifestaba en desastres naturales como terremotos,
erupciones volcanicas, etc.” (Luzzi, Montero y Rosas, 2001: 78).

Técnicas artesanales tradicionales

La UNESCO (2003) reconocié la artesania como un elemento desta-
cado entre los multiples aspectos que conforman el patrimonio cul-
tural intangible de un pueblo. Los mapuche tienen reconocida fama
por su plateria, cesteria y telares. Sin embargo, salvo una fotografia
que ilustra la actividad de tejer en telar, practicamente no hay refe-
rencias a ésta ni a otras actividades artesanales. S6lo en un texto de
Santillana se aborda brevemente el trabajo de plateria: “la plateria
mapuche, considerada una artesania tradicional, tiene su origen en
esta vida de frontera con la que se hizo habitual el intercambio de
bienes y monedas entre espafioles y mapuches” (Donoso et al., 2006:

78).

Otros hallazgos

En algunos textos escolares de historia de Chile se analiza el aspecto
economico ligado al pueblo mapuche. En la historiografia existen
descripciones de la forma de organizacion econémica; no obstante,
esto también es escasamente visible en los discursos de los textos
escolares. “Los mapuches practicaron la caza, pesca, recoleccion de
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frutos y mariscos, agricultura y ganaderia. Cultivaban papas, poro-
tos, maiz, zapallos, aji y quinoa, entre otros productos” (Quintana
et al., 2013: 20).

El tema mds ampliamente abordado en los textos escolares con-
cierne a aspectos bélicos, los cuales estan presentes en cada uno de
los textos de la muestra. Las citas mds recurrentes y los temas mas
desarrollados se relacionan con la belicosidad, persistencia, violen-
cia y resistencia de los mapuches a lo largo de la historia, desde la
Conquista hasta el presente. La siguiente cita da cuenta de ello:

hacia fines del siglo xv1, y luego de casi 50 afios de lucha frontal con el
pueblo mapuche, [...] los conquistadores sufrieron la mds importante
de las derrotas. Los indigenas, liderados por Pelantaru, vencieron al
gobernador Martin Garcia Ofiez de Loyola en la batalla de Curalaba
[...] (1598). Luego de tan importante victoria, Pelantaru y sus hombres
lograron destruir todas las ciudades que habian sido fundadas al sur
del Bio Bio. Como resultado de este alzamiento, los espafioles debieron
replegarse al espacio que dominaban realmente, es decir, entre La Sere-
na vy el rio Bio Bio, finalizando asi el periodo de la Conquista (Almeyda,

Milos y Whipple, 2001: 60).
Otra cita lo refrenda:

Guerra de Arauco. Fue el conflicto bélico que se desarroll6 entre espa-
fioles y mapuches desde el siglo xvi1 hasta fines de la Colonia (x1x). La
guerra no fue un proceso uniforme, sino que pas6 por distintas etapas:
guerra prolongada, guerra ofensiva, guerra defensiva y parlamentos.
[...]

Al finalizar las campafias militares, y concluida la ocupaciéon de la
Araucania en 1881, los mapuches fueron radicados en reducciones, es
decir, en terrenos de bajo valor que les eran asignados, y que en con-
junto representaron menos del 10% de su territorio original (Quintana

et al., 2013: 30y 195).

Otro hallazgo es la alusion a los mapuche como pueblo extinto
al describirlos en tiempo pasado: vivian, ocupaban, hablaban, orga-

124 ANDREA MINTE MUNZENMAYER



nizaban, existian, etcétera. En un texto escolar se hace una minima
referencia al pueblo de hoy: los mapuche o araucanos son una de las
etnias aborigenes mds numerosas que sobreviven en la actualidad
(Cembrano, Cisternas y Morales, 2002: §52).

En un texto escolar de historia y ciencias sociales de reciente
data (Honeymann et al., 2020) se introduce un tema interesante, el
cual se refiere a la participacion politica de nuevos actores sociales.
Se menciona la incorporacién de las mujeres, el ascenso de la clase
media y el movimiento obrero. No obstante, acerca de los pueblos
indigenas no se realiza ninguna mencion. Esto conduce a la invisibi-
lizacion de un grupo social relevante de la historia chilena en pleno
siglo XXI.

En otro texto escolar se menciona la Ley Indigena de 1993 y su
modificacién en 2006, en la cual se reconoce la existencia de comu-
nidades indigenas y se busca promover su desarrollo e identificar
reivindicaciones. Se presentan extractos de la ley; no obstante, no se
evidencia analisis critico respecto de esta fuente.

La influencia del positivismo y del evolucionismo del siglo x1x
afect6 la imagen del indigena, en tanto éste era considerado infe-
rior: una raza salvaje, degradada por el alcohol, a la cual habia que
“evangelizar” y “civilizar”. Debido a la constante represion del pue-
blo mapuche, la confinacién a vivir en reducciones y la imposibili-
dad de vivir en su territorio original fueron causa de la pérdida de
los referentes culturales. No obstante, la herencia indigena sobrevi-
vi6 porque los residentes de las ciudades comenzaron a agruparse y
recuperar paulatinamente sus creencias, su lengua y sus costumbres.
Esto dio origen a una forma de resistencia cultural frente al Estado
chileno. Esta se manifiesta en protestas, incendios y violencia en la
zona en la cual existen grandes empresas forestales o descendientes
de extranjeros que ocuparon tierras mapuche luego del conflicto de
la Araucania de fines del siglo x1x.

Los historiadores Salazar y Pinto (1999) y Bengoa (2008) son
citados en algunos textos escolares con sus visiones criticas acerca
del proceso de ocupacion de la Araucania, lo cual permitiria a los
estudiantes construir una vision diferente del pueblo mapuche: “su-
frimos mucho con esa guerra; nos robaron los ganados, nos incen-
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diaron las rukas (casas), se llevaron las mujeres, querian apoderarse
de nuestra tierra” (Salazar y Pinto, apud Cembrano, Cisternas y Mo-
rales, 2002: 120). De esta forma, se escribe una parte de la historia
de los vencidos; es decir, los autores mencionados presentan, en bre-
ves extractos, una vision del proceso histérico vivido por el pueblo
mapuche diferente a la tradicional.

Si bien algunos textos escolares incluyen fuentes bibliograficas
para la profundizacion, esto tampoco es suficiente para compren-
der al pueblo mapuche, ya que los discursos sobre él son escuetos
y acriticos. No existen evidencias de temas culturales provenientes
de historiadores clasicos que han investigado acerca de este pueblo
originario. El patrimonio cultural intangible, tal como la lengua, las
costumbres, ritos, cosmovision, artesanias, cuentos, fibulas y tra-
diciones no es ni escuetamente incorporado. No hay voces de los
mapuche en los textos escolares.

DiscusION DE RESULTADOS

En los textos escolares de historia de Chile se encuentran visiones
estereotipadas de los mapuche que datan del siglo x1x. Estas fue-
ron creadas y difundidas por algunos historiadores del periodo que
despreciaban la cultura aborigen y consideraban al pueblo mapuche
una raza inferior, a la cual se debia doblegar, civilizar, evangelizar e
incorporar a la civilizacion cristiano-occidental. De no ser posible, se
la debia exterminar. Los mapuche se presentan en s6lo tres momen-
tos historicos: en el periodo de la Conquista como protagonistas; en
la Republica como actores secundarios, y en el siglo XX casi no se les
asigna ningun rol, salvo como elemento auxiliar del relato histérico
(Riedemann, 2012)

Algunos historiadores contemporaneos realizan nuevos analisis
reflejados en el estudio del origen de los mapuche, las actividades
economicas y la poblacién (cantidad, densidad). A pesar de que hay
investigaciones historiograficas recientes, no han sido incorporadas
en los textos escolares. Se mantienen los estereotipos del indigena y
de su “inferioridad econémica y cultural”, ideas decimonénicas que
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s6lo discriminan y menoscaban. De acuerdo con Merino, Quilaqueo
y Saiz (2005), los mapuche estan conscientes de esta discriminacion.
Ademas, los autores distinguen cuatro tipos de discriminacién: ver-
bal, de comportamiento, institucional y macrosocial. Esta dltima se
refiere al desinterés y a la vision etnocéntrica (nacional) de la histo-
ria oficial. En los textos escolares de historia de Chile se advierte, en
otras palabras, discriminacion del tipo “representacion social”, uno
de los ejes del discurso en torno a la discriminacion.

En algunos textos escolares este pueblo es representado como
grupo humano extinto. Se hace alusion a los grandes jefes guerreros
del siglo xv1 y comienzos del xvi11, se cuentan sus hazafnas y desgra-
cias. Sin embargo, casi nada se sefala sobre el pueblo mapuche en
la actualidad; tampoco acerca de su cultura, es decir, los modos de
vida, costumbres, espiritualidad, educacion y gastronomia se omiten
en la enseflanza de la historia chilena.

Tangencialmente se presentan algunos de estos temas en las activi-
dades didacticas del texto o en el trabajo con fuentes histéricas. No
obstante, en el discurso pedagdgico oficial, no es posible evidenciar
descripciones acerca de sus formas de vida, espiritualidad, educa-
cion, ceremonias, etcétera, lo cual conduce al desconocimiento de su
patrimonio cultural inmaterial y la imposibilidad de valorar su cul-
tura. Pinto, por otra parte, sefiala que al mapuche se le miraba con
respeto, con un dejo de admiracién y reconociendo en él a nuestros
antepasados (2003: 80), aunque esta vision no se encuentra en la
sociedad chilena ni se plasma en los textos escolares.

Existen menciones de Bengoa (2008) y Salazar y Pinto (1999) en
algunos libros escolares. Ajagan y Turra-Diaz (2009) denominan a
esto “funcion latente” del curriculum, que consiste en enfatizar unos
contenidos, silenciar, omitir y presentar algunos como legitimos y
verdaderos. Entre estos silencios se encuentra el tema del pueblo
mapuche y de su patrimonio cultural. Canales-Tapia, Fernandez-
Alister y Rubio-Poblete (2018) lo refrendan al sefialar que en los
textos escolares de la disciplina historica existe una clara omision,
negacion y racionalizacion. Se acentua, por tanto, la discriminacion
y el racismo existente en el pais, lo cual se traduce también en el cu-
rriculum oficial y, especialmente, en los textos escolares de historia.
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Estos siguen siendo etnocéntricos (en el sentido de ser nacionalistas
chilenos) y eurocéntricos, de tal forma que al pueblo mapuche se le
sigue oprimiendo e ignorando en cuanto pueblo con sus costumbres,
lengua y educacién. Con ello se reproduce la subalternidad indigena
(Smith, 2010).

En esta investigacion hemos podido constatar la escasa o nula
importancia que se da en los textos escolares chilenos a la cultura
mapuche, es decir, su patrimonio cultural intangible es desconocido
y negado. Algunos temas no son considerados contenidos importan-
tes; por lo tanto, se omiten (Apple, 1987). Martinez y Pagés expre-
san que el curriculum es el camino que empleamos los profesores
para visibilizar u ocultar contenidos (2016: 376).

En sintesis, la cultura ancestral mapuche es invisibilizada en el
curriculum y en los textos escolares, con lo cual se estaria perpetuan-
do la diferencia y la discriminacién. No existe un tipo de discurso
“autorrepresentativo” respecto de la cultura, situacion politica y
econdmica, historia, literatura, cosmovision, mediante relatos, nove-
las, poesia, cartas, prensa y discursos de los mapuche. Dicho de otra
manera, el pueblo mapuche no forma parte del discurso multicultu-
ral que el curriculum oficial chileno prescribe.

Tal como sefialan Argiiello y Guajardo en este mismo libro, asi
como en México se identifica una deuda con los grupos excluidos,
en Chile también se encuentra esta deuda histérica con el pueblo
mapuche y otros pueblos indigenas. Se trata de grupos marginados
tanto del nivel discursivo de los documentos curriculares oficiales
como de los textos escolares.

CONCLUSIONES

Los textos escolares de historia de Chile siguen siendo descriptivos,
centrados en la historia politica y militar. No incorporan la vision
del “otro”, de la alternidad, de la diversidad, del indigena, con lo
cual no se logra el rescate de la identidad. El tratamiento del pueblo
mapuche se relaciona casi exclusivamente con el tema de la guerra
de Arauco, de la Ocupacion (mal llamada Pacificacion) de la Arau-
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cania. Recientemente se han incorporado las reivindicaciones de los
pueblos indigenas, mediante la Ley Indigena de 1993, modificada en
2006. Sin embargo, no se abordan aspectos sobre la vida cultural,
social, religiosa, costumbres, ritos y artesanias, entre otras formas de
patrimonio cultural inmaterial.

El énfasis en los textos escolares respecto del pueblo mapuche
esta puesto en la Guerra de Arauco (mapuche contra espafioles); la
organizacion de la mano de obra indigena; la evangelizacion de los
mapuche; las estrategias de los espafioles para dominarlos; la vida en
la frontera; las reducciones indigenas; el conflicto con las poblacio-
nes indigenas y, en algunos casos, se alude a su economia.

La UNESCO (2016) sostiene que el patrimonio cultural, para po-
der mantenerse vivo, debe seguir siendo pertinente para una cultura
y, ademads, debe ser practicado y aprendido regularmente en las co-
munidades y por las generaciones sucesivas. Sin embargo, este cono-
cimiento, vivencia y practica es imposible de lograr con la ausencia
de contenido en los textos escolares de historia de Chile. Los textos
no propician la valoracién del pueblo mapuche y su cultura. Todo
lo contrario, al omitirse estos contenidos se esta atentando contra
la identidad y se promueve la desaparicion de la cultura. Bengoa
(2008: 2) sefiala que en el nombrar esta el reparar, el recordar y el
reconocer. En el anonimato esta el olvido y la desaparicion. Las tra-
diciones del pueblo mapuche son fuerza viva, estan presentes en la
sociedad chilena; sin embargo, no se perciben en los textos escolares.
De acuerdo con lo sefialado por Menindez en este mismo volumen,
se debiera integrar y homogeneizar la diversidad. La escuela, junto
con los textos escolares son los llamados a producir cambios signi-
ficativos que permitirdn construir una naciéon con todos los actores
sociales.
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Rosalia Menindez Martinez

La ensefianza de la historia es un tema cuya discusion se inici6 en
el siglo x1x, especificamente al término del movimiento de la Inde-
pendencia; fue y ha sido objeto de debates diversos, donde estan
presentes grupos y fuerzas politicas de filiacion distinta; liberales,
conservadores, republicanos y centralistas, entre otros, presentaron
propuestas y una conceptualizacion de la historia y su ensefianza
que fue usada mds con tintes politicos que pedagdgicos, como sos-
tiene Omar Turra-Diaz en este mismo volumen. Los intelectuales de-
cimondnicos y los maestros normalistas vieron en los libros de texto
un material invaluable para lograr el objetivo de formar a nuevos
ciudadanos patriotas, a partir de la transmision de nuevos valores,
practicas que moldearan comportamientos y conductas, y que fue-
ron expuestas en las paginas de los libros de texto. La historia ense-
flada de estos materiales fue mudando a lo largo del siglo x1x y no
existe una historia tnica, incuestionable o monolitica (como seniala
Pla en este mismo libro).

El propdsito de este capitulo es analizar la propuesta de ense-
fianza de la historia presentada en los libros de texto del siglo x1x y
principios del X1x; en especifico, atenderé los aspectos relacionados
con la identidad nacional y el patriotismo, temas que fueron la base
de los contenidos ensefiados en las escuelas primarias. Me planteo
las siguientes preguntas de investigacion: ¢por qué es necesario en-
sefiar historia de México a los nifios? ¢Cémo y por qué surge la



ensefianza de la historia patria? ¢Cémo se ensefaba la historia de
Meéxico en los primeros libros de texto?

El método se basa en una amplia consulta de fuentes de pri-
mera mano; por tanto, es un trabajo documental. Las fuentes pro-
vienen de la Coleccion Especial de la Biblioteca Gregorio Torres
Quintero de la Universidad Pedagogica Nacional y el Archivo
Historico de la uNAM (AHUNAM), adscrito al 11sUE. El articulo se
estructura a partir de cuatro puntos: 1. Introduccion, 2. Ensefar
historia a los nuevos ciudadanos, 3. La historia llega al curriculum
de educacion primaria y 4. Una reflexion final.

INTRODUCCION

Durante el siglo X1x la mayoria de los paises de América Latina mos-
traron un especial interés por la formacion histérica de sus habitan-
tes y en especial de los nifios; la necesidad de construir un pasado
historico que le diera identidad a las jovenes naciones se convirtid en
tarea prioritaria de los nuevos gobiernos independientes. En el caso
de México, desde un inicio el tema fue parte de la agenda politica; ya
fuera un gobierno de corte conservador o liberal, esto dependiendo
de los vientos politicos, el tema estaba en la mesa.

La construcciéon de la nacion mexicana implic6 un largo pro-
ceso, que mostré las diferencias ideoldgicas que surgieron con la
Independencia, y sus respectivas posturas frente a la gobernabilidad
de los nuevos ciudadanos. Desde un inicio la idea fue unir a una
poblacion heterogénea a partir de una identidad y una historia na-
cional. Fabian sefiala que

la idea de nacién fue reelaborada en el siglo X1x para describir a la
sociedad como unificada en una sola identidad y para dar sentido a
una nueva forma de gobierno asentada en la legitima representativi-
dad de unos respecto de los demds. De ahi que una nacién sin historia
sencillamente no podia ser una nacién, segun la cultura del siglo x1x

(2016: 45).

138 ROSALIA MENINDEZ MARTINEZ



Los dos grandes idedlogos José Maria Luis Mora y Lucas Ala-
man se insertaban en este pensamiento y apelaban a la necesidad
de ensefar historia a la poblacion, pero en especial a los nifios, y el
espacio idoneo para llevarlo a cabo fue la escuela. El asunto no fue
tarea facil al no contar con suficientes escuelas y maestros, lo cual se
desprendia en parte de la falta de recursos econdémicos. Sin embargo,
los esfuerzos siempre existieron; a pesar de la precariedad, hubo un
constante interés por la apertura de escuelas y por formar maestros
que las atendieran. El otro tema de interés y atencion fue la escritu-
ra de una historia nacional. La ensefianza de la historia surgi6 a partir
de varias necesidades, sobre todo de indole utilitaria, que fueron
percibidas fundamentalmente por grupos de intelectuales que se
abocaron a escribir los primeros libros de historia nacional, como
los ya citados Alaman y Mora; se sumaron las plumas de Guillermo
Prieto, Carlos Maria de Bustamante, Lorenzo de Zavala, José Go-
mez de Cortina, Manuel Payno y José Maria Roa Barcenas. Todos
estos autores estaban vinculados con la esfera politica y tenian filia-
ciones con el grupo liberal o el conservador. Los politicos apoyaron
la escritura de estos libros desde su inicio y hasta entrado el siglo xx,
entre ellos Antonio Lopez de Santa Anna, Anastasio Bustamante, Be-
nito Juarez, Maximiliano de Habsburgo, Sebastidn Lerdo de Tejada
y, en especial, Porfirio Diaz.

Ensefiar historia partié de una premisa de utilidad, y se hizo
con base en tres lineas: la construccion de la nacion, la integracién
y la unidad de la poblacién a partir de una identidad nacional que
se entretejio con la promocion del nacionalismo, el patriotismo y la
formacion de los primeros ciudadanos con valores civicos. El pro-
yecto politico de los gobiernos de la primera mitad del siglo x1x en-
contraba en la educacién publica el ambito idoneo para desplegar la
formacion historica de los nifios mexicanos. Al respecto, el idedlogo
liberal José Maria Luis Mora anotaba:

Nada es mas importante para el Estado que la instruccion de la juventud,
es la base sobre la cual descansan las instituciones de un pueblo cuya
educacion religiosa y politica estd en consonancia con el sistema que ha

adoptado para su gobierno (Solana, Cardiel y Bolafios, 1981: 56).
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Estos primeros afios de vida independiente estuvieron impreg-
nados de un entusiasmo que al paso de los afios adquiri6 tintes mds
realistas; sin embargo, algo permanecio y se afianzé como lo anota
Anne Staples:

En momentos de derrota y depresion admitian la imposibilidad de go-
bernar un pais tan heterogéneo en cuanto a razas, idiomas y geografia,
pero creian firmemente que el llevar el alfabeto y el catecismo hasta el

ultimo rincén de tierra patria el pais seria otro (1979: 56).

La ensefianza de la historia partié de dos elementos desiguales
pero que a su vez se complementaban: el romanticismo y el sentido
utilitario.

Las acciones educativas de los hombres de Estado se enfocaron
en establecer una serie de medidas de orden normativo y pedagogico
con el fin de construir un sistema educativo publico, homogéneo,
uniforme y finalmente laico. Las siguientes acciones desplegadas de-
notan la estructura del plan: 1) Legislacion educativa: Constitucion
de 1823, articulos 13.° y 50.% Constitucion de 1857, articulo 3.%
Ley de Instruccion Puablica para el Distrito Federal y los Territorios
Federales de 1861, Ley Organica de Instruccion Publica de 1867,
Ley Reglamentaria de Instruccion Publica de 1869, Ley de Instruc-
cion Pablica de 1888, Ley Reglamentaria de 1896 y Ley de Educacion
Primaria de 1908. 2) La creacion de instituciones educativas, como
fueron las escuelas normales y toda una estructura burocratica como la
Secretaria de Instruccion Publica y Bellas Artes. 3) La construccion
de una estructura curricular (planes y programas de estudio). 4) Los
métodos pedagdgicos. §) Los libros de texto. 6) El mejoramiento y
construccion de escuelas. Estas acciones se desplegaron a lo largo
de todo el siglo x1x e implicaron un largo proceso de trabajo, de ne-
gociaciones politico-educativas y asignacion de un presupuesto que
culminaron con el proyecto educativo de Porfirio Diaz, que insertd
la educacion publica, y sobre todo las escuelas primarias, en un pro-
ceso de modernizacion. Este gobierno desplegd un fuerte programa
para la ensenanza de la historia, que atenderia todo lo relativo a tan
apreciada materia y cuidaria detalladamente de su ensefianza.
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La escuela se convirtid, por tanto, en un espacio privilegiado
para la ensefianza de la historia, vigilada por la normatividad, de
acuerdo con los planes y programas de estudio. Otros espacios y
dispositivos fueron usados para la ensefianza de la historia fuera de
la escuela, como las revistas, el teatro, la musica, las fiestas civicas,
los desfiles, las juras de bandera y el espacio publico. Todos ellos
formaron histéricamente a los nifios, jovenes y a toda la poblacion
de la nacion.

ENSENAR HISTORIA A LOS NUEVOS CIUDADANOS.
LA HISTORIA LLEGA AL CURRICULUM DE EDUCACION PRIMARIA

A partir de su independencia, los paises latinoamericanos siguieron
varios y complejos procesos para lograr la conformacién de la na-
cion; los debates fueron intensos y diversos, segun la filiacion ideo-
l6gica. El punto central radicaba en la necesidad de la integracion
y homogeneizacion de la diversidad de habitantes, a fin de conver-
tirlos en ciudadanos leales al gobierno, y que éstos dejaran de verse
y sentirse subditos de la Corona. Dos elementos destacan en la ges-
tacion de la nacion: identidad y legitimidad, los cuales deberian ser
ensenados a los nuevos ciudadanos, pero ¢como hacerlo?, ¢a través
de que estrategias?, ¢qué tipo de materiales educativos se usarian?
El tema fue abordado por algunos intelectuales, quienes apostaron
por dar a la escuela el espacio para la formacion histérica y civica
de los nifios.

El tema de la ensefianza de la historia de México es un tema
profundo, pues se vincula con la gobernabilidad de una amplia po-
blacion heterogénea y dispersa en un amplio territorio. El pais, al ad-
quirir su independencia, hered6 un extenso territorio® con una gran
heterogeneidad étnica: 2 por ciento de espafioles, 16 por ciento de
criollos, 22 por ciento de castas y 6o por ciento de indios (Meneses,

1 Elterritorio se extendfa desde la Alta California, Nuevo México, Arizona y Texas hasta parte de
la actual Centroamérica y media unos 4400 000 kildmetros cuadrados con aproximadamente
6029045 habitantes.
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1998: 83-84). Tanto la extension territorial como la diversidad de
climas, areas geograficas y poblacion se mostraron como elementos
para el desarrollo econémico. Los primeros afos de la independen-
cia apuntaban a una excelente situacion; como anota Staples (1979),
México se intoxico de un gran optimismo proveniente de sus rique-
zas naturales y su extension territorial. La nueva nacion necesitaba
impulsar de manera prioritaria la integracion y la unidad de sus ha-
bitantes, asi como ensefiarles qué significaba ser parte de la nacion
mexicana. Al poco tiempo de haber logrado la independencia, varios
politicos e intelectuales se dieron a la tarea de organizar los aspectos
legislativos y normativos de la nueva nacién y de escribir la primera
constitucion; el 4 de octubre de 1824 se promulga la Constitucion
Federal de los Estados Unidos Mexicanos. La promulgacién de una
carta magna era necesaria e imperiosa, a fin de dar legitimidad al
gobierno y al grupo politico que la sostenia. Ademas de una norma-
tividad, el pais requeria la construccion de tradiciones, momentos
miticos, héroes. La nacion necesitaba una historia propia, una his-
toria nacional y, ademds, la conformacion de una serie de valores
civicos y de pertenencia que generaran la lealtad de los ciudadanos
a su nacién, aunque también y en particular al tipo de gobierno
imperante en un momento determinado; esto se mantendra hasta la
actualidad.

La ensefianza de la historia se desprendia como una fuerte
necesidad de las nuevas naciones por formar a sus nuevos ciuda-
danos, fundamentalmente en las escuelas; de alli la necesidad del
establecimiento de los sistemas educativos nacionales. Al respecto
Prats sefala que

En la mayoria de los casos, la ensefianza de la Historia pasé a ser una
forma de ideologizacién para transmitir ideas politicas y sentimientos
patriéticos. La consolidacion de los estados liberales y el surgimiento
de los nacionalismos supusieron un interés, por parte de los gobier-
nos, de fomentar el conocimiento de la Historia nacional como medio
de afianzar ideol6gicamente la legitimidad del poder y cimentar y esti-

mular el patriotismo de los ciudadanos (2010: 9).
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Intelectuales como el doctor Mora escribian en las primeras dé-
cadas del siglo x1x que debia ensefarse a los nifios los deberes socia-
les, instruccion civica-historica que se llevaria a cabo con platicas
de la patria, de los deberes civiles, de los principios de la justicia y de
la historia (Vazquez, 1978: 44). Los materiales para ensefar ciertos
contenidos civicos ya se escribian desde finales del siglo xvi11; algu-
nos ejemplos fueron el Caton espariol politico cristiano..., de Pedro
Alonso Rodriguez, y el Caton civil, de Joaquin Moles. En el primer
proyecto educativo del pais de 1823 se incluia la materia de Cate-
cismo Politico; para 1826 aparecia la materia de Conocimientos de
Derechos Civiles, y para 1833 regresaba la materia de Catecismo
Politico. Todas estas materias contaron con sus respectivos libros
escolares. En los primeros afios de la nacion se requirié materias
escolares que atendieran temas civicos e historicos y posteriormente
geogrificos.

Las posturas con respecto a qué historia ensefar se debatian en-
tre dos poderosas corrientes ideologicas; para los liberales, se debia
incluir algunos aspectos del mundo prehispanico, pero sobre todo
debia tener mayor peso el movimiento de Independencia como ori-
gen de la nacion. Por su parte, los conservadores consideraban al
periodo colonial como el que debia concentrar la mayor atencion, ya
que entonces se forjo la nacion mestiza. Estas corrientes también inci-
dieron en una particular concepcion de la identidad nacional —con-
junto de actitudes, normas y valores de un pueblo que determinan
su peculiar estilo de vida—, cuyos rasgos incluyen toda una gama de
matices (Meneses, 1998: 59). La historia escrita, y mas tarde ensefia-
da, atravesaria por las plumas de intelectuales que defendian y sos-
tenian al liberalismo o al conservadurismo y con ello un proyecto de
nacién que incluia aspectos politicos, econdmicos, educativos e his-
toricos. Los primeros libros de historia fueron escritos por intelec-
tuales que defendian sus posturas y acciones politicas y militares con
sus interpretaciones de la historia de México; como fue el caso de los
libros de José Maria Luis Mora, Catecismo politico de la federacion
(1832), Lucas Alaman, Historia de Mejico desde los primeros movi-
mientos que prepararon su independencia en el ano de 1808 hasta
la época presente (1852), y Carlos Maria de Bustamante, Ma7ianas
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de la alameda de México (1836). Todos estos libros no estaban des-
tinados directamente a un uso escolar; sin embargo, sus contenidos
fueron utilizados mas tarde para elaborar los libros escolares. Para
1843 se presenta la historia como una materia obligatoria, aunque
solo para estudios preparatorios y aun no para educacion primaria.

A 23 afios de la Independencia, el tema de la ensefianza de la
historia ganaba un espacio formal: el 19 de diciembre de 1854 se
especificaba la obligatoriedad de los estudios de historia sagrada y
profana universal y particular de México (Vazquez, 1978: 48) y el 4
de enero de 1855 se reglamentaba la ensefanza de la historia:

el profesor dividird la historia que trate de ensefar, por épocas o pe-
riodos; en cada uno de ellos clasificard los sucesos, hard conocer su
concatenacion, notara lo relativo a las leyes, usos y costumbres de los
pueblos, su caracter y el de los grandes hombres y hara observar todo

lo relativo a la religion (49).

Las turbulencias acontecidas por la guerra con Estados Unidos
(1846 a 1848), la invasion francesa (1862 y 1867) y la Guerra de
Reforma (1858 a 1861) llevaron a varios intelectuales a considerar
con gran preocupacion, pero a la vez con accion, el tema de ensefiar
historia a los nifios. Con el triunfo de los liberales “la Republica
se constituia en caracteristica inseparable de la imagen de México”
(Vazquez, 1978: 69). La ensenanza de la historia estaria nutrida de
los contenidos referentes a los héroes; asi, los liberales establecieron
una lista oficial: Miguel Hidalgo, José Maria Morelos, Benito Jua-
rez, Moctezuma, Cuitldhuac y Cuauhtémoc, entre otros.

Por su parte, los conservadores tenian un grupo de figuras histo-
ricas diferente, entre ellas estaban Hernan Cortés, Agustin de Iturbi-
de y, por supuesto, el cura Hidalgo, del cual se exaltaba su aspecto
religioso. Para 1857 se estableci6 la obligatoriedad de la ensefianza
de la historia patria, pero s6lo para las escuelas normales. El tema
era considerado por los liberales y el 7 de mayo de 1859, en me-
dio de la guerra civil, este grupo consideraba la ensefianza de la
instruccion civica e historia patria para el nivel elemental; y para
1867 la historia de México fue ensefiada en todos los niveles educa-
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tivos. En 1878, al inicio del gobierno del Porfirio Diaz, se presento
el Reglamento para las escuelas primarias y secundarias para nifios,
que incluia en el curriculum la ensefianza de la historia de América,
historia de México e historia universal; a partir de ese momento, los
contenidos historicos se incluyeron en los curriculums de educacion
primaria.

En estos afios destacan autores con trayectorias en las letras,
el periodismo y la politica que se abocan a la escritura de libros de
texto, como Manuel Payno, Compendio de la bhistoria de México
para uso de establecimientos de instruccion publica de la Republi-
ca Mexicana; Guillermo Prieto, Lecciones de historia patria; José
Maria Roa Barcena, Catecismo elemental de la historia de México
desde su fundacion hasta mediados del siglo xix, y Antonio Garcia
Cubas, Compendio de historia de México y de su civilizacion para el
uso de los establecimientos de instruccion primaria. Los textos que
escriben incluyen una periodizacion que sera la usada hasta el dia de
hoy: el periodo prehispdnico, la colonia, la Independencia, el México
independiente y el gobierno de Porfirio Diaz. Blanca Garcia anota:

Estos cortes historicos parten del criterio pedagdgico encaminado a
que los nifios distingan los cambios producidos en cada una de las eta-
pas historicas respecto al sistema o “forma de gobierno”, cuyo cuadro
facilitaria la explicacion de la cadena de acontecimientos que por or-
den de aparicién fue conformando la historia nacional, es decir, desde
un pasado remoto y distante hasta la comprensién del México moder-
no del siglo x1x. Divisién que permitiria, ademds, plantear la relacion
de acontecimientos histéricos diversos que se fueron sucediendo en el
pais a lo largo de su historia; se cuidaria también en los libros esco-
lares que la narracion historica fuese clara y precisa [...] debido a la
complejidad que guarda la relacion entre acontecimiento histérico y
temporalidad, los nifios s6lo podrdn acercarse (parcialmente) a través
de la lectura (y respuesta) de estos compendios de historia nacional a
una idea somera y quizds poco razonada sobre la evolucion histérica
del pais, sin llegar a entender claramente la causalidad que explica los

diferentes cortes histéricos en los que se divide la historia de México

(2010: 97).
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La historia es concebida por como maestra de la vida, el pasado
ensefia al presente y permite construir el futuro. Los contenidos y
temas estaban nutridos de algunos ejemplos de héroes como Miguel
Hidalgo y Morelos, y de los momentos miticos y de pérdidas que la
nacion habia experimentado. La historia es expuesta de manera “li-
neal, una historia de batallas, fechas, anécdotas, en donde los héroes
empiezan a delinearse de manera superficial (Galvan, 2o010: 116).

El método de ensefianza de estos materiales era pregunta-res-
puesta, siguiendo el modelo catequistico. Se buscaba que los alum-
nos centraran

la atencion y el interés en la lectura, cuidando que el libro tuviese cla-
ridad en la exposicion de las ideas y un cuerpo discursivo que permi-
tiera a los mismos seguir la ldgica de la explicacion historica, evitando
la disgregacion del conocimiento del objeto de estudio (Garcia, 2010:

100).

Todos estos libros mostraban un discurso impregnado por la
postura politica y vision de pais.

Entre 1889 y 1891 se realizaron congresos de instruccién publi-
ca. Como fruto del primer congreso se elaboré en 1890 un nuevo
curriculum de primaria elemental, cuyo antecedente fue el plan di-
senado en 1888, que incluia las materias basicas y agregaba Moral
Practica, Historia Patria, Geografia (con tema detallados) y por 1l-
timo Nociones de Ciencias. Estas materias se convirtieron en asig-
naturas esenciales para la transmision de nuevos valores civicos e
historicos. Para 1908 se enfatiz6 la figura del héroe nacional y “los
periodos principales de la historia patria condensados en la vida de
los personajes de primera importancia” (Meneses, 1998: 656). Gra-
ciela Fabian sefiala con respecto a estos congresos:

los congresos de instruccion aludidos dan cuenta de un proceso que
rebasa y contiene al de la constitucién de un sistema educativo en tanto
respuesta del Estado porfiriano al problema de la adhesion voluntaria
al orden establecido, mds que a la satisfaccion de una necesidad social

de instruccién (2016: 155).
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Los nuevos valores, comportamientos y conductas serian ense-
fiados por la historia patria; siguiendo a Fabian, todos éstos eran
“propios de una orden global: la sociedad industrial que requeria
de ser concebida como individualizada y diferenciada en la forma de
naciones” (2016: 155).

Los nifnos debian ser ensefiados con acciones dirigidas; por tan-
to, la historia ensefiada debia hacer uso de figuras y momentos he-
roicos, de ahi que las fechas y los nombres formaran parte de los
conocimientos que deberian ser memorizados por lo nifios. Estas
practicas y formatos fueron muy similares a los de otros paises como
es el caso de Chile, como sefiala Turra-Diaz en este mismo libro. Por
su parte, Luz Elena Galvan sefala:

la historia nacional como parte del imaginario —instituidor—, el cual
configura un orden en el momento en que se impone una forma de
organizar los tiempos y los espacios. En el imaginario existen una serie
de imdgenes, simbolos y signos con los que la sociedad se identifica y
se concibe asi misma. Es asi como la historia nacional es un medio que
el Estado utiliza para recuperar el pasado y fundamentar su proyecto

nacional (2010: 163).

Con el triunfo del movimiento revolucionario de 1910, la ense-
fianza de la historia migré de la historia patria a la historia nacional,
los temas de nacionalismo e identidad tomaron un giro con enfoque
social, y las nuevas elites que se instalaron en el poder —en su ma-
yoria provenientes de las clases media— construyeron el discurso na-
cionalista, que incluy6 a los sectores campesinos, indigenas y obre-
ros (por los propios vaivenes y cambios que conllevo la Revolucion
mexicana), pero con una especial y muy particular mirada, la de los
“sonorenses”, que

desde 1913, constituian la faccién noroeste dentro del movimiento ca-
rrancista o constitucionalista [dirigido por Venustiano Carranza], habian
luchado por conseguir el poder politico nacional, lograndolo finalmente
en 1920. La hegemonia sonorense demostré ser absoluta y duradera. De

hecho, fue una ‘invasién’ desde el Norte (Meyer, 1992: 146).

LOS LIBROS DE TEXTO DE HISTORIA: IDENTIDAD NACIONAL Y ENSERANZA 147



Esta faccion alcanza el poder y lo nutre de su ideologia, impreg-
nada de tradiciones seculares, pragmatismo, vision de negocios e im-
pulso industrial; su arma de negociacion: la violencia. Permanecie-
ron en el poder de 1920 hasta 1934; en estos afos la ensenanza de
la historia fue una mezcla de ideas del Porfiriato y la Revolucion que
le dio un giro hacia un nacionalismo cultural. El cambio mas fuerte
se dio durante el gobierno de Lazaro Cardenas (1934-1940), con el
proyecto de educacion socialista, producto de la reforma al Articulo
3.° constitucional (octubre de 1934), que generd cambios profundos
en la educacion y en la ensefianza de la historia. Se editaron nuevos
libros y para ello se fundaron dos series: para las escuelas primarias
urbanas, la Serie de la Secretaria de Educacion Publica, y para las
escuelas rurales, la Serie Simiente, editada por la misma secretaria.

En el siglo xx los libros de texto de historia mantienen en gran
parte los temas y el tratamiento desde la mirada liberal, la de sus pri-
meros constructores; sin embargo, el entorno politico y los cambios
ideologicos de los gobiernos generaron nuevos temas y tratamientos
para ciertos periodos de la historia nacional.

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA PATRIA Y LOS LIBROS DE TEXTO

Los libros de texto se han usado en las escuelas primarias de todo
el pais desde mediados del siglo x1x (aunque como ya mencionamos
existen antecedentes del uso de ciertos materiales didacticos desde
el siglo xvii1). Se convirtieron en materiales necesarios para la en-
seflanza de diferentes disciplinas escolares, su uso siempre ha cau-
sado polémica, ha contado con defensores y criticos. El historiador
francés Alain Choppin menciona que un “manual se presenta como
soporte, el depositario de los conocimientos y de las técnicas que
en un momento dado una sociedad cree oportuno que la juventud
debe adquirir para la perpetuacion de sus valores. Los programas
oficiales, cuando existen, constituyen la estructura sobre la cual los
manuales deben conformarse estrictamente” (2000: 109). Los libros
de texto mexicanos se insertan en este planteamiento. Andrea Minte
Miinzenmayer sefiala, en un capitulo de este volumen, que los tex-
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tos escolares chilenos son reflejo del discurso pedagdgico oficial, es
decir, se comparte la misma linea que tienen los textos mexicanos.

El objetivo de la ensefianza de la historia fue mudando a lo largo
del siglo x1x. Se observan cuatro momentos que muestran los cam-
bios y permanencias de esta ensefianza, producto de las necesidades
propias de un Estado-nacion en construccion. El primero tuvo un
cardcter de orden politico, se interes6 en temas civicos y la idea de
esta enseflanza era la de justificar formas de gobierno y proyectos
politicos emanados de la Independencia. El segundo se plantea la
utilidad moral,

la historia era capaz de proporcionar lecciones éticas, se decia, a través
de las biografias de los grandes hombres; la ensefianza de sus acciones
individuales podia incitar a la emulacion y orientar la conducta par-

ticular, tanto en la vida publica como en la vida doméstica o privada

(Rolddn, 1995: 494).

El 3.° medio presenta la idea de un contenido nacional de unidad
para conformar un pais unido y libre de regionalismo. La Republica
Restaurada imprimi6 el sello liberal en la vida politica y educativa
del pais y marcé un giro en la ensefanza de la historia que pasa a
cuarto momento: la ensefianza de la historia nacional nutrida de
moral civica, nacionalismo, utilidad. Estos cambios se dieron entre
1810y 1888. A partir de 1889 se gesta un nuevo momento que es-
tard definido por la ensefianza del patriotismo con la historia patria.

Los libros de texto y sus contenidos mostraban no sélo temas de
orden educativo, politico, sino también un nuevo ordenamiento so-
cial a partir de la construccion de valores, conductas y comportamien-
tos del nuevo ciudadano. Sierra indicaba: “en las escuelas primarias
de todos los ambitos de la nacién se formara no s6lo al hombre
socialmente hablando sino al ciudadano mexicano, inspirado en los
grandes ideales que la patria persigue” (Meneses, 1998: 447). Los
libros de texto se sostenian con los documentos normativos, planes
y programas de estudio, eran la expresion de la élite porfiriana del
modelo formativo que promovian para la educacion histérica de los
nifios en las escuelas primarias.
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Enrique Rébsamen, autor del importante e influyente texto Guia
metodoldgica para la ensenanza de la historia en las escuelas prima-
rias elementales y superiores de la Repiiblica Mexicana, presenta un
modelo metodolégico para la ensefianza de la historia, muestra
un especial interés por la uniformidad de programas de estudio y
métodos; sefiala que debia seguirse una organizaciéon programatica;
en el primer afo se debia introducir la historia de México a través
de la vida de los grandes personajes; para el segundo afio se debian
hacer relatos y conversaciones familiares sobre los personajes mas
notables de la historia. La Ley Reglamentaria de 1896 establecia que
para el tercer afio se debian atender los siguientes temas:

Ideas generales sobre la historia antigua y la época colonial; explicando
los sucesos mds importantes y los caracteres principales de la cultura
de los respectivos pueblos. Para el cuarto afo, Hidalgo y la guerra de
Independencia, Proclamacion de la Republica. Santa Anna y la guerra
con los Estados Unidos. Plan de Ayutla, Comonfort y la Constitucién
del 57, Judrez, La Reforma y la Intervencion Francesa.- Clase alternada

(“Ley Reglamentaria...”, 1896: 260).

En adelante, el programa de historia patria incluyé una serie
de subprogramas para guiar y precisar los contenidos. Los temas
relevantes eran los relativos a la vida de personajes destacados de la
historia. Para el 3.e grado los personajes que se debia estudiar eran
Quetzalcoatl, Moctezuma Ilhuicamina, Moctezuma Xocoyotzin,
Cuauhtémoc, Bartolomé de las Casas, Hidalgo, José Maria Morelos,
Nicolas Bravo, Hermenegildo Galeana, Vicente Guerrero, Agustin
de Iturbide y Guadalupe Victoria, los ninos héroes de Chapultepec,
Ignacio Comonfort, Benito Judrez, Ignacio Zaragoza, Mariano Es-
cobedo y Porfirio Diaz.*

El plan de estudios de educacion elemental de 1908 estableci6
indicaciones puntuales y precisas sobre el método: el profesor debia
ensefiar con el método objetivo y se le indicaban los puntos princi-

2 AHuNam, Fondo Ezequiel A. Chédvez, caja 24, exp. 4, docs. 23-24, p. 3389.
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pales que debia seguir. Un ejemplo de la metodologia propuesta para
la ensenanza de la historia:

Es necesario dar a los alumnos, desde el primer afio de Historia, una
idea del conjunto y de sus diversas partes; conducirlos del punto de
partida al de llegada, marcando bien todos los pasos, de manera que el
camino entero quede visible.- La primera ensefianza de la Historia debe
fundarse de preferencia en las biografias y sobre todo en las biografias
basadas en la anécdota.- No debe emplearse detalles.- La leccion debe
ser oral, sin excluir por eso el uso del libro de texto.- Las narraciones
deben ser animadas y pintorescas, para que hagan ver a los nifios 4 los
hombres y las cosas, como si se resucitase ante ellos el pasado.- A toda
leccion seguird un resumen hecho por el maestro o en colaboracion
de los alumnos, lo mas breve posible 4 fin de ser aprendido de memo-
ria.- Hay que servirse del pizarrén, en el cual se escribiran los nombres
propios y se trazaran los itinerarios; servirse de los mapas en los cuales
se mostraran el pais y ciudades o lugares importantes.- La ensefianza
de la Historia debe ser una escuela de patriotismo.- El maestro debe
ser equitativo é imparcial en la apreciacién de los hechos y doctrinas.
Después de estas recomendaciones se anexaba un listado de las figuras

notables que serian tratadas en clase.3

La propuesta de Rébsamen sugiere introducir al nifio en los
temas historicos a partir de las biografias de los héroes, destacar
hazafias y personajes. Para ello retoma algunas ideas del médico y
pedagogo Manuel Flores (autor del Tratado elemental de pedagogia,
1887) y cita las frases: “los héroes son el eje de la ensefianza de la
historia”, “debe preferirse a los sucesos de significacion puramente
politica a aquellos que se relaciona con el progreso de las ciencias y
las artes (invenciones y descubrimientos)” (1904: 33 y 34). El méto-
do que propone Rébsamen es el didactico y sefiala que

consiste en la manera de escoger, ordenar y exponer. El maestro pue-

de ensefiar ya sea de manera expositiva o interrogativa. Si el maestro

3 loc. cit.
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comunica directamente los conocimientos, toma el nombre de forma
expositiva. Si, al contrario, dice a los alumnos lo menos posible, pro-
curando, por medio de preguntas adecuadas, que ellos mismos encuen-
tren verdades que se les quieren inculcar, entonces la forma se denomi-

na interrogativa (1904: 43).

Una de las estrategias didacticas utilizadas era ensefiar a través
de cuentos y narraciones, y sefiala: “la narracion del maestro deber
ser intuitiva, quiere decir viva y animada de manera que despierte
en los alumnos percepciones tan claras como si tuviesen a la vista
los personajes, lugares y sucesos historicos” (1904: 49). La figura
central en este modelo de ensefianza es el maestro: le asigna el con-
trol de la informacién por ensefiar y del método. Es un critico de los
libros de texto que promovian la memorizacién, por ir en contra de
una pedagogia moderna. Su propuesta metodoldgica fue aplicada
por los maestros en las aulas; ademads, fue retomada por algunos au-
tores de libros de texto como Justo Sierra, Teodoro Bandala, Andrés
Oscoy, José Ascension Reyes y Rafael Aguirre Cinta, entre otros.

Los nuevos textos editados después de los congresos pedagogi-
cos fueron, en su mayoria, de la autoria de maestros normalistas, lo
que los convirtié en los nuevos protagonistas de la escritura de li-
bros escolares; al ser los profesionales de la educacion que conocian
los métodos, didacticas y las nuevas corrientes pedagogicas del mo-
mento, las editoriales optaron por dar a los normalistas los encargos
de los libros de todas las disciplinas escolares. Entre algunos de los
autores-maestros estaban Gregorio Torres Quintero, Lucio Tapia,
Celso Pineda, Daniel Delgadillo, Luis de la Brena, Jests Sanchez,
Juan José Barroso, Andrés Oscoy, Juan Leyva, José Maria Bonilla,
Julio S. Hernandez, Dolores Correa Zapata y Guillermo Sherwell.

En este ambiente de cambios educativos se editaron los libros de
Justo Sierra Méndez (1848-1912), autor vinculado estrechamente
con la educacion desde la trinchera politica; educador, diplomatico,
periodista, intelectual, diputado, ministro de la Suprema Corte de
Justicia, funcionario publico en el gobierno de Porfirio Diaz; hombre
cercano y respetado por el general Diaz, fue nombrado subsecretario
de Justicia e Instruccion Publica (1901) y secretario de Instruccion
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Publica y Bellas Artes (1905-1910). Reconocido como uno de los
constructores de la modernizacién educativa, su obra fue amplia y
rica: bajo su administracion se aprobd la Ley de Educacion Primaria
de 1908 y fue creador de la Universidad Nacional de México. Asi-
mismo, su obra publicada fue extensa y cubrié diferentes areas de
pensamiento.*

Sierra abordé la ensefianza de la historia desde una perspectiva
distinta a todo lo anterior. Influido por la historiografia positivista y
en especial por los libros escolares franceses, se interesé en elaborar
textos modernos para ensefar historia patria. De la Mora sefiala que

el manual de Sierra se apartaba por completo de la rutina seguida hasta
ese momento en la confecciéon de manuales elementales en México, basa-
dos en la memorizacion de preguntas con una sola opcion de respuesta
y cumple perfectamente el requisito de usar medios intuitivos, esto es,
que partiendo de la observacién y de las relaciones de los conceptos los

alumnos llegan al conocimiento (2013: 58).

Existia un objetivo claro: ensefiar un modelo civilizatorio que de-
bian aprender los nifios mexicanos de todo el pais. El discurso que
despliega en el libro de texto se orienta a reforzar el nacionalismo a
partir de la ensefianza de la vida de los héroes nacionales, mostrar
su heroismo, acciones y exaltar su patriotismo y los valores de com-
promiso, amor y entrega a la patria. La definicion que adopta de
patria es el suelo en que nacimos, el de todos los hijos de ese pueblo
que viven ahora y de todos los mexicanos que han muerto (Vazquez,
1978: 105). Consider6 de manera especial a dos actores: al maestro
y los nifios, ambos involucrados en la ensefianza y aprendizaje de la
historia a partir de su libro de texto. A diferencia de los libros escri-
tos anteriormente, los de Justo Sierra proponian un formato y sobre
todo un contenido que podriamos denominar moderno: el esquema
de pregunta-respuesta, tipico de los catecismos, fue eliminado, y con
ello la memorizacion de las lecciones. Se dirigia de manera directa a

4 La Universidad Nacional Auténoma de México publicé las Obras completas de Justo Sierra en
1948.
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su lector, el nifio, y le hablaba con un lenguaje adecuado a su edad;
otra de las novedades era la introduccion de actividades didacticas,
acompanadas de imagenes, cuadros, mapas, cuestionarios, resime-
nes y una serie de actividades acordes con la edad del escolar.

A continuacion, presento algunos elementos que nos permiten
ver cOmo se enseflaba la historia patria a través de un libro de texto.
Elegi el libro de Justo Sierra, Primer ario de Historia Patria. Elemen-
tos para los alumnos del tercer ano primario obligatorio, ajustados
al programa de la Ley vigente, de 1894, publicado por la Libreria
de la Viuda de Charles Bouret en la ciudad de México. Es uno de los
textos claves para la ensefianza de la historia del periodo de entre
siglos XIX y XIX, que muestran los cambios en formato, contenidos,
método y tratamiento de un libro de texto de historia. La presen-
tacion, si bien es detallada y un tanto extensa, tiene la finalidad de
mostrar la propuesta historica y didactica de este particular texto.

El libro atiende puntualmente las indicaciones de los congresos
de instruccion publica y se estructura en un total de 71 paginas, a
lo largo de las cuales se incluyen varios elementos de tipo didactico
como son los resimenes y los cuestionarios, ambos breves y conci-
sos; se formulan de cuatro a seis preguntas, segin la amplitud del
tema; asimismo, se incluye un total de 22 ilustraciones, que cuentan
cada una con una explicacion, y una carta geografica de la Republi-
ca Mexicana. El texto estaba dirigido a los alumnos del tercer afio
de educacién primaria y se elabord con base en los planes y progra-
mas de la ley vigente, pues, de no ser asi, no podria circular en las
escuelas. El método es expositivo, incorpora los dltimos avances en
torno a la ensefianza de la historia de ese momento y presenta ele-
mentos de tipo diddctico que acompanan la narracion. Sefala deta-
lladamente los puntos que seguir para su uso correcto y el respectivo
tratamiento didactico:

El método debe consistir, para estudiar este texto, en considerarlo pri-
mero como un libro de lectura. Cuando ya esté un capitulo bien releido
y explicado vy, sobre lodo, bien entendido, cuando ya el resumen haya
lijado en la memoria la substancia de la lectura, entonces, por medio

del cuestionario, hay que dejar que el nifio se esfuerce en hacer la res-
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puesta; luego corregirsela y encaminarlo 4 una redaccion cada vez me-
jor. De lo que resultard que cada alumno se formara su propio texto y
que el esfuerzo, superior 4 su edad por cierto, que haya gastado en esta
tarea, fijara para siempre en su espiritu las ensefianzas de la Historia

Nacional (Sierra, 1894: 5).

El lenguaje no es tan sencillo, si pensamos que esta destinado a
nifios de tercer grado y que tienen entre 8 y 10 afios de edad; sin em-
bargo, el punto queda en manos del profesor, que impartira una cla-
se con palabras adecuadas a la edad de los lectores. La informacion
que nutre los contenidos es variada y denota la erudicion del autor.

El libro se inicia con una elocuente dedicatoria titulada “A mis
hijos”, donde el autor expresa su interés por que los nifios compren-
dan la importancia del amor a la patria; por tanto, pone énfasis en la
exaltacion de este amor en la mente de los nifios. El autor advierte,
en el apartado denominado “Preliminar”, que la obra “contendra
las materias de ensefanza histérica obligatoria en el tercer afio, es
decir segun la Ley vigente: los sucesos notables de la antigiiedad
Mexicana, la Conquista y el Periodo Colonial” (Sierra, 1894: 6).
Asimismo, sefiala que ha tomado como referente los libros escritos
por Ernest Lavisse, destacado educador francés. Anota que ha de-
cidido incorporar pequefas biografias en el texto para una mejor
comprension del libro por parte de los nifios. Enseguida ofrece una
especie de introduccion titulada “Nocion de la Historia”, la cual se
divide en tres puntos. En este apartado elabora una interesante ex-
posicion sobre lo que él considera como los pueblos mas civilizados;
a la vez, vincula el punto con el tema de la modernidad y destaca
conceptos tales como progreso, libertad, pueblo, justicia, nacién, go-
bierno, derechos y deberes ciudadanos.

En menos de una pagina ofrece al lector ciertos antecedentes de
lo que es la humanidad y trata de explicar su desarrollo historico
para llegar al concepto de civilizacion. En el dltimo punto define lo
que es la historia y su importancia. Finalmente, ofrece una “Adver-
tencia a los maestros” pero, mas que advertencia, son indicaciones
y seflalamientos de orden didactico donde apunta: “este capitulo es
para ser leido y explicado poco 4 poco durante el afio; seria un error
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querer hacerlo retener de memoria 4 los nifios; basta con que lle-
guen a entenderlo bien en el curso” (Sierra, 1894: 11). Las primeras
paginas del libro presentan una narrativa sostenida por contenidos
precisos y muestran con claridad los temas por desarrollar.

La estructura del libro esta dividida en tres grandes temas que
incluyen: I. Historia Antigua (desde los origenes hasta 1519), II. La
Conquista (1519-1535) y III. Periodo Colonial (1835-1810); a su
vez, cada uno de estos temas cuenta con divisiones particulares y
capitulos que a lo propio conforman un sumario que incluye el de-
sarrollo de dos o tres puntos y al final se ofrece un resumen y un
cuestionario para cada uno de los capitulos. Todos los temas son los
requeridos por los programas de estudio autorizados. Tenemos la
division de los periodos que serdn ensefiados en todos los libros de
texto hasta el momento actual. A continuacién, presentaré algunos
puntos del contenido tematico.

Al abordar el tema de la Historia Antigua, el autor da inicio
con una descripcion de lo regional, va destacando las diversas re-
giones que tiene el pais de una manera muy sencilla e incorpora dos
grandes categorias de la historia como son las de espacio y tiempo.
Para abordar el tema central del capitulo, vincula el concepto de
region con el desarrollo y prosperidad de los pueblos prehispani-
cos, asi como aspectos historicos y geograficos; ofrece definiciones
de conceptos de ambas disciplinas tales como litoral, mesa central,
erupcion, etcétera. Incluye en esta explicacion una carta geografica
de la Republica Mexicana, asi como una serie de ilustraciones de
las “razas mejicanas” y de restos arqueoldgicos como piramides y
monumentos. Todas las ilustraciones cuentan con su respectiva ex-
plicacion. Los grupos indigenas que selecciona son nahoas, toltecas,
chichimecas, acolhuas, tepanecas, mayas y aztecas. Se vale de una
narracion atractiva donde se destaca con letra en negritas aspectos
o definiciones importantes. Resalta las costumbres, formas de vida,
mezclas culturales, actividades, personajes importantes y anexa a pie
de pagina una biografia amplia del personaje en cuestion; anota las
batallas importantes y aspectos religiosos, para lo cual siempre tiene
un comentario un tanto negativo, ya que considera a las religiones
como formas de atraso que impiden el desarrollo de las sociedades.
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A lo largo de la exposicion sobre los pueblos prehispanicos, de-
nota siempre la vinculacién del medio fisico y la geografia con el
desarrollo de estas culturas; por ejemplo, sefiala:

Entre las tribus que a la caida del imperio tolteca aparecieron en Ana-
huac (esta palabra quiere decir junto al agua) la mds renombrada es
la de los Aztecas 6 mexicas 6 culhuas y que, segin los cronistas, era la
ultima de las tribus nahoatlacas 6 que hablaban el nahoatl. Desde las
cuencas de los rios de California y Sonora se desprendié este grupo y
cruz6 lentamente, guiado por sus sacerdotes, toda la zona lacustre que
se extiende por Jalisco y Michoacdn, en donde es fama que los aztecas,
comenzaron 4 practicar los sacrificios humanos que se avenian tanto

con su caracter belicoso y sanguinario (Sierra, 1894: 28-29).

Del pueblo azteca exalta su grandeza, valentia, coraje y decision
cuando se enfrenta a los conquistadores.

En el tema de la Conquista de México nuevamente vincula el es-
pacio fisico con las acciones de tipo social. Presenta a Hernan Cortés
como un individuo ambicioso y en busca de aventuras que le dieran
riqueza y gloria, y a los conquistadores, como ambiciosos, sanguina-
rios, codiciosos, crueles, etcétera. La Conquista, en términos genera-
les, fue desastrosa, y menciona

un hacinamiento espantoso de escombros y caddveres, entre charcos
de agua fétida y de sangre, por entre los que vagaban algunos grupos de
mujeres y nifios hambrientos, eso era Tenochtitlan en Agosto de 1521.
Cortés en Coyoacdn regalaba a sus soldados con fiestas y banquetes y
se decia [sic] 4 limpiar y reedificar la ciudad para que fuese capital de la
Nueva Espafia. Sus oficiales y soldados no se contentaban con festejos;

querian oro, exigian oro (Sierra, 1894: 50-51).

El gobierno de Cortés no fue precisamente un buen gobierno y
muchos de los gobernantes espafioles tampoco lo fueron, aunque
presenta algunas excepciones. Este acontecimiento marca una vision
que se mantendra en todos los libros de texto hasta la actualidad:
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personajes buenos e idealizados (por ejemplo, los aztecas) y persona-
jes sanguinarios y codiciosos (por ejemplo, Hernan Cortés).

El Periodo Colonial se nutre de aspectos politicos, sefiala los
gobiernos buenos y malos. Una de las innovaciones de este libro
es la inclusion de pequefias biografias de determinados personajes
sobresalientes de la historia de México, que exaltan virtudes, haza-
fias, valentia y logros. Los personajes que se presentan son los indi-
cados unicamente por el programa de estudios. Algunos ejemplos:
Quetzalcoatl, Netzahualcoyotl, Moctezuma II, Cristobal Colon, fray
Bartolomé de las Casas, Luis de Velasco y segundo conde de Revi-
llagigedo.

En cuanto al papel de la Iglesia en el periodo colonial, su opinion
no es del todo favorable, y sefiala que en este periodo la falta de li-
bertad era la caracteristica principal:

La sociedad mejicana disfrutaba de una paz profunda; no habia liber-
tad de pensar, es decir 6 hacer nada contrario al rey ni a la Inquisicion;
pero casi nadie sabia para que servia la libertad, ni esto, que precisa
tener siempre presente, que sin la libertad ni el hombre es completo, ni
las sociedades viven sino que vegetan, es decir, que tienen la vida inte-

rior de las plantas (Sierra, 1894: 66).

El texto fue utilizado en la mayoria de las escuelas de la ciudad
de México y de otras entidades del pais, cuando el régimen de Por-
firio Diaz ya estaba totalmente consolidado y habia que promover
un discurso educativo renovado y con miras a formar ciudadanos
para un mundo industrial. El positivismo vy el liberalismo nutrieron
sus contenidos y enfoque. El texto de Sierra representé un modelo
de libro para la formacion histérica y civica de los nifios mexicanos de
inicios del siglo xx; si bien tom6 como modelo el texto de Lavisse,
realizd adaptaciones para el objetivo de ensefar historia patria a los
nifios mexicanos. Ensefiar historia era sobre todo apelar a los senti-
mientos patridticos y de identidad nacional; de alli en énfasis en las
cuestiones territoriales, culturales y de recursos naturales. A través
de una estructura por periodos se destaca la presencia de los héroes
y los momentos claves para exaltar el nacionalismo. Otros autores
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siguieron este modelo durante el siglo xx, el cual no desapareci6 del
todo en el imaginario de la formacion histérica de los nifios: el héroe
sigue presente y es una figura protegida hasta el dia de hoy.

Sierra, conocedor y artifice del proyecto educativo porfirista,
escribié un libro con una nueva concepciéon pedagdgica y metodo-
logica para la ensefianza de la historia, tomando como colofén los
acuerdos de los congresos de instruccion publica, pero también las
aportaciones de la pedagogia mexicana. A diferencia de otros libros,
en el suyo el nifio era el centro de la ensefianza; por tanto, habia que
considerar su edad y grado educativo, a fin de desplegar estrategias
didacticas para un mejor aprendizaje. El centro de la nueva ense-
nanza de la historia estaba en la promocion de los valores de una
civilizaciéon moderna basada en el orden, el trabajo, la obediencia, el
respeto y el patriotismo. Los programas y los libros de texto como el
de Sierra presentan abundantes ejemplos, a fin de que el nifio asimile
estos valores formativos, mediante arquetipos de héroes, momentos
miticos, concepcion del pasado y el presente, entre otros elemen-
tos. Para el logro de estos objetivos, la ensefianza de la historia fue
supervisada tanto en planes como en programas de estudio y se es-
tableci6 con claridad los contenidos; ademads, el profesor contaba
con una guia y una metodologia de ensefianza para transmitir los
contenidos historicos precisos y el método estaba especificado en los
programas. La ensefianza de la historia logré la homogeneizacion
y el Estado logré el control de los contenidos curriculares y de la
formacion de los maestros que ensefiaban historia en las escuelas,
con la finalidad de exaltar el amor a la patria y a las instituciones v,
sobre todo, generar la adopcion de nuevos comportamientos y dar a
los nifios un sentido de pertenencia y lealtad a la nacién y a la patria.
Esto daria lugar, o era de esperarse, a la estabilidad, continuidad y
legitimidad de un proyecto politico; la idea de esta ensefanza era
producir y multiplicar patriotas.

Los libros de texto fueron uno de los dispositivos mas exitosos
para ensefiar historia; sin embargo, otros mas ya habian surgido,
como las fiestas civicas, los desfiles, los examenes finales de cursos;
nuevos instrumentos llegaron, como la arquitectura escolar, el espacio
publico (edificios, avenidas, monumentos), los materiales escolares,
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el decorado del aula, las estampas, los mapas; todo un conjunto que
jugd un importante papel formativo de lo civico e historico. Graciela
Fabian anota:

Era preciso evangelizar en la religion de la patria desde los lugares co-
munes y cotidianos, desde las calles y plazas de la ciudad en forma de
monumentos, oraciones y festividades civicas, para luego reproducirse
en publicaciones destinadas lo mismo a su difusion en la escuela, que
como propaganda de los avances de la joven nacion hacia el interior y

el exterior (Fabidn, 206: 252-253).

CONSIDERACIONES FINALES

La ensefanza de la historia tiene un pasado que la configura y que
le da un vinculo con el presente; no podemos entender por qué en la
educacion primaria y secundaria se ensefian temas de héroes, fechas,
nombres, acontecimientos y procesos —muchos de ellos muy dis-
tantes de la vida de los nifios y jovenes— si no miramos al pasado:

Generalmente los alumnos, piensan que el presente es el tinico que tiene
significado, sin embargo, es importante hacerles notar que el presente
es producto de un pasado vy, por ello, la ensenanza de la historia ad-
quiere relevancia, pues aporta los conocimientos, desarrolla habilida-
des y valores que facilitan la busqueda de respuestas a las interrogantes

del mundo actual (Lima, Bonilla y Arista, 2o010: 2).

La ensefianza de la historia del ayer que impacta a la del hoy se
conformo a partir de la Independencia: la nacion habia nacido pero
habia que crear una serie de elementos identitarios y de unidad, ha-
bia que crear una historia nacional y ésta debia ser ensefiada; intelec-
tuales, maestros, politicos y militares se hicieron cargo de construir
y disefiar la historia de México; desde su inicio fue cuidada por el
Estado y el lugar principal para su ensefianza y divulgacion fue la
escuela; se utilizaron diversos instrumentos, pero los libros de texto
fueron protagénicos.

160 ROSALIA MENINDEZ MARTINEZ



Sus autores cambiaron con el caminar del siglo. En un principio
eran intelectuales destacados, mds tarde se sumaron profesionales
como abogados, médicos, periodistas, ingenieros y escritores, pero
no maestros. La formacion de los autores cambiaria radicalmente
al finalizar el siglo x1x. Los temas del patriotismo son atendidos
de manera muy general, se limitan a narraciones de orden moral-
civico; el héroe atin no figura con la fuerza que tendrd mds tarde. Se
trata de trabajos densos con poco o nulo tratamiento didactico, son
mas literarios que pedagogicos, aunque contaron con un numero
importante de rediciones (ocho y hasta nueve); es decir, estos libros
obedecian a su contexto politico y educativo y a gobiernos que los
apoyaban. La década de los noventa del siglo x1x imprimi6 a la en-
sefianza de la historia nuevos vientos y éstos fueron de cambio. Los
nuevos autores sustituyeron al grupo de los intelectuales; ahora eran
maestros egresados de las escuelas normales de todo el pais, jovenes
formados en pedagogia y nuevas diddcticas, asi como poseedores
del discurso modernizador. Estos maestros y maestras normalistas
se convirtieron en los nuevos escritores de libros de texto. La lista
es larga, por lo que s6lo me permito anotar algunos nombres: Luis
G. Le6n, Andrés Oscoy, Teodoro Bandadla, Julio Zarate, Gregorio
Torres Quintero, Rafael Aguirre Cinta, Rafael Garza Cantu, José
Ascension Reyes, Lucio Tapia y José Maria Bonilla, entre otros.

La modernidad econémica y educativa requeria un nuevo perfil
de ciudadano patriota, defensor de las instituciones, sano, trabaja-
dor, limpio, que hablara espanol, respetuoso. Los nuevos libros de
texto debian atender estos elementos del patriotismo. En ello desta-
can los nombres de Rafael Aguirre Cinta y Justo Sierra, iniciadores
del cambio: métodos, orden expositivo, inclusién de imagenes di-
versas y atractivas, cuadros, mapas, resimenes, cuestionarios, defi-
nicién de conceptos, indices comentados, explicacion para el lector
y el maestro, prefacios; es decir, elementos didacticos; en cuanto al
contenido, organizacion por bloques temadticos y lecciones, entre
otros. El centro de estos libros de texto estaba en la ensefianza del
patriotismo. El nifio debia tener amor, respeto, lealtad, sumision y
entrega a su patria.
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El movimiento revolucionario de 1910 imprimié cambios, se
generd una nueva vision para la ensefianza de la historia que dejo
de ser patria y se convirtié en nacional; los autores de los libros
adaptaron sus ediciones al nuevo contexto y muchas de sus obras
circularon hasta la década de los sesenta del siglo xx, como fueron
las de Gregorio Torres Quintero, Daniel Delgadillo y Julio S. Her-
nandez, que imprimieron nuevas ideas a los formatos, didacticas y
tratamiento de los contenidos, con portadas llamativas y espacio
para la historia de personajes y héroes del pueblo. En especial, los
textos de Torres Quintero presentan, como lo anota De la Mora, “un
seductor relato, el autor emplea una cautivadora retérica, ademas
del manejo de imagenes de autor desconocido que no sélo ilustran
sino que cuentan” (2013: §0).

Los maestros normalistas fueron los grandes autores de libros
de texto hasta 1959, cuando se desdibujaron con la llegada del gran
autor de libros de texto o por lo menos de la gran editorial: la Co-
mision Nacional de Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg), que ten-
drd la autoria, edicion y distribucion de los libros nacionales. La
ensenanza de la historia y del patriotismo tendrd nuevos enfoques
y miradas que seran el reflejo de su contexto politico, econémico y
educativo, pero también de una historia que no es estatica ni fija.
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Luis Ajagan Lester

INTRODUCCION

Existen claros indicios en la actualidad que nos sefialan que el senti-
do comun dominante en Chile se caracteriza por una autopercepcion
que blanquea la identidad nacional, presentandola como occidental,
de ascendencia esencialmente europea y ajena a lo indigena. Esta-
mos ante una construccion de la identidad nacional que niega sus
origenes a pesar del evidente mestizaje con los pueblos originarios,
a pesar de la mezcla y de las huellas en representaciones mentales,
palabras, relatos y sentimientos que ponen en relieve nuestro origen
y una pertenencia de la cual renegamos: sujetos integrantes de un
Tercer Mundo con el cual no queremos identificarnos, sujetos de la
periferia de Occidente (Montecino, 2010).

El sentido comin —mezcla de opiniones e ideas fragmentarias
que constituye una filosofia popular imposible de separar de las
filosofias académicas, articuladas— es uno de los niveles mas im-
portantes de la ideologia. Se trata de valores, creencias, actitudes
internalizadas aceptadas como naturales y que reproducen la orga-
nizacion de un orden social. Hay indicios evidentes de que los rela-
tos de la historia escolar —que recontextualizan y filtran, traducen
y reconstruyen los discursos historicos académicos— han jugado un
rol primordial en la construccién de este sentido comun tefiido
de componentes racistas (Zuiiga, 2006; Garrido, 2007; Merino et
al., 2007; Canales-Tapia, Fernandez-Alister y Rubio-Poblete, 2017;



Sanhueza, Pagés y Gonzalez-Monfort, 2019). Indagar en torno a
aquellos indicios y precisar como el discurso historico escolar ha
contribuido a la construccion de identidades sociales negacionistas
de nuestros origenes es el objetivo de este articulo.

¢Quiénes somos como nacion? ¢Quiénes somos nosotros? ¢Cuadl
fue nuestro pasado? ¢Cuales son nuestros simbolos, nuestros héroes
y nuestras tradiciones? ¢Quiénes han sido los enemigos de nuestra
nacion? Todas estas preguntas nos remiten al campo de la construc-
cion identitaria. La escuela proporciona las respuestas a esas interro-
gantes a través de un entramado textual, por medio del curriculum y
principalmente los textos escolares, lo que coadyuva poderosamente
al trazado de limites existenciales, a la construccion de identidades
sociales, entre otras la nacional. Tanto la escuela unificada como los
textos escolares estan directamente ligados a la creacion del Estado
nacional (Hobsbawm, 2013). La escuela y sus textos serdn factores
decisivos para formar ciudadanos que renuncien o atenden su perte-
nencia a identidades regionales, locales o étnicas, homogeneizando y
estandarizando a sus habitantes al adoctrinarlos de tal manera que
incluso estén dispuestos a sacrificar la vida por la comunidad politi-
ca imaginada que es la nacion (Anderson, 2006).

LAS PREGUNTAS QUE ORIENTAN ESTA INDAGACION

Hemos estructurado esta indagacion orientandola hacia el analisis
de la construccion identitaria propuesta por el discurso historico
recontextualizado en los manuales escolares. El foco de nuestras in-
terrogantes ha estado dirigido hacia los relatos de la historia escolar
en torno a la descripcion del mestizaje: ¢qué visiones del mestizaje
han propuesto los textos escolares chilenos? ¢Qué voces se escuchan
en los textos? ¢Qué acentos es posible encontrar en los mensajes
sobre los mestizos? ¢Qué silencios y exclusiones podemos delimitar?
¢Qué transformaciones discursivas es posible precisar en ellos? Son
las preguntas que han guiado nuestra indagacion.
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Los supuestos de nuestra investigacion son: a) que los textos
escolares chilenos han contribuido significativamente a la construc-
cion de una identidad nacional que no se reconoce como mestiza;
b) que los textos escolares han contribuido a construir la sociedad y
ésta, a su vez, participa activamente en la construccién de los textos
en una relacion dindmica y dialéctica. Desde el punto de vista teori-
co nuestro horizonte de interpretacion estd constituido por nuestro
encuentro con la lectura critica neogramsciana del curriculum.

Nuestro lugar de enunciacion estd conformado por nuestra per-
tenencia a la mayoria mestiza chilena y al género masculino; en este
trabajo se entretejen y entrelazan nuestras experiencias de una pro-
longada estadia en tierras nérdicas, donde experimentamos la otre-
dad del extranjero, posicion social caracterizada por la ambigiiedad
del que es miembro de la sociedad y al mismo tiempo esta fuera;
vivencia de otredad que nos hizo comprender la profunda margina-
cion a la cual son sometidos los pueblos originarios.

MARCO CONCEPTUAL: LA TRADICION SELECTIVA
Y LA CONSTRUCCION DEL CURRICULUM

La construccion del curriculum implica por definicién un proceso
de seleccion; la enorme cantidad de conocimientos producidos por
el ser humano no puede ser transmitida en su totalidad por una
institucion como la escuela; se hace necesario, por consiguiente, se-
leccionar, filtrar, elegir qué conocimientos seran incorporados como
contenidos diddcticos y cudles serdan excluidos.

En la tradicion curricular que enfatiza la lectura técnica de los pro-
cesos de construccion del saber escolar la seleccion de contenidos
seria un ejercicio neutro y objetivo, técnico y libre de ideologias.
No existe, sin embargo, tal neutralidad ni tal construccion técnica,
cientificamente pura y objetiva. La institucion escolar, al seleccionar
determinados contenidos como conocimientos legitimos y excluir
otros, participa activamente en la creacion de la hegemonia de los
sectores economica y culturalmente dominantes (Williams, 1989;
Ajagan y Turra-Diaz, 2009). El concepto hegemonia (de clase) tiene
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su origen en las propuestas tedricas del filésofo italiano Gramsci y
puede ser definido como “la habilidad de una clase para asumir el
liderazgo moral e intelectual sobre otras clases sin recurrir a la coer-
cion” (Larrain, 1986: 82). Desde esta concepcion, el aparato cultural
y educativo de una sociedad es decisivo para la construccion de la
hegemonia, puesto que el liderazgo sobre la sociedad se logra asegu-
rando la adhesion y el consentimiento libre de los ciudadanos. Y ese
consentimiento libre se obtiene cuando éstos aceptan como propias
las visiones de mundo que, en rigor, pertenecen a un sector social (el
dominante) y las normalizan, las hacen suyas.

La escuela es, desde esta perspectiva, la institucion que reprodu-
ce y transmite la ideologia dominante cuando contribuye a cimentar
la hegemonia de los sectores dirigentes; esto sucede en la medida en
que la escuela selecciona ciertos contenidos, ciertos mensajes, deter-
minadas valoraciones como las correctas, las legitimas; esos conte-
nidos seleccionados tienden a ser los creados y reconocidos como
legitimos por los sectores social, econémica y culturalmente domi-
nantes.

Al mismo tiempo, la escuela excluye, silencia o atenda otros
mensajes, valoraciones, contenidos y visiones alternativas de mundo
producidos por los sectores socialmente subordinados. Esos conoci-
mientos incluidos en el curriculum oficial son presentados como la
tradicion, como el pasado significativo, pero lo decisivo en estos pro-
cesos es la seleccion (Williams, 1989). Se trata de un proceso dinami-
co, puesto que la dominacion ideolégica producto de esta seleccion
es constantemente renovada, recreada, defendida, modificada y no
esta libre de oposicion. La dominacién, por consiguiente, no es tan
s6lo economica, sino que también es ideoldgica y cultural y dista de
ser un proceso monolitico, unidireccional.

Las nociones tedricas neogramscianas se muestran notablemente
fructiferas para el analisis de los procesos de recontextualizacién o
reconstruccion del discurso de la historia en la ensefianza escolar.
La creacion de los contenidos de la asignatura escolar de Historia
implica un proceso de recontextualizacion —de filtro, de seleccion,
de traduccion— desde el contexto de la investigacion historica al
contexto de la masificacion del saber: la escuela, el salon de clases.
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Esos procesos de recontextualizacion, o de reconstruccion, estan im-
pregnados por relaciones de poder y por concepciones ideologicas,
aunque muchas veces, como hemos sefialado, los productos cultu-
rales son presentados como saberes neutros y técnicos, cientificos y
objetivos. Habria que agregar que, ya en la construccion del saber
de la historia entendida como campo de investigacion, ha habido un
proceso de seleccion y de filtro. No existe una investigacion histérica
pura, en la cual el historiador libre de prejuicios reuna documen-
tos, los lea, valore su autenticidad y veracidad para posteriormente
usarlos; es la pregunta la que constituye el hecho historico, ya que
“no hay observacion sin hipétesis ni hecho sin preguntas” (Ricceur,
2008: 231).

Las herramientas analiticas que han sustentado nuestra lectura
se fundan en la semidtica cultural (Lotman, 1990) y en la semidtica
social (Hodge y Kress, 1988), puesto que el texto escolar no sé6lo
es una herramienta didactica fundamental en los procesos de ense-
flanza y aprendizaje; es, también, un texto de cultura, un artefacto
cultural que participa activamente en la construccion de identidades
sociales, ya que contribuye a “la creacién de un espacio existencial
interno (el nosotros que constituye a cada grupo étnico, de clase, de
sexo o de género) y los espacios externos (ellos, los que no pertene-
cen a nuestro espacio cultural)” (Ajagan y Mufioz, 2018: 3).

EL MESTIZAJE DEMONIZADO

Parte importante de la poblacion nacional chilena surgié de la vio-
lenta mezcla entre los conquistadores y la poblacion originaria picun-
che-mapuche,® asimilada por el dominio espafiol y posteriormente
por las estrategias politicas del naciente Estado chileno, producto
del movimiento independentista que busco construir un Estado-

1 Este término designaba a los habitantes de la zona centro-sur de Chile y fue utilizado por los
conquistadores. Los habitantes originarios no usaban este vocablo, sino que se designaban a
sf mismos como “reche” (re: auténtico, puro, verdadero; che: gente). La autodesignaciéon como
“reche” marcaba el limite existencial entre la poblacion originaria y la extranjera (“Las pobla-
ciones” s. d.).
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nacion (Merino et al., 2007: 137-139). Los relatos historicos sobre
este proceso de mestizaje seran parte del mito fundacional de la na-
cién chilena.* Dos historiadores pueden ser considerados como las
figuras centrales en la conformacion de este relato: Encina (1983) y
Eyzaguirre (1973). Sus narrativas estaban basadas en una interpre-
tacion biologico-racial, eurocéntrica,’ en la cual los rasgos positivos
de la poblacién mestiza seran considerados como el producto de
la influencia blanca, espafola; las caracteristicas negativas seran el
resultado de la herencia racial indigena. Esas lecturas biologicistas
del mestizaje dejan fuera los aspectos culturales de éste y acentian
exclusivamente los componentes raciales. Montecino, al analizar las
concepciones de Encina, comenta:

Todas las caracteristicas del mestizo, “cargado de sangre india” pre-
valecerdn en el pueblo. En el mundo popular, urbano y rural, se afin-
caran sus atributos: la borrachera, la flojera, el dispendio y “las bajas
pasiones”, quedarin relegados a los “pobres” del campo y la ciudad

(Montecino, 2010: 117).

Es esta lectura del proceso de mezcla racial, cultural y social la que
se ha recontextualizado y reconstruido en los textos escolares duran-
te un periodo que abarca desde 1845 hasta 2005 (Zuniga, 2006). La
figura del mestizo es esbozada con trazos tefiidos de eurocentrismo,
los mensajes propuestos dibujan a un ser lleno de carencias y debi-

2 Los procesos de desindigenizacion del rostro nacional se han manifestado en textos y ma-
nuales escolares de diversos paises latinoamericanos, tal como sefalan Arguello y Guajardo
en este volumen. Relevante es destacar que, en la ideologfa mexicana del mestizaje, como
indican estas autoras, la figura del mestizo se esboza como una raza que sintetiza lo mejor del
mundo de los conquistadores y del mundo conquistado. Una lectura relativamente parecida
se puede apreciar en el campo historiografico chileno, puesto que la “raza chilena” serfa el
fructifero producto del cruce de dos razas eminentemente guerreras: la goda y la mapuche
(Larrain, 2001). El acento esta puesto —en esa vision tradicional y militarista de la historia— en
las supuestas aptitudes guerreras del mestizo. No fue esta vision la que se recontextualizd
en los textos escolares chilenos, puesto que alli el mundo indigena se encarnard en los rasgos
negativos del mestizo y el mundo del conquistador en los positivos.

3 "El eurocentrismo es un discurso histéricamente situado, no una condicién heredada gené-
ticamente, por consiguiente, europeos pueden ser anti eurocéntricos y no europeos pueden
ser eurocéntricos’, manifiestan Stam y Shohat (1994: 299).
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lidades; podemos constatar que la vision sobre los mestizos desde
los primeros textos escolares de 1845 hasta mediados de la primera
década de este siglo reproducira acriticamente el juicio del coloni-
zador, puesto que los colonizadores acostumbraban a definir a los
colonizados no a partir de lo que eran, sino desde la perspectiva de
que se trataba de seres que carecian de ciertas caracteristicas o bien
psicologicas o éticas (Memmi, 1973: 113).

Estos mensajes, reproducidos y reiterados durante mas de un si-
glo, han contribuido significativamente a la autopercepcion “blanca”
que impregna al sentido comun dominante nacional. No perdemos
de vista que estos mensajes pedagogicos que blanquean a la cultura
chilena no son los tnicos que han contribuido a la creacion de este
sentido comun, pues seria una ingenuidad epistemologica. Relatos
humoristicos y chistes, conversaciones cotidianas, integran también
el racismo discursivo en interaccion con los mensajes estereotipados
y discriminadores de los medios de comunicacion (Van Dijk, 2005;
Merino et al., 2007). Lo que hace especialmente relevante al mensaje
de los textos escolares es su persistencia en el tiempo —reproducidos
al margen de reformas educativas bien intencionadas— y su caracter
de relato oficial sobre nosotros los chilenos. Se trata de textos, como
sefiala Zufiga (2006), con una intencionalidad prohispana, impreg-
nados con mensajes negativos que han perdurado y se han reprodu-
cido acriticamente durante décadas.

LA TERTULIA DE “NOSOTROS” Y LA CHINGANA DE “ELLOS”

Los textos de un periodo que abarca desde inicios de la década de los
ochenta (creados en dictadura) hasta mediados de 1990 (en transi-
cion hacia la democracia) contrastan a la clase alta, hispana y criolla
de origen espaiiol, con los sectores mestizos de la poblacion. En estas
descripciones se construye una oposicion dicotomica en la cual las
valoraciones positivas recaen exclusivamente en la clase alta. El bajo
pueblo es presentado como constituido por seres inferiores, cuyas
carencias y lastres serian resabios de su herencia indigena. Un texto
especifico utilizado en 7.° basico manifiesta, sobre las diversiones de
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distintos sectores sociales durante el periodo colonial, que “en las
clases altas eran frecuentes las tertulias y saraos, de tono tranquilo y
fino” (Villalobos et al., 1983: 76); mientras que posteriormente con-
trasta aquellas tranquilas tertulias con las diversiones de los sectores
pobres de la poblacion colonial: “el pueblo desbordaba su alegria en
las chinganas y ramadas.* En ellas se bailaba desenfrenadamente, se
comian platos tipicos y se tomaba aguardiente y vino. La embria-
guez y los delitos reinaban en tales lugares” (76). Las caracteristicas
delictivas de los mestizos sera un rasgo que se describird texto tras
texto, como una suerte de topico cristalizado.

Otro texto de Villalobos et al. (1986), entrega la siguiente des-
cripcion de los mestizos y su forma de vida: “los mestizos habitaban
de preferencia en el campo en situacién de mucha pobreza por la
falta de trabajo. Vivian en el ocio, rodeados de vicios y muchos se
dedicaban a vagar y a robar” (47). El texto no abunda en detalles
sobre por qué habia “falta de trabajo” ni por qué “se dedicaban a
vagar y robar”, es decir que se excluye del relato el contexto social
en el cual se daban el mestizaje y la pobreza y se reitera la imagen
fosilizada del mestizo como vagabundo y ladron. Estos mensajes se
han repetido texto tras texto durante decenios, con leves modifica-
ciones mas bien de extension que de contenido.

El esquema cultural subyacente en estos textos es el de una oposi-
cion en la cual los mestizos, o el bajo pueblo aparece valorado como
flojo, borracho, pendenciero e ignorante en contraste con la clase
alta, valorada como trabajadora, no alcoholizada, tranquila y culta.
La oposicion entre civilizacion y barbarie articula ideologicamente
a estos textos. Las explicaciones seleccionadas por los productores
de textos siguen la senda del racialismo de Encina y Eyzaguirre, al
asociar los atributos de cada clase social a un componente biologico;
se omiten en los textos explicaciones de tipo social y econdémico para
dar cuenta de las caracteristicas de los mestizos de aquella época.

4 La chingana ha sido definida como una “construccion rustica y provisional, de ramas y hojas
de arboles, en donde se canta y se baila” (Rodriguez, 1875: 161, citado en Rico, 2009: 238). Las
ramadas “eran la contraparte ambulante de esas chinganas, locales creados con fines comer-
ciales, establecidos a lo largo y ancho del Chile central, y destinados a acoger al bajo pueblo,
y permitir una relacién abierta y desprejuiciada” (Valenzuela, 1990: 378).
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Se reproduce asi una vision del mestizaje y de las caracteristicas del
bajo pueblo —que son histéricas, propias de un momento especifi-
co en la construccion de la nacidon— como esencias inmodificables,
producto de la herencia genética.

¢Eran posibles otros relatos, otras perspectivas? ¢Podrian ha-
berse citado otras voces en los textos de este periodo? Esta es una
pregunta central para la revision critica de la recontextualizacion del
discurso de la historia en la escuela; si todas las voces del contexto
investigativo hubiesen dicho lo mismo, entonces los productores de
textos escolares se habrian encontrado ante un discurso monofénico
y habria sido imposible seleccionar entre distintas perspectivas. Si
hay polifonia en el campo investigativo, éste podra ofrecer espacios
a voces y acentos distintos y existird la alternativa de seleccionar
entre distintos relatos (Ajagan y Muifioz, 2017).

Amunategui, en su Formacion de la nacionalidad chilena, de-
nomina al mestizaje como “el fruto mas glorioso de la colonizacion
espafiola” y agrega:

Puede afirmarse que, asi como las clases altas de la sociedad contribu-
yen de un modo evidente a ir mejorando la condicién moral de sus ser-
vidores, asimismo estos tultimos han ejercido una influencia poderosa
sobre sus amos. En la vida campestre de los criollos chilenos, se palpa,
por decirlo asi, la adopcién de las costumbres y diversiones propias de

los mestizos de nuestro pais (1943: 41).

Del texto se desprende que Amunategui comparte con Encina la
creencia en la superioridad moral de los descendientes de europeos
(la clase alta) sobre los pueblos originarios, ingrediente central de
lo que Mudimbe (1994: 212) ha llamado “el paradigma occidental
greco-romano de la otredad”; pero difiere del relato biologicista al
incorporar en su valoracion del mestizaje elementos del intercambio
cultural entre las clases, lo que es ignorado por quienes ejercieron la
hegemonia sobre el relato historico. Esta matizada lectura del mes-
tizaje no puede ser apreciada en los textos escolares del extenso pe-
riodo que hemos analizado.
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Otra lectura de esta oposicion entre la clase dominante y la cla-
se baja es la hecha en el contexto académico por la historia social;
sin embargo, a pesar de publicar textos centrales ya en esa misma
época,’ atn este paradigma no alcanzaba ni el poder ni la legitimidad
académica suficiente como para influir directamente en la produc-
cion de mensajes escolares. (Hay que recordar que parte significativa
de los textos escolares comentados corresponden al periodo dicta-
torial que se extendié desde 1973 a 1990, del todo excluyente de
relatos alternativos al discurso oficial nacionalista y racializado.)

Recurriendo a la historia social como fuente podemos apreciar
que, efectivamente, importantes capas de la poblaciéon de la épo-
ca descrita en los textos comentados vivian en un estado de gran
pobreza (Salazar, 1985). Los diarios del periodo de 1830 a 1840
daban cuenta de una gran cantidad de muertes en Santiago cada fin
de semana, de fiestas religiosas que se tomaban como pretexto por
el bajo pueblo para interrumpir durante dias las jornadas laborales
y, en general, de una evidente ausencia de disciplina social (Pinto y
Valdivia, 2009). En suma, se trataba de amplios sectores populares
indisciplinados, volcados en sus propias prioridades y no en las de la
élite gobernante, integrantes de una sociedad principalmente agraria,
que no requeria aun los disciplinados trabajadores que exige la pro-
duccién industrial, pero que si necesitaba trabajadores confiables,
“apropiables”, al decir de Salazar (1985). Y los mestizos y colonos
pobres no lo eran, pues se resistian a la dominacion de la clase pa-
tronal en lo que Salazar ha denominado “una peculiar pre-lucha de
clases” (1985: 30). Estos temas como el vagabundaje, la condicion
semiesclava de parte de los trabajadores del campo y la violencia o
bien no son tratados o son asociados, como hemos sefalado, a con-
diciones étnicas, raciales que constituirian una esencia del mestizaje.

5 Un texto ya clésico en la historia social chilena es Labradores, peones y proletarios, de Salazar,
cuya primera edicion data de 1985.
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SABERES SUPERIORES VS. SUPERSTICION E IGNORANCIA

Uno de los puntos de referencia fundamentales en la cartografia men-
tal y cultural de Occidente lo ha constituido la vision dicotémica del
saber: “nosotros tenemos ciencia” y “ellos tienen supersticiones”. La
ausencia de gente racional, desde una perspectiva occidental, en los
paises colonizados fue uno de los argumentos que legitimé la Con-
quista: “¢coOmo puede uno comunicarse con sujetos que son a priori
sospechados de carecer de razén?” (Maldonado-Torres, 2014: 344).

No resulta extrafio que los conquistadores no estuviesen en con-
diciones de comprender que los pueblos originarios poseian saberes
diferentes, validos y legitimos, adecuados a su realidad material y
espiritual. Desde su horizonte interpretativo europeo se preciaban
de encarnar una religion, la unica y verdadera, que habia superado
los sacrificios humanos y se gloriaban de ser los portadores de la
escritura.® A medio camino entre el Medioevo y el Renacimiento,
los conquistadores no podian sino entender, desde su marco inter-
pretativo, su propia cultura como superior. Anacronico seria exigir a
seres de la Conquista que viesen a los “indigenas” como sujetos tan
legitimos como ellos mismos.

Menos comprensible resulta que productores de textos en la dé-
cada de los ochenta en Chile hayan continuado reproduciendo aquel
esquema cultural. Al referirse al mestizaje y los aportes de cada gru-
po, un texto de 7.° basico asevera: “la cultura predominante fue,
naturalmente, la de los espafioles. Ella aporté el idioma que habria
de prevalecer, la religion, la moral y el saber superior” (Villalobos
et al., 1983: 70). El mismo texto afirmaba, paginas atras, que en el
mestizaje habian predominado “los rasgos [culturales] blancos sobre
los del aborigen” (47).

Las comparaciones con las civilizaciones creadas por pueblos
originarios en México, Pert y Bolivia se presentan siempre en térmi-
nos de una gradacion, una valoracién con el auxilio de los puntos de

6  Que los pueblos originarios habian desarrollado sus propias formas de escritura y de conser-
vacién de la informacién y de la memoria fue algo que escapé a la comprension de los con-
quistadores; por consiguiente, consideraban a las civilizaciones originarias dominadas como
pueblos sin escritura y, por tanto, inferiores (Mignolo, 1995).
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referencia superior e inferior. Y en aquella comparacion se describe
la carencia de “dinamismo” y “de vision de futuro” que caracteriza-
ba a los pueblos originarios de lo que hoy es Chile (cazadores, reco-
lectores y pescadores, agricultores o pueblos pastoriles); dinamismo
y vision de futuro que si habrian tenido civilizaciones avanzadas
como las de México, Pertu y Bolivia. En aquellas narraciones se es-
boza otra version de la inferioridad de los primeros habitantes de
Chile; en esta perspectiva la inferioridad se expresa en relacion con
otros pueblos originarios, mas avanzados como sociedades, y aque-
llos pueblos valorados como inferiores —desde la perspectiva de la
narracion de los textos escolares— constituyen la base de nuestro
mestizaje.

Nada que pudiese despertar orgullo en la poblacion chilena
por las raices mestizas surge de los relatos escolares que hemos co-
mentado; éstos solo destacan carencias y lastres, vicios y debilida-
des resultado de los atributos negativos que parecen constituir la
esencia inmodificable del mestizo. Este relato interactuard con el
estereotipo del “indio” recontextualizado de la historia escolar de
buena parte del siglo xx, el que puede ser sintetizado de la siguiente
manera: “indio” =barbaro; cruel; inhumano; sin lengua culta; no ci-
vilizado (incivilizado); ignorante (inculto); no produce saberes; sin
religion (supersticioso); feroz; come carne humana (Ajagan-Lester,
1999: 126). Las unicas virtudes que los textos parecen reconocer
al “indio” es su amor por la libertad, por su tierra y su incansable
lucha en contra del conquistador esparfiol.

CORTE Y TRANSFORMACION: ¢LO MESTIZO COMO ELEMENTO
CENTRAL DE LA IDENTIDAD NACIONAL?

¢Qué transformaciones, qué cortes podemos encontrar en una
practica discursiva determinada? Son preguntas con sus raices en la
arqueologia de Foucault (1969) que la semiética social ha hecho su-
yas (Hodge y Kress, 1998; Kress, 2010). Esas interrogantes nos han
permitido apreciar significativas transformaciones en el discurso de
la historia escolar en torno al mestizaje, puesto que desaparecera el
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ingrediente bioldgico-racial de las descripciones y relatos; sin embar-
go, éste sera remplazado por nuevas estrategias de diferenciacion.
Uno de los postulados basicos de la semidtica social consiste en la
dialecticidad entre textos y sociedad: la produccion textual contri-
buye a formar a la sociedad, facilitando la circulacion de sentidos
comunes que tienen un efecto concreto en la comunidad; a su vez,
los actores sociales modifican con su praxis la produccion textual
(Hodge y Kress, 1998; Englund y Ledin, 2003). Es esta relacion dia-
léctica la que podemos apreciar en la transformacion discursiva so-
bre el mestizaje y sus distintas interpretaciones.

Desde los inicios de los afos noventa el Estado chileno impulsd,
con el retorno a la democracia, una nueva institucionalidad multi-
cultural que difundi6 un discurso renovado que acentuaba, a través
del sistema educativo publico, el reconocimiento de la diversidad
cultural en la nacion. Esta transformacion discursiva en el aparato
estatal “admite la (re)aparicion (al menos de la figura) de los pue-
blos indigenas en el espacio publico nacional” (Smith, 2010: 54).
Transformacion social que provocara la creacion de textos escolares
multiculturales, mas incluyentes y pluralistas que atenuaran la mar-
ginalidad indigena en el plano simbdlico y propondran una nueva
lectura de lo mestizo. Continuar la construccion de los curriculums
con fundamentos bioldgico-raciales —en los cuales se asociaba ex-
plicitamente lo “indigena” y la mezcla racial a lo inferior y los rasgos
europeos a lo superior— ha dado lugar, para usar la expresion de
Lotman (1968: 281), a “no textos™; es decir, textos imposibles de ser
producidos, ya que el entramado actual de la cultura ni los permite
ni los tolera.

¢Qué transformaciones paradigmaticas sirven de sustento al en-
tramado del texto multicultural? Es posible apreciar la seleccion de
nuevos paradigmas que superan al discurso con rasgos decimoné-
nicos que desdenaban al mestizo y al indigena. Los textos de Histo-
ria, Geografia y Ciencias Sociales producidos a fines de la primera
década del siglo xx1 (Méndez et al, 2009) incorporaran como fuen-
tes a lo que denominan la nueva historiografia y textos antropologi-
cos criticos, centrales en el debate identitario actual, tales como los
escritos de Montecino (20071).
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Estos nuevos libros interpelan al estudiante proponiendo la
construccion de una nueva identidad: la latinoamericana; una de las
caracteristicas del curriculum y del relato escolar es la simplificacion
de los conocimientos producidos en el contexto de la investigacion.
Esta caracteristica se manifiesta en la exposicion del tema de la iden-
tidad latinoamericana, puesto que una revision de lo que acontece en
el contexto investigativo nos demuestra la coexistencia de diversas
interpretaciones y lecturas de la identidad latinoamericana. Existen

al menos cuatro o quizds cinco, corrientes o tendencias con respecto
a la identidad latinoamericana: hispanismo, indigenismo, mestizaje,
dividido a su vez en versiones meramente culturalistas y versiones re-
ligiosas, y por ultimo la corriente que acentta la desintegracion y la
busqueda de identidad (Larrain, 2001: §53).

De este complejo entramado, producido en el contexto de la in-
vestigacion, el texto escolar comentado selecciona tres: la hispanista
(pero sin denominarla exactamente asi), la que recalca el mestizaje
—Ia cual solamente es descrita y no recibe una denominacion espe-
cifica— y, por ultimo, el indigenismo, la tnica corriente nominada.
Aunque en una version reducida, esta polifonia permite al estudiante
conocer distintas visiones de este tema.

Un breve texto de 14 lineas, incluido en un manual bajo la ri-
brica “Una nacion mestiza”, desarrolla algunas ideas en torno a “lo
mestizo”: “el lenguaje chileno esta cargado de palabras y significa-
dos de origen indigena, siendo esta una clave para comprender no
solo nuestra identidad nacional, sino que la realidad de todo el con-
tinente americano” (Méndez et al., 2012: 67). Luego se mencionan
algunos vocablos de origen mapudungun y quechua, que son parte
del vocabulario nacional actual. A continuacion, se indica que “de
los mapuches heredamos el esmero por el aseo” y un sinnamero
de platos tipicos actuales que se consumen y otros platos que “mez-
clan elementos traidos por los conquistadores”, los cuales son de-
tallados. Curiosamente, a pesar de la superacion de los paradigmas
de raigambre decimonoénica, el texto principal reduce el mestizaje a
una breve enumeracion de términos que han aportado al espaiiol de
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Chile los pueblos originarios y a destacar que la cocina nacional tie-
ne rasgos tanto hispanos como “elementos indigenas”, un contenido
muy alejado del ambicioso titulo “Una nacién mestiza”.

Esta vision profundamente reduccionista del mestizaje omite la
presencia en la cultura nacional de creencias, costumbres y formas
de interpretar la realidad que tienen su origen en las culturas ori-
ginarias; un texto antropoldgico de Montecino (2001), agregado
como “documento” en el texto comentado, remite a una visidon mas
profunda del fenémeno. Alli se destaca la amalgama de “sangres y
simbolos” y se presentan diversas denominaciones para el territorio:
América, Nuevo Mundo, Hispanoamérica, Latinoamérica, Indoa-
mérica. “Tal vez, la acufiacion del término Mestizoamérica propuesto
por Aguirre Beltran, sea el que con mayor precision enuncie el ras-
go cultural mas sobresaliente de nuestro continente” (Montecino,
2001: 47). A pesar de lo breve del texto antropologico, éste entrega
una perspectiva que contribuye a la multiacentuacion del fenémeno
y sirve como un mensaje alternativo al texto principal, que parece
reducir el mestizaje a unos pocos elementos linglisticos y culina-
rios. No podemos perder de vista que los textos proponen signifi-
cados, interpretaciones, presentan ciertos temas y topicos, pero esos
contenidos seran decodificados en el aula; dependera de la actividad
del docente y de los estudiantes profundizar lo manifestado en tex-
tos tan sintéticos; por ejemplo, en parte alguna se manifiesta en el
texto citado que Aguirre Beltrdn es un intelectual mexicano. Cémo
se relaboren esos libros sera decisivo, pues un texto es “decodificado
y esa decodificacion puede reelaborar, recrear, abolir y superar los
mensajes oficiales, proponiendo mensajes y lecturas alternativas”
(Ajagan y Muiioz, 2017: 8).

EL MESTIZAJE: {UN ENCUENTRO NO VIOLENTO?
¢Coémo surge el mestizaje? ¢Qué explicacion se propone en los tex-
tos actuales a este hecho histérico? Bajo el titulo “Los ‘grupos mez-

clados’”, el texto escolar que comentamos manifiesta: “la poblacién
colonial chilena estuvo marcada principalmente por la presencia
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mestiza, pues las mujeres que llegaron a América fueron muy pocas,
lo que, sumado al contacto de espafioles con las indigenas, favorecio
el mestizaje” (Méndez et al., 2009: 56). El ya citado historiador Vi-
llalobos es presentado como autoridad y como fuente de este relato.
Lo que se omite y se ha eliminado totalmente en el relato escolar es
que el “contacto de espanoles con las indigenas” fue un contacto
violento. El mismo historiador sefnala:

La absoluta irresponsabilidad que amparaba a estas uniones [entre eu-
ropeos e indigenas] y la desaprension de una sociedad ain no bien
constituida, produjeron un abuso sin freno, que rdpidamente pudo
apreciarse en el gran nimero de nifitos mestizos que pululaban en to-
das partes. Quizas no hubo un solo hombre que no dejase varios hijos
mestizos y se da el caso del esforzado capitdan Francisco de Aguirre que

dejo cincuenta (Villalobos, 2o011: 83).

Esta precision hecha por el historiador no es incluida en la des-
cripcion del mestizaje en el contexto escolar y se selecciona tan sélo
su comentario sobre el escaso niimero de mujeres blancas que acom-
panaba a los conquistadores. Por su parte, Larrain —al referirse
desde un punto de vista socioldgico al contacto entre espafioles y
mujeres indigenas— argumenta:

Tales uniones nunca fueron entre iguales, ni pudo la mujer indigena
hacer valer ningtin derecho. Los conquistadores, aunque no hubieran
violado 0 abandonado permanentemente a la mujer indigena, entra-
ban en estas relaciones como un derecho a la conquista, despreciando
a su pareja, imponiendo su superioridad, aplicando, si era necesario, la

violencia (2001: 229).

Esta asimetria en el contacto entre europeos y mujeres indigenas,
descrita en el contexto de la investigacion, es una de las omisiones en
el relato escolar actual sobre el mestizaje y sus origenes.

¢Qué otras voces alternativas pudieron haber sido citadas e in-
corporadas al discurso sobre el mestizaje? Se descarta en la descrip-
cion y andlisis del mestizaje la perspectiva de intelectuales de los
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pueblos originarios y se excluye una lectura critica de mestizas desde
la perspectiva de género. Perspectiva de género y étnica que ha sido
desarrollada por antropélogas mapuche y mestizas que han resca-
tado la tradicion oral y estudiado los procesos de ocupacion militar,
exterminio, fragmentacién y mestizaciéon de los mapuche tanto en
Argentina como en Chile (Bidaseca y Vazquez, 2011). Para ellas el
contacto entre mujeres indigenas y espanoles, y posteriormente chi-
lenos y argentinos, fue el de fuerzas de ocupacion sobre las mujeres
de pueblos militarmente aplastados (Millan, 2011; Zapata, 2011).
No resulta extrafio que estas voces sean silenciadas, puesto que se
trata de intelectuales situadas, por ahora al menos, en los margenes
del campo académico y representan a sectores subalternos de la so-
ciedad que bregan por su reconocimiento.’

EL ESQUIVO CONCEPTO DE RAZA Y EL SINCRETISMO

El concepto de raza frente al de etnia es un breve texto de un ma-
nual actual que resulta especialmente interesante para nuestra inda-
gacion. La voz en el texto indica que el término raza “se ha cuestio-
nado en el ultimo tiempo”. El texto rechaza la idea de que existan
grupos humanos con caracteristicas bioldgicas que los conviertan en
superiores desde el punto de vista “intelectual y cultural” y agrega:
“en distintos periodos de la historia se ha creido que existen razas
superiores que otras”. “Por esta razon”, concluye el enunciado,

7 Laactual exclusion de las voces de intelectuales mapuche y mestizas, que presentan una vi-
sion de género del violento mestizaje, no debe ser vista —desde la perspectiva semidtica que
nos orienta (Hodge y Kress, 1988; Lotman, 1990)— como un hecho estético e inmodificable.
No debemos perder de vista que, si bien los textos escolares han contribuido a la construc-
cién de la sociedad, a su vez la sociedad, con el accionar de agentes concretos, participa ac-
tivamente en la construccion de los textos en una relacién dialéctica y dindmica. La sociedad
chilena experimenta en la actualidad un profundo cuestionamiento de la ideologia conser-
vadora dominante: eurocéntrica, clasista, miségina y con claros rasgos de racismo; esos cues-
tionamientos son la expresiéon del enfrentamiento ideoldgico existente en la sociedad entre
clases sociales, grupos econémicos, partidos politicos, movimientos sociales, grupos étnicos
y géneros. En la medida en que estas intelectuales mestizas logren con su lucha contrahege-
monica participar en la creacion de significados validos y legitimos las exclusiones descritas
cesaran y nuevos relatos seran incluidos en los textos escolares. La nociéon de hegemonia es
fundamentalmente relacional, no excluye la existencia de practicas culturales contrahegemoni-
cas; por el contrario, implica lucha, negociaciones, contradicciones y resistencia (Williams, 1989).
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la historiografia actual propone utilizar el término etnia para referirse a
una comunidad humana, la que estd definida por diferentes caracteris-
ticas como raciales, culturales, lingiiisticas, entre otras o bien, usar un
término mads neutral, como es el de tipo fisico cuando se haga alusion

exclusivamente a caracteristicas bioldgicas (Méndez et al., 2012: 67).

¢Quiénes han cuestionado el uso de raza? ¢En qué contexto?
¢Quiénes han creido en la superioridad racial sobre otros pueblos?
Los agentes de aquellas acciones han sido omitidos. ¢A qué periodo
historico concreto corresponde la expresion “el ultimo tiempo”? La
ambigliedad del texto es notable; en rigor, el discurso de la superio-
ridad cultural e intelectual asociada a atributos biologicos ha sido
cuestionado en el campo cientifico desde los afios treinta del siglo
pasado y, finalizada la Segunda Guerra Mundial, la comunidad cien-
tifica internacional concordé en torno a su calidad de pseudociencia.
Quiza “el ultimo tiempo” se refiera al contexto nacional, puesto que
durante la dictadura civico-militar el concepto de raza estructurd los
planes de estudio en la ensenanza de historia.

El discurso en torno al mestizaje es disefiado en los manuales
actuales en forma de mosaico; por un lado, se presenta el tema del
sincretismo como un aporte del mestizaje; por otro, la superacion
del concepto de raza; en otros apartados hay alusiones a la identidad
nacional y nuevos apartados desarrollan algunas ideas sobre la iden-
tidad latinoamericana. Se puede constatar el intento de construir un
texto polifénico que abra espacios a diversas voces y proporcione
al estudiante distintas perspectivas sobre estos temas; sin embargo,
absolutamente nada se desprende de estos variados textos que pueda
despertar en el estudiantado un sentimiento de identificacion con lo
mestizo o con la cultura mestiza.

Al describir los procesos de fusion cultural, el sincretismo, se
habla en los textos actuales en forma general de la existencia de
un “sustrato indigena” que subyace a los elementos culturales im-
puestos por los conquistadores o se mencionan fiestas religiosas (las
procesiones), tales como la de Cuasimodo, el Cristo de Mayo, la
Tirana, la Virgen de Andacollo y la del Corpus Christi, fiestas que
fusionan elementos de la religiosidad indigena con elementos cris-
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tianos (Méndez et al., 2009: 63). Estas alusiones a la religiosidad
popular interpelan a los estudiantes que se relacionan directamente
con estas fiestas. La pregunta es ¢qué cercania experimentan los y
las estudiantes de sectores urbanos, de capas medias y altas que no
tienen contacto directo con aquellas fiestas, con la cultura popular
de sustrato indigena? ¢Qué posibilidades de construir una genuina
identidad mestiza ofrecen estos relatos de la historia?

SINTESIS Y REFLEXIONES FINALES

Podemos volver ahora la mirada a las preguntas que orientaron
nuestra indagacion. ¢Qué visiones del mestizaje han propuesto los
textos escolares nacionales? ¢Qué relatos han sido los selecciona-
dos? Es posible constatar que, durante un periodo que se ha exten-
dido en la practica desde 1845 hasta 2005, ha predominado una
vision demonizada del mestizo; vision con sus raices en una lectura
esencialista de la identidad. El mestizo ha sido visto como portador
de una esencia inmodificable, producto de su herencia biologica indi-
gena, caracterizada por lastres y carencias: un ser alcoholizado, pen-
denciero, vagabundo, flojo. Los relatos escolares han privilegiado
voces eurocéntricas y racistas, y han omitido las escasas voces que
valoraban lo positivo del mestizaje, como es el caso comentado de
Amunategui. Los complejos procesos historicos que contribuyeron a
la existencia de grandes masas de mestizos vagabundos en los cam-
pos chilenos son omitidos, en el relato escolar, durante este extenso
periodo.

Una vision clasista y dicotomica de la historia, en la cual todos
los defectos son atribuidos a la clase baja (los mestizos) y todas las
virtudes a la clase alta (la clase blanca dominante) impregnara al
relato de la historia escolar hasta el momento en el cual surgen los
intentos, durante los afios noventa, de crear una nueva instituciona-
lidad multicultural.

Un silencio, sin embargo, se extendera desde los primeros textos
hasta los actuales: la violencia y las asimétricas relaciones de poder
tras del proceso de mestizaje serdn silenciadas, omitidas. EI mesti-
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zaje tiende a ser descrito como el encuentro entre diversas etnias,
poniendo asi en sordina la profunda desigualdad que caracterizé las
relaciones de poder entre invasores y conquistados. También son ex-
cluidas de los relatos escolares las voces de intelectuales mapuche y
mestizas —voces que representan la vision de las etnias conquistadas
y también una lectura desde la perspectiva de género— que distan
notablemente de la version del encuentro entre etnias que habria
culminado casi pacifica y naturalmente en la formacién de la nacion
chilena.

¢Qué transformaciones y qué cortes discursivos podemos apre-
ciar sobre el mestizaje y la construccion identitaria? En los textos
escolares creados posdictadura podemos escuchar nuevas voces y
precisar el surgimiento de nuevos acentos, tales como la propuesta
de una “identidad nacional mestiza”, la pertenencia de los chilenos
a una “identidad latinoamericana” y el “aporte del sincretismo” a la
identidad nacional; elementos identitarios que implican una ruptura
con los relatos escolares anteriores. El fin de la dictadura puede ser
interpretado —para usar el término de Le Roy Ladurie, en Burke
(1992: 125)— como un “catalizador” que permiti6 estas nuevas lec-
turas de la identidad nacional. Cudles sean las concepciones que se
impongan sobre un determinado fenémeno social en un momento
histérico dado sera, en primer lugar, una cuestion de poder simbé-
lico, del poder de definiciéon de un problema y de la conquista del
privilegio de formular esas definiciones. Estas nuevas voces —estas
nuevas interpretaciones de la identidad nacional chilena y del mesti-
zaje— pueden ser interpretadas como una expresion de la lucha por
el poder simboélico, por la hegemonia.

A pesar de estos intentos de ruptura con los mensajes eurocéntri-
cos, racistas y clasistas del pasado, es posible constatar que prevalece
en el plano de las mentalidades y del sentido comin dominante en
la sociedad chilena la vision negativa del mestizo y del mestizaje.
La mirada de la historia de larga duraciéon nos ha ensefiado que lo
caracteristico de las mentalidades es su capacidad de perdurar du-
rante extensos periodos a pesar del surgimiento de nuevas ideologias
(Vovelle, 1982; Lotman, 1990).
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La tradicion selectiva en el plano de la construccion de la historia
como asignatura se ha manifestado en la persistente descalificacion
de los pueblos originarios de Chile y en la desvalorizaciéon durante
mas de un siglo del mestizo en el relato histérico escolar; nada que
pudiese despertar orgullo en la poblacion chilena por las raices mes-
tizas surge de los relatos escolares seleccionados por los productores
de textos; procesos de seleccion de contenidos que estan vinculados
con el ejercicio del poder sobre el campo curricular y que han con-
tribuido decisivamente a rechazar nuestra pertenencia a la América
mestiza, a una periferia de la cual nos negamos a formar parte.
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INVESTIGACION Y ENSENANZA






Mario Valdés-Vera

INTRODUCCION

Este capitulo, de caracter ensayistico-reflexivo, articula las reflexio-
nes preliminares de una investigacion nacida en el seno del equipo
académico de la Universidad de Concepcion en Chile, vinculado con
la formacion de profesores de Historia y Geografia. En la base de
estas reflexiones se encuentran la revision de bibliografia especiali-
zada, la observacion de clases de la disciplina impartidas por profe-
sores en la etapa final de su formacion profesional y la preocupacion
en torno a las orientaciones y utilidad social que tiene la historia
como campo disciplinar ensefiado en los liceos chilenos. Intentamos
discutir —en el marco de la ensefianza de la historia en el mundo
escolar secundario— la vieja pregunta presentada hace ya muchos
anos por Marc Bloch sobre para qué sirve la historia, cuestion que
en el presente adquiere gran relevancia, dada la convulsion social
que ha vivido Chile y algunos paises de América Latina. La historia
se ha volcado a las calles y ha sido el principal sostén de las deman-
das del movimiento social desencadenado en Chile desde octubre de
2019, por lo que la interrogante por la funcion y usos de la historia
como disciplina escolar, y su peso especifico en la formacion del pen-
samiento y cultura de las futuras generaciones, comienza a tomar un
sentido primordial para la formacién de la conciencia historica de
los ciudadanos del posneoliberalismo.



LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: APUNTES SOBRE UN CAMPO
DE ESTUDIO

Desde hace tiempo la produccion cientifica referida al conocimiento
de la historia escolar se ha centrado fundamentalmente en destacar
la importancia de su ensefianza y delimitar dicho campo como obje-
to de estudio. Esta tarea ha tenido un largo camino que comenz6 en
la década de los setenta en Inglaterra, en el marco de la indagacion
sobre las practicas de ensefianza del profesorado (Pla, 2012).

Uno de los debates muy presentes y sobre el que se ha escrito
abundante material tiene que ver con la importancia de la histo-
ria y su ensefianza en cuanto a la creacion y fortalecimiento de la
identidad nacional. Desde ahi se han abordado temas ideoldgicos y
politicos de la historia y su ensefianza y su funcionalidad para los
objetivos de los curriculums nacionales; asi, se ha constatado que
la historia como disciplina escolar ha cumplido un rol fundamental
en la construccion de adscripciones patridticas e identidades nacio-
nales, lo que ha sido conceptualizado a partir de objetivos de cor-
te romdntico para la enseflanza de la historia (Carretero, 2007). El
tema se ha instalado como una de las tensiones importantes de dicha
ensenanza, pues el actual panorama mundial —caracterizado por la
interaccion de diversos grupos nacionales y una tendencia cada vez
mas clara a una ciudadania global— exige a la asignatura de Histo-
ria una mirada critica a los nacionalismos y a las tradicionales ideas
decimononicas de Estado y nacion. Estas categorias centrales de la
ensefianza de la historia han estado muy vinculadas con la difusion
de valores nacionales y patriotas, para lo cual esta asignatura ha
sido muy funcional a través de su trayectoria como contenido que
ensefiar en la escuela contemporanea. En general, podemos decir
que la configuraciéon sociocultural del campo de la Historia como
asignatura escolar, en tanto constructora de identidades nacionales
y también de clase, género y territoriales ha sido posible en el marco
de una transmision ideologica constituida por lo que Cuesta (1997)
ha denominado el cédigo disciplinar de la bistoria. Para este autor
espafol, las asignaturas escolares en su conjunto deben entenderse
como una construccion social, por lo cual el cédigo disciplinar de la
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historia se constituye en “una tradicion social configurada histori-
camente y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposicio-
nes, reglamentaciones y rutinas, que legitiman la funcion educativa
atribuida a la Historia y que regulan el orden de la practica de su
ensefianza” (1997: 20). El uso y aplicacion de esta categoria anali-
tica, que permite explicar los usos publicos de la disciplina, ha sido
difundido para el contexto espafiol; no obstante, es de especial uti-
lidad para explicar el derrotero de su ensefianza en América Latina
y Chile, en tanto da cuenta de un espacio de tensién por su caracter
exclusor y nacionalista, entre otros temas controversiales, tal como
lo sefiala el trabajo de Omar Turra-Diaz en el segundo capitulo de
este libro.

Desde otro punto de vista, un campo muy importante en re-
lacion con el estudio del valor y orientacion del contenido de la
ensefanza de la Historia como disciplina escolar y que ha venido
a problematizar su presencia en el curriculum, es la denominada
Historia Reciente. Esta corriente historiografica contemporanea ha
sido especialmente difundida en sociedades que han experimentado
traumas profundos ocasionados por las violaciones a los derechos
humanos perpetradas por dictaduras militares instaladas en el cono
sur de América. Tal es el caso de paises como Argentina (De Amézo-
la, 2008; Gonzilez, 2014) y Chile (Toledo y Gazmuri, 2009; Rubio,
2013), donde se ha hecho un esfuerzo por examinar el sentido y
orientacién que le asignan los curriculums y los profesores de la
disciplina al tratamiento de las experiencias traumaticas que afec-
tan a estas sociedades y su historia reciente. Dichas tematicas se han
instalado en Chile desde la reforma curricular de los afios noventa y
su presencia en el curriculum de la asignatura genero resistencia de
los sectores conservadores, principalmente de la derecha chilena, que
cuestionaron la ensefianza de los temas de la historia reciente rela-
cionados principalmente con crimenes de lesa humanidad cometi-
dos por agentes del Estado durante el gobierno de Augusto Pinochet
(Reyes, 2002).

Mas tarde se incorporaron algunas temadticas que se instalaron
con mucha fuerza e influencia en el campo de la ensefianza de esta
disciplina. A este respecto consideramos muy relevantes —tanto en
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América Latina como en Europa— los estudios relacionados con la
didactica de la historia operada en la escuela, que ha sido investiga-
da, por una parte, respecto de la incorporacién y la actualizacion de
materiales didacticos, su relacion con el curriculum y el uso del texto
escolar; y por otra y en un sentido mds profundo, se ha intencionado
una renovacion diddctica vinculada con perspectivas criticas de esta
disciplina pedagdgica. Esto ultimo a partir de los trabajos que han
propuesto la construccién de una diddctica critica de la historia y
las ciencias sociales (De Camilloni, 1995; Rodriguez, 1997). Esta
llamada didactica critica se fundamenta en la transformacion social
y emancipaciéon humana como foco central de la ensefianza de estas
disciplinas del conocimiento. Desde ahi se orienta a los profesores a
privilegiar los problemas reales que constituiran el centro de su en-
sefianza, a saber, las tensiones causadas por el modo de produccion
capitalista en su version neoliberal, en particular los efectos nega-
tivos causados sobre el territorio, el clima, el medio ambiente y las
relaciones sociales e historicas en su conjunto. Lo anterior recoge un
pensamiento de larga tradicion en las ciencias sociales como son las
teorias criticas que —como una forma de reaccionar ante el reina-
do del positivismo y del marxismo cldsico— intentan construir una
episteme emancipadora desde la dialogicidad y el encuentro de cul-
turas e intereses distintos (Habermas, 1987; Freire, 2002). La exis-
tencia de estas teorias ha dado lugar a las pedagogias criticas y por
cierto a una expresion mas concreta de su ejercicio, como es el caso
de la didactica critica, particularmente de la historia y las ciencias
sociales. Sin embargo, las propuestas vinculadas con esta concepcion
han tenido un muy escaso o nulo desarrollo entre investigadores
chilenos." En este sentido las investigaciones referidas a la formacion
en diddctica en las universidades que preparan docentes de historia
tienen una orientacion mas bien hacia la didactica tradicional (Val-

1 Los temas més estudiados por la didactica de la historia en Chile tienen que ver con aspectos
de diagnostico de problemas relacionados y su solucion. Le siguen temas relativos al curricu-
lum, en particular los textos escolares y la formacion de profesores. Por otro lado, los temas
menos abordados por la produccién de conocimiento en esta drea tienen que ver con el
género, la interculturalidad, las nuevas tecnologias y con la propuesta de modelos didéacticos
en el &rea (Barriga, Molina y Salazar, 2014).
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dés-Vera, 2017). En franca funcionalidad con las recomendaciones
didacticas emanadas desde el curriculum prescrito, estas investiga-
ciones se orientan mas bien a problematizar la didactica que enfatiza
una gran cantidad de contenidos y su organizaciéon por distintos
ciclos de ensefianza (Mineduc, 2015), lo que limita la posibilidad de
los profesores de generar espacios de reflexion epistémica o proble-
matizar el sentido y alcance de las disciplinas por ensefar.

Desde otro dngulo, un tema muy presente en el campo de es-
tudio de la ensefianza de la historia es el referido al cultivo y apren-
dizaje de habilidades complejas o competencias propiciadas por la
naturaleza de la asignatura. Se ha evidenciado lo anterior en los
marcos del constructivismo educacional muy influyente en las refor-
mas curriculares de los afios noventa en América Latina y en ajustes
posteriores. En este sentido, se ha constatado la importancia de la
ensefanza de la historia en relacion con el cultivo del pensamiento
critico, de la capacidad de analisis y comprension de la multicausali-
dad (Carretero, Pozo y Asensio, 1989; Carretero y Castorina, 2010).
En estas lineas de investigacion han tenido un importante desarrollo
los estudios referidos a las categorias de pensamiento historico y el
manejo de la temporalidad y su aporte al desarrollo cognitivo de
los estudiantes (Pagés, 2002), todas ellas habilidades que exceden
propiamente la asignatura, pero que sin embargo encuentran en su
interior un escenario propicio para su aprendizaje y desarrollo (Vas-
quez, 2016). En este marco se ha problematizado particularmente
la ensefianza del tiempo histérico, en el entendido de que es una
categoria central de este campo disciplinar y cuyo abordaje peda-
gogico y didactico puede ser considerado desde la perspectiva pro-
piamente disciplinar y, claramente, desde el ambito cognitivo (San-
tisteban, 2017). Lo anterior se concreta en el abordaje de nociones
o categorias claves para la historia y su ensefianza como cambio y
continuidad, revolucion, crisis social, transicion y reforma, relativas
a la comprension de la temporalidad de los procesos sociales.

Si bien es cierto los temas mencionados y que han sido aborda-
dos por el campo de produccion cientifica referida a la ensefianza
de la historia entregan algunas conclusiones basicas que problema-
tizan dicha ensefianza y las distintas dreas que comprende, existe,
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a nuestro modo de ver, un telon de fondo que es importante men-
cionar aqui y que ha sido establecido por los estudios referidos a la
formacion de profesores de esta especialidad. Es asi, de acuerdo con
los hallazgos disponibles, que existe una incontrarrestable hegemo-
nia del contenido —entendido como la transmision de informacion
disciplinar— en el ejercicio profesional del profesorado en Historia,
donde prima la orientacién academicista experimentada en la etapa
formativa universitaria de estos profesores especialistas (Valdés-
Vera y Turra-Diaz, 2017). Lo anterior ha redundado en que sea el
contenido disciplinar el que entrega los fundamentos de la identidad
profesional al ejercicio de estos docentes (Mufioz, 2006). Esta for-
macion en la disciplina historica entregada por las distintas faculta-
des, escuelas y departamentos universitarios, que se transforma en la
principal herramienta en la labor pedagogica de los docentes de esta
especialidad, ha sido caracterizada con una orientaciéon mas bien po-
sitivista, que privilegia particularmente el dato y la capacidad de me-
morizacion de los futuros profesores mas que una problematizacion
y reflexion sobre el rol que cumpliria el contenido de la disciplina
historica en el mundo escolar (Osandon, 2006; Arrepol, 2019). Lo
anterior habla de un divorcio de importancia, dentro de la forma-
cion de profesores de Historia, entre los aspectos de la formacion
disciplinar vinculados propiamente con la historia e historiografia
y, por otro lado, la formaciéon pedagdgica asociada a su ensefanza;
ambos campos suelen entenderse, la mas de las veces, como compar-
timentos paralelos y escasamente integrados (Pla, 2012).

En este panorama, sin embargo, quedan algunos aspectos que
no se han considerado en el analisis de la ensefianza de la historia
y que posiblemente se constituyan en un futuro cercano en la am-
pliacién de este campo investigativo. Creemos, a saber, que no se
han examinado con detenimiento los aspectos disciplinares especifi-
cos presentes en el curriculum de la asignatura y la orientacion del
contenido que los docentes de esta disciplina entregan en sus clases.
No sabemos, por lo menos en Chile, qué aspectos disciplinares, éti-
cos, epistémicos son mas valorados e importantes para quienes se
enfrentan a la diaria tarea de ensefiar la asignatura en los liceos y
escuelas del pais, tal como lo sefiala Henriquez, “cuestiones como la
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ensefianza y el aprendizaje de la dimension ética de la historia y la
toma de perspectiva resultan claves para comenzar a discutir sobre
temas como ciudadania y el rol que tiene la historia en su desarro-
llo” (2014: 104).

LA HISTORIA COMO CAMPO DISCIPLINAR Y ASIGNATURA ESCOLAR

Es sabida la importancia de la Historia en el conjunto de ciencias
humanas que intentan explicar el devenir de las sociedades. Des-
de la temprana escritura de Her6doto y Tucidides (siglo v a. C.)
se ha vuelto vital para los pueblos y comunidades humanas narrar
las cosas del pasado para que las nuevas generaciones conozcan los
grandes eventos y personajes constructores del presente con sus lu-
ces y sus sombras. Toma forma asi una practica consustancial a las
sociedades, cual es registrar su pasado a través del uso de fuentes
y testimonios de diversa naturaleza, sobre todo, en un primer mo-
mento, a través del estudio de documentos escritos y del registro de
testimonios directos de los hechos. De acuerdo con lo senalado, las
corrientes del conocimiento historico, es decir los modos de cons-
truir y presentar los discursos sobre el pasado, han recorrido varios
derroteros, todos los cuales han contribuido a ensanchar las aveni-
das de la disciplina desde el nacimiento de la historia cientifica hasta
hoy. En pleno auge del positivismo europeo nace la escuela histérica
alemana, que aporta una concepcion cientifica de la historia en el
sentido de que cumpliera con ciertos protocolos investigativos a fin
de dar un salto sobre los meros relatos de acontecimientos impor-
tantes. Se privilegiaba, asi, la fuente escrita y de caracter oficial, pues
de otro modo no habia historia verdadera.

De esta manera se configuraba una historia cuya funcién y obje-
tivo central era crear y fortalecer las identidades nacionales, fomen-
tando una conciencia de origen comun, un relato fundacional, como
lo sefiala el historiador mexicano Enrique Florescano refiriéndose a
la historia:
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Al dar cuenta de épocas aciagas o de los afios de gloria o al rememorar
los esfuerzos realizados por la comunidad para defender el territorio
y hacerlo suyo, crea lazos de solidaridad y una relacién intima entre
los miembros del grupo, el espacio habitado y el proyecto de convivir

unidos (2013: 25).

Surge asi, de la mano del historicismo aleman y del positivismo,
la historia que se difundira en muchos paises de Latinoamérica y Eu-
ropa y cuya influencia, en tanto herramienta ideoldgica que provee
fundamentos identitarios, se mantiene incélume hasta la actualidad.

Huelga senalar que los caminos que la Historia como disciplina
del conocimiento ha tomado, en particular en el siglo xx, han sido
muy variados. Los modelos y paradigmas historiograficos han tenido
tiempo de hegemonia y decadencia, con relaciones de cambio, conti-
nuidad y tensiones dentro de ellos. Comentaremos brevemente, por
el impacto que han tenido en la historiografia chilena, dos de las
escuelas mas importantes. En primer lugar, la Escuela de los Annales,
de los historiadores franceses de los anos treinta del siglo pasado,
Lucien Febvre y Marc Bloch, quienes inauguran esta corriente histo-
riografica que se instala de manera muy critica frente al historicismo
aleman vy, sobre todo, frente al positivismo tan en boga por entonces.
Con Annales se abre la posibilidad de hacer historia ya no sé6lo de
los hechos de caracter politico o institucional, sino que se abor-
dan los temas de la historia econémica y social, de las mentalidades
y de la cultura, al centrarse el trabajo del historiador en los proce-
sos y problemas historicos y no sélo en la constatacion y narracion
de hechos. Es decir, se abren temadticas investigativas y fuentes para
historiar muchos procesos y franjas de la existencia humana que
estaban invisibilizadas, hasta ese entonces, para la historia cientifi-
ca. Se produce asimismo una reflexiéon muy notable en relacion con
las categorias propias del conocimiento historico, al inaugurarse en
el repertorio conceptual de la disciplina historica categorias como
estructura, coyuntura y acontecimiento, todas nociones claves para
entender y acercarse a la comprension mas profunda y completa de
los procesos sociales. El legado de la escuela historiografica france-
sa de los Annales, en sus distintas etapas, tuvo un gran impacto en
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Chile y signific6 un avance para la disciplina de la Historia, cuyos
efectos son visibles hasta hoy.>

Avanzado ya el siglo xx surge, en el marco del paradigma mar-
xista, la corriente del materialismo histérico, al poner de relieve la
influencia e importancia de los procesos econémicos y la conforma-
cion de la base material de sociedad. De acuerdo con esta escuela, es
vital para el estudio de la historia conocer la estructura econémica,
los modos de produccion, el trabajo y los conflictos entre las clases
sociales. Este nivel material de la conformacién social tiene, para
esta escuela historiografica, gran influencia en la produccion de las
llamadas superestructuras ideoldgicas y simbolicas tales como la
cultura, el derecho y las artes. La forma de ver e investigar la histo-
ria bajo este modelo tiene un gran desarrollo en los dias posteriores
a la Segunda Guerra Mundial, con estudios relativos a la economia,
particularmente al imperialismo y la influencia de Estados Unidos en
el mundo de ese entonces. En Chile su expresion mds notoria es la
corriente de historiografia marxista, donde destacan los trabajos de
historiadores como Hernan Ramirez Necochea, Luis Vitale y Marce-
llo Segall, entre otros. Los temas abordados por estos historiadores
radican bdsicamente en las relaciones de la economia chilena con el
imperialismo inglés y norteamericano y los mercados internaciona-
les, la condicion de la clase obrera, el nacimiento y consolidacion de
los partidos de la izquierda chilena, principalmente el Comunista y
el Socialista. Es claro que los profesores e historiadores que forma-
ban parte de esta corriente —que concebia la practica e investiga-
cién académica muy vinculadas con su accién politica, pues muchos
de ellos eran integrantes de partidos de la izquierda chilena— fueron
impactados por la tragedia del golpe de Estado de 1973, lo que ge-
ner6 una didspora importante y, en los casos mds graves, la muerte y
el exilio de algunos de sus cultivadores.

Posteriormente existi0 una generacion de historiadores chilenos
provenientes, en su juventud, de la escuela marxista y que bajo el

2 LaEscuela de los Annales, nacida de la publicacién en Francia en 1929 de la revista Annales
de Historia Econémica y Social logré, junto a la produccién de la historiografia marxista, gran
influencia en muchos historiadores chilenos como Alvaro Jara, Mario Gédngora o Rolando Me-
llafe (De Mussy, 2007).
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influjo de la historiografia social inglesa fundaron en Londres, su
lugar de exilio, la llamada nueva historia social chilena. Esta comu-
nidad de historiadores experimenté la crisis tedrica del marxismo
en la produccién de conocimiento, que tuvo como telon de fondo la
instalacion neoliberal y la oleada conservadora de la década de los
ochenta. Debido a ello, intentaron superar las categorias propias del
llamado marxismo clasico de la anterior generacién, como una for-
ma de dar respuesta a los desafios politicos e historiograficos de ese
momento. Uno de sus fundadores y principales exponentes, Gabriel
Salazar (Premio Nacional de Historia en Chile en 2006), a través de
su trabajo investigativo, ha intentado destacar a los grupos y sujetos
que se mueven “dentro” de la historia: sujetos sociales que actiian e
intervienen en ella generando dindmicas sociales profundas y com-
plejas, que, de acuerdo con ciertos ritmos e intensidades, le otorgan
caracteristicas distintivas y orientan los grandes procesos sociales en
la historia. Son los sujetos de carne y hueso estudiados por la nueva
historia social en su dimension material y humana y en su azarosa
existencia cotidiana, todo lo cual ha aportado nuevos temas, nuevas
interpretaciones de la historia de Chile y, particularmente, ha ofre-
cido y validado nuevos métodos de construccion del conocimiento
historico-social.

De este modo, la historiografia en su conjunto, como campo
de conocimiento, ha registrado enormes avances en relaciones de
cambio y continuidad, con los paradigmas y escuelas mencionadas
entre los mds influyentes del siglo xx, por lo menos en Chile. Asi,
temas como la historia del medio ambiente, la historia de género,
la historiografia de la nifiez, la nueva historia politica, la historia
de la marginalidad, la de la vida cotidiana y la microhistoria, han
venido a extender el panorama de esta disciplina del conocimiento,
lo que, ademas de ampliar el panorama de la historiografia, amplia
la temdtica y las posibilidades de validacion de otras fuentes que

3 "Asiredefinido su sujeto, la nueva historia social procuraba rescatar el conjunto de los sectores
populares mds que otorgar un privilegio epistemoldgico al segmento mas organizado, poli-
tizado o ‘consciente’ que tradicionalmente se identificaba con el proletariado. Esto implicé el
reconocimiento de una serie de actores antes soslayados, como las mujeres, los campesinos,
los indigenas, los artesanos, o los bandoleros” (Pinto, 2016: 88).
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superen el documento escrito y las fuentes oficiales. Frente a esta
ampliacion tematica hoy se legitiman, de consuno, otras formas de
hacer e investigar la historia. Uno de los ejemplos mas palmarios a
este respecto es el uso de las fuentes orales, que ha permitido, por
ejemplo, el desarrollo de la llamada historia oral. De esta forma, la
oralidad, expresada en los testimonios de personas que fueron tes-
tigos directos o indirectos de los hechos investigados, se transforma
en una importante manera de abordar la reconstruccion del pasado
historico, lo que ha permitido reconstruir, por ejemplo, los tltimos
5o afos de historia cultural, politica o social del pais.+

Ante este panorama del avance y cambios disciplinares breve-
mente esbozados, en la actualidad tanto historiadores como peda-
gogos de la especialidad defienden la importancia estratégica que
tiene la asignatura de Historia en el curriculum escolar. Existe con-
senso en su impacto en la formacién de las futuras generaciones
de ciudadanos y ciudadanas y su relevancia en la conformacion de
una conciencia critica, al promover una convivencia democratica y
participativa en la sociedad. Ante ello se viene realizando, a partir de
los afios noventa en adelante, en el marco de una renovacién global
del curriculum chileno, una importante actualizaciéon de los funda-
mentos disciplinares y pedagogicos de este campo de conocimiento
(Mineduc, 2009; 2015). Se plantea asi el desarrollo de una asignatu-
ra que se constituya principalmente en una herramienta para que los
y las jovenes estudiantes puedan comprender no sélo el pasado his-
torico, sino también y fundamentalmente la realidad de la sociedad
en que viven en relacion con su propia cotidianidad, en un marco
global. Ante ello, en la investigacién contemporanea de la ensefianza
de la historia existen algunas materias en las que se ha puesto escasa
atencion, por lo menos en Chile; tal es el caso del sentido y alcance
que los profesores y profesoras, desde lo disciplinar, le confieren a la
asignatura como materia de ensefianza en la realidad de la sala de

4 "Una historia que nace de la memoria que las personas guardan de su pasado y que se ex-
presaba normalmente como testimonio de experiencias significativas del pasado individual y
colectivo” (Garcés, 1996: 2).
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clase, mas alld de los roles identitarios y cognitivos tradicionalmente
atribuidos a la asignatura.

PRESENCIA DE LA HISTORIA EN EL CURRICULUM ESCOLAR CHILENO:
ENFOQUES Y PERSPECTIVAS

Con la llegada de la dictadura militar en Chile (1973-1990) se cam-
bia el nombre de la asignatura que se encargaba de los contenidos
historicos, pasando de denominarse Ciencias Sociales e Historicas a
Historia, Geografia, Economia y Educacion Civica. De esta manera
comienza a orientarse la identidad de este espacio formativo basada,
en primer término, en una ampliacién de los contenidos y, en un se-
gundo, en la inculcacién de valores civicos y militares que vendrian a
consolidar una idea monolitica y férrea de Estado y nacion funcional
para las ideas de represion y control ideolégico de la poblacion. La
asignatura de Historia en este contexto pasa a tener protagonismo
en los planes de ensefanza con objeto de que los estudiantes pue-
dan informarse y valorar las grandes gestas militares y patridticas de
nuestro pueblo, enfatizando y poniendo de relieve a quienes habian
sacrificado su vida e interés al servicio de la patria (Toledo y Gaz-
muri, 2009).

Asi, durante muchos afios el curriculum de la asignatura de His-
toria que vivian estudiantes y profesores tenia la predominancia de
tematicas referidas a la constitucion del ser nacional como una for-
ma de construir la identidad de “lo chileno”. A este respecto ocupa-
ban lugares de privilegio la informacion y los datos referidos a las
gestas de nuestros “héroes patrios” y los eventos bélicos por ellos
protagonizados como constitutivos de la particular identidad hist6-
rica de los chilenos. Asi desfilaban, en las clases de historia del Chile
militar, guerras y batallas escasamente ganadas y cuyas derrotas se
transformaban en gloriosas victorias —gracias a la tan difundida va-
lentia y valor de nuestros militares y soldados—, como el conocido
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episodio de la muerte del marino Arturo Prats a bordo del barco La
Esmeralda en el combate naval de Iquique en 1879.5

A partir de estas premisas, la construccion de la identidad hist6-
rica chilena y el conocimiento historico que la sostenia, durante el
periodo de la dictadura, se basaba en definir y centralizar la mayor
parte de los contenidos en el concepto de patria vinculado con las
grandes obras de personajes notables de la élite politica, militar y
empresarial. Con base en este constructo se explicaba gran parte del
desarrollo o progreso (modernizacion) del pais y la nacion. De esta
forma, en el periodo comprendido entre 1973 y 1979 el impacto de
la dictadura militar en la ensefianza en general y en las asignaturas
humanistas, como Historia en particular, se expresdé en un férreo
control sobre apoderados, estudiantes y profesores con el objeto de
desterrar todo pensamiento de izquierda de la sociedad o todo lo que
supusiera algun acercamiento o inclinacién a lo vivido en la etapa
politica anterior (funcionamiento de organizaciones comunitarias,
sindicales, estudiantiles) (Reyes, 2002). Como soporte académico de
lo expresado se encontraba una pedagogia de corte enciclopedista y
tradicional, basada en la memorizacion de hechos, datos y aconteci-
mientos de escaso valor intelectual y cognitivo. Asi, la construccion
del curriculum realizada bajo el régimen represivo, no sélo en la
asignatura que nos ocupa, unicamente dio la posibilidad a profe-
sores y profesoras de asumir una docencia basada en contenidos,
datos e informacion que estuvieran al servicio de un curriculum de
caracter técnico e instrumental, con una profunda carga ideolégica.®

5 El combate naval de Iquique pasa a la historia como una gran gesta de la marina chilena gra-
cias ala valentia de Prats, quien aborda el buque peruano cuando el combate estaba perdido.
Este gesto fue profusamente difundido y utilizado por el discurso de la historia escolar bajo
la dictadura de Pinochet, al igual que muchas otras “gestas” militares. El 21 de mayo, dia de la
conmemoracién, es feriado en Chile y las escuelas y liceos preparan aun conmemoraciones
de caracter castrense a menudo con presencia de marinos y efectivos militares. Se fomenta
asi una adscripciéon cerrada a la valentia y el valor de este marino como parte integrante y
simbolo de la identidad chilena. Cabe sefalar que en la marineria chilena se fraguo parte
importante del golpe militar de septiembre de 1973.

6  Las perspectivas técnicas del curriculum, a diferencia de las teorfas practicas o del curriculum
critico, enfatizan y privilegian la transmisién de informacion ilustrada, contenidos curriculares,
desde el profesor hacia los estudiantes. Es la idea de la educacién bancaria (Freire, 2006). Su-
pone asi que el conocimiento y los saberes de la escuela constituyen el conocimiento oficial-
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Dicho lo anterior, es necesario sefialar también que la instalacion
dictatorial en el ambito de la lectura histérica del periodo asume un
caracter refundacional, homologdndose a la gesta de la independen-
cia de 1810; de ese modo, tal hito se constituye en “demarcatorio
de la fundacion nacional, a la vez que la figura restauradora y orga-
nizadora de Diego Portales se convertia en un referente obligado y
ubicuo de la acciéon gubernativa que se aspiraba a realizar” (Pinto,
2016: 54).

Posteriormente y con el advenimiento de la transicion a la de-
mocracia a partir de 1990, comienza a fraguarse una importante
reforma al curriculum educativo de los niveles basicos y medios.
Esta reforma al curriculum nacional iniciada en 1995 se realiza en
virtud de la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE), que
causé gran polémica al ser dictada s6lo un dia antes de iniciarse el
gobierno encabezado por Patricio Aylwin, primer presidente elegido
democraticamente tras 17 afos.

Con base en esta ley educativa la reforma al curriculum intent6
una modificacién ampliada a la forma de organizar la arquitectura
curricular de la educacién del pais. Asi, de un curriculum nacional
centrado en largas listas y series de contenidos e informacién vincu-
lados basicamente con objetivos instrumentales de aprendizaje, se
gird a un sistema denominado Marco Curricular Nacional de Obje-
tivos y Contenidos, que a su vez se organizaba en objetivos de caracter
transversal ligados a temas valdricos y actitudinales y, en otra direc-
cion, en objetivos de caracter vertical que estaban vinculados con
el logro de aprendizajes relacionados con cada asignatura. Todo lo
cual se complementaba con la elaboraciéon de programas de estudio,
en donde se establecia de modo especifico los contenidos y su forma
de organizar el trabajo pedagdgico de los profesores y estudiantes
durante cada afo escolar. En este sentido, la asignatura de historia
asume una funcionalidad clara en relacion con el potencial cogniti-
vo que ella tiene, es decir, se pone énfasis en el aporte que pudiera
hacer al pensamiento histérico al analisis de fuentes, a las distintas

mente validado que la institucién escolar deposita en los estudiantes, soslayando la cultura
de origen de éstos en pro de su proceso de iluminacion e ilustracion.
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miradas a los procesos politicos y sociales, y en habilidades procedi-
mentales asociadas a la asignatura, que ahora se presentan no

como una sucesion de hechos o acontecimientos independientes de la
historia universal, sino mas bien muchos de ellos se entienden consi-
derando la perspectiva global, situacién que se relaciona con el enten-
dimiento de la multicausalidad histérica, que es una habilidad central
dentro del pensamiento histérico y, por tanto, un objetivo a fortalecer

en la ensefianza escolar (Vasquez, 2016: 150).

En el plano de las recomendaciones para la implementacion de
los nuevos programas y de la reforma curricular en su conjunto, se
insta a los profesores en ejercicio a modernizar y actualizar sus mé-
todos de ensefianza e incorporar elementos didacticos renovadores.
Se promueve el uso de las nuevas tecnologias en las salas de clases
del pais, que comienzan a aparecer con mayor frecuencia —eso si,
menor a la deseada por los técnicos curriculares— en la clase de
Historia, todo lo cual vino a renovar, en cierta medida, el ment de he-
rramientas did4cticas con que contaban los profesores de la especia-
lidad. Lo anterior se dio naturalmente en un marco de criticas muy
acendradas a las formas tradicionales de ensefianza de la historia
tales como la clase expositiva, el dictado a viva voz del profesor, la
transcripcion in extenso de libros en la pizarra y el abuso del texto
escolar.

Asi, desde las declaraciones formalizadas en el curriculum, tien-
den a superarse las perspectivas tradicionales de la ensefianza de la
historia; no obstante, se aborda una historia exenta de conflictividad
en aras de la llamada reconciliacion nacional en la que se disuelven
los conflictos sociales y se presentan como inevitables acontecimien-
tos historicos tan complejos como el golpe militar de 1973. De este
modo los contenidos mas importantes de la historia escolar que se
instala en la reforma posdictadura se fundan en una idea general
de los derechos humanos que oculta la mencién de los hechos cri-
minales perpetrados por el Estado de Chile. Por otro lado, dicha
historia pone de relieve las bondades del proyecto econémico neo-
liberal impulsado por la dictadura y sostiene la nocién de inevita-
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bilidad de la interrupcién a sangre y fuego de la democracia, dada
la crisis social y politica experimentada en aquellos dias por el pais
(Reyes, 2002). Con ello se instala una utilizacion de la disciplina
historica equidistante de cualquier conflictividad y que enfatiza los
mecanismos cognitivo-constructivistas de obtencion de aprendiza-
jes de los estudiantes en desmedro de un analisis profundo de los
contenidos historicos. No hay que olvidar que lo anterior se daba
en un marco nacional de disputa politica en la naciente democracia
y en una desatada “batalla por la memoria”” expresada sobre todo
en las asignaturas de caracter humanista y de contenido social como
la de Historia. Esta batalla tenia un espacio de realizacién en parti-
cular en las salas de clases de escuelas y liceos, en donde hubiera un
profesor dando clases de historia de Chile reciente, en un pais que
salia de los desgarros experimentados por una parte importante de
la poblacion, que resulté victima de las mds atroces violaciones a los
derechos humanos que recuerde la historia de la nacion.

Para finalizar este punto diremos que el curriculum reformado
de la década a la que nos hemos referido experimenté posteriormen-
te modificaciones y ajustes, como en 2013, cuando se reordenan los
contenidos de 7.° basico y 2.° medio (Mineduc, 2015). En la actua-
lidad, ya se han puesto en vigor las nuevas bases curriculares de los
anos finales de la ensefianza media (Mineduc, 2019). Estos ajustes,
en particular el primero, focalizaron con mayor intensidad en las
habilidades de pensamiento histérico, en la valoracion de la multi-
causalidad y en habilidades de investigacion, es decir, se profundiz6
en la importancia de abordar aprendizajes y habilidades cognitivas
a las que la asignatura puede contribuir.

Es necesario destacar que en 2010, con la entrada del gobierno
del presidente Pifiera —primer presidente de derecha que llega al po-
der en las urnas en 60 afios— se intent6 disminuir la cantidad de ho-

7 La historiadora Maria Angélica Illanes, al referirse a los aflos posteriores a la dictadura, sefala
que “desde una perspectiva historiografica, podriamos decir que desde algun tiempo se ha
desencadenado en Chile, lo que podriamos llamar la batalla de la memoria. Batalla cultural que
sigue a la omnipotencia de la represion; una batalla necesaria, cuya dialéctica confrontacional
tiene el poder de romper la pardlisis traumatica provocada por la accién de las armas” (2002:
12). Cursivas del original.
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ras de Historia en los colegios y liceos del pais, cuestion que generd
una importante movilizacion nacional de profesores y estudiantes de
Historia, tanto de Licenciatura como de Pedagogia, junto con pro-
fesores e investigadores de distintos niveles e instituciones, fruto de
lo cual la medida del gobierno fue, definitivamente, revertida. Mds
recientemente se dio otro golpe a la presencia de la historia en el
curriculum escolar cuando en 2019 se sanciona la eliminacién de la
asignatura de Historia para los afios finales de la ensefianza media,
y se deja solo la posibilidad de que los estudiantes puedan optar por
ella en calidad de asignatura electiva. Lo anterior ha sido interpreta-
do por las comunidades de profesores de Pedagogia y Licenciatura
en Historia como un golpe importante a la disciplina y un deterioro
a la formacion histérica de los ciudadanos.

LA ORIENTACION DISCURSIVA-DISCIPLINAR DE LA HISTORIA.
PRESENCIAS Y AUSENCIAS EN SU ENSENANZA EN EL AULA

Vistos los avances que ha tenido la disciplina de Historia en sus
evidentes saltos cualitativos en el seno de su constitucion epistémi-
ca y presentadas las claves de la presencia de esta disciplina en el
curriculum escolar, se vuelve necesaria y urgente una mirada a las
orientaciones o expresiones que adopta su discurso en la accion de
los profesores especialistas. Esta constatacion nace en la observacion
de clases impartidas por profesores de Historia en la etapa final de
sus estudios profesionales, a la que se agrega la revision de la escasa
literatura al respecto en Chile. Este acercamiento y sistematizacion
se realiza con la expresa intencion de estimular y abrir el debate res-
pecto de la ensefianza de la disciplina en una arista que no ha sido lo
suficientemente profundizada.

Lo anterior se vuelve muy relevante —sobre todo en el marco
de las reformas y ajustes que se han realizado a esta asignatura es-
colar—, pues a pesar de la (timida) entrada de nuevas tendencias
historiograficas y nuevos actores a los contenidos que se presentan
(historia de la mujer, de los movimientos sociales, de los nifios, de
los problemas medioambientales, la historia reciente y los derechos
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humanos) e incluso con la llegada de nuevas interpretaciones ema-
nadas de la historia social chilena, creemos que la presentacion de
la clase de Historia queda reducida a una momento pedagogico con
muy poco espacio para el didlogo y la construccion de saberes. Sa-
bemos que particularmente el profesor de Historia es muy dado a
la exposicion oral de contenidos debido a una ya sefialada cuestion
de identidad profesional. Asi, entonces, la clase se organiza muchas
veces, a sugerencia/prescripcion del Ministerio de Educacion, en el
esquema de inicio-desarrollo-cierre (Mineduc, 2015), que da lugar a
una organizacion de la clase que dificulta momentos de reflexion cri-
tica estimulada por el profesor con base en el didlogo y los conteni-
dos que entrega la disciplina. Se tiende a priorizar la forma y el logro
de objetivos instrumentales por parte de los profesores y se enfatiza
el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC)
combinado con estrategias tradicionales de ensefianza tales como la
clase expositiva, de acuerdo con lo que senala Patricio Guzman en
el presente libro, en el capitulo referido a la valoracion de la clase de
historia por parte de los estudiantes. Asi, se ha ido perdiendo —par-
ticularmente en los espacios académicos y escolares— la preocupa-
cién y discusion por el fondo de la ensefianza de la Historia como
disciplina social y su entrega de herramientas para una reflexion
profunda, compleja y transformadora de la realidad. No es extraiio,
en este contexto, ver profesores apresurados por llegar al momento
del cierre de la clase, lo que limita la generacion de espacios de dia-
logo que, en no pocas ocasiones, son puestos y propiciados por los
mismos estudiantes, mds necesarios aun en contingencias sociales
criticas como la que atraviesa actualmente Chile y América Latina.
Una cuestién importante a este respecto y que ciertamente esta
muy estimulada por las concepciones didacticas constructivistas que
atraviesan los programas de estudio, es el uso de los materiales y
herramientas puestas a disposicion por las llamadas nuevas tecnolo-
gias, principalmente el uso de imdgenes, presentes con abundancia
en internet y ciertamente muy utilizadas en pro de una mejor y mas
efectiva diddctica escolar. Se suele utilizar mucho en las clases de la
asignatura de Historia las diapositivas en formato Power Point, que
son exhibidas profusamente como una via para captar la atencion

208 MARIO VALDES-VERA



de los estudiantes. Es muy sintomatico que la clase adopte un rumbo
vertical, tradicional y centrado en la oralidad del profesor, a pesar
de la utilizacion de una nueva herramienta tecnolégica. Es decir, se
utiliza un soporte “tecnologico” para una clase dedicada a la trans-
mision vertical de saberes, y se desaprovecha en ocasiones las poten-
cialidades de la forma (el medio) para realzar la importancia de la
ensefianza de la historia (el fondo), desde cualquiera de las perspecti-
vas en las cuales se aborde el conocimiento histérico. Esto da cuenta
de una disociacion entre la formacién disciplinar y la formacion en
la ensefianza de la disciplina que reciben los jovenes profesores y
profesoras de esta especialidad (Pantoja, 2017).

Asi, por ejemplo, es muy comun constatar en la clase de la asig-
natura el horror de la Segunda Guerra Mundial, expresado en los
hechos de agosto de 1945 en Hiroshima y Nagasaki o en la tragedia
humana de Auschwitz, temas sobre los cuales se genera habitual-
mente un despliegue de fuentes directas expresadas en fotografias
y declaraciones de testigos de los hechos. Esto genera una especial
atencion de los estudiantes y otorga a la clase un sentido muy vivido.
Sin embargo, aun en el tratamiento de estos topicos, habitualmen-
te se enfatiza en la informacion historica y el dato asociado. Ello
dificulta la creaciéon de un espacio de reflexion profunda desde la
disciplina histérica que ponga en valor el sentido politico y ético
de su ensefianza. Apreciamos dificultades para promover de mane-
ra explicita una reflexion sobre el presente y el futuro —cuestiones
centrales de una disciplina que no sélo se ocupa del pasado— de
nuestros jovenes estudiantes. El profesor de Historia, proponemos,
debe tomar partido por aquellas zonas problematicas del devenir
historico: el valor de convivencia pacifica de los ciudadanos y las
naciones; la resolucion no violenta de los conflictos sociales; el res-
peto a los derechos humanos frente al abuso de poder por parte de
los grupos econdémicos locales e internacionales o dar importancia,
segun sea el caso, a una sociedad intercultural como un beneficio
para el desarrollo de las sociedades y la integracion social.

No obstante lo anterior, se aprecia al momento de la concrecion
pedagodgica (la clase) la persistencia de una transmision de los he-
chos del pasado y sus detalles, esta vez apoyada por un despliegue de
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imagenes y testimonios, los que, de utilizarse, deben estar al servicio
de una reflexion ética sobre la convivencia social y la superviven-
cia de las comunidades y el futuro de la sociedad. Se aprecia, asi, en
la practica del profesorado de la disciplina, mas bien un afan por
privilegiar el contenido (Gonzdlez-Valencia, Santisteban-Fernandez
y Pages-Blanch, 2020) y su soporte puramente tecnoldgico, particu-
larmente la exhibicion de imagenes. En este contexto —pensando en
el valor ético-politico de la disciplina historiografica— cobra impor-
tancia lo planteado por Salazar y Pinto a propésito de la funcion de
la historia como aporte a una ciudadania democratica:

La mirada del ciudadano constituye el unico estrado desde donde los
hechos y procesos histéricos no solo se pueden “investigar” en su con-
dicion de verdad (tarea de los historiadores), sino, también, legitima-
mente “juzgar” y “utilizar”. No juzgar para condenar y/o glorificar, ni
utilizar para ignorar su objetividad, sino para algo mds trascendente e

histérico: para producir y reproducir la vida social en un nivel superior

(1999: 8-9).

Llegados a este punto quisiéramos discutir también, en el plano
que hemos venido resefiando, los usos politicos e ideoldgicos de la
ensefianza de la historia. Creemos que particularmente desde prin-
cipios del siglo x1x la ensefianza de esta disciplina escolar ha tenido
un rol preponderante en la transmisién de valores y en fomentar la
adscripcion a un ideario, sea éste en un primer momento la conso-
lidacion de un Estado-nacion o posteriormente los ideales patrios o
corporativos de un gobierno en particular. Ahora esto se refuerza si
lo pensamos desde el punto de vista del sistema escolar y del rol de
la educacion en su funcion sociopolitica. En este sentido, el conjunto
del curriculum posee una carga insoslayablemente ideoldgica, por
su propia conformacion y funcionalidad en el marco de los fines de
un sistema escolar. Asi, creemos que lo relevante debiera ser respon-
der a los usos publicos —la educaciéon es uno mas de ellos— que
tiene la historia, conscientes de su matriz ideolégica. La pregunta,
entonces, no debe estar enfocada primordialmente a responder des-
de qué escuela historiografica se instala tal o cual discurso o inter-
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pretacion historiografica, sino, mas bien, qué elementos rescatamos
de la historia para ser ensefiados. Dicho de otra forma, no creemos
que la discusion central radique en qué historia ensefiamos, pues la
respuesta podria estar muy condicionada por la eleccion de uno u
otro paradigma; creemos que lo importante es qué ensefiamos de la
historia (Merchan, 1988), qué elementos rescatamos de la historia
como analisis del pasado y proyecto social, parafraseando al his-
toriador cataldn Josep Fontana (1983). Desde aqui, entonces, las
escuelas como Annales o las perspectivas de la historia social pueden
ser un importante apoyo desde lo disciplinar para profundizar y en-
sanchar su ensefianza.

De modo tal que consideramos, pues, importante incorporar a
las clases de esta especialidad los elementos del debate social y las
enseNanzas que arrojan los distintos procesos que nos ha tocado
vivir como sociedad, a fin de explicarnos lo mas cabalmente posible
el presente y proyectar el futuro; y vincular la historia con el conoci-
miento y la experiencia vital de los valores universales que —pasado
el siglo mds violento de la historia humana (Hobsbawm, 1999)— es
necesario poner de relieve en la escuela y en las comunidades de
profesores y estudiantes. Es el momento donde respondemos a la
pregunta por la funcién social de la historia (Florescano, 2013) y en
donde el contenido por ensefiar debe ser puesto en funcion de una
reflexion critica profunda que rescate el componente y el sentido
ético de la ensefianza de esta disciplina transformada en asignatura
escolar. En esta logica y bajo estos parametros, se debe rescatar el
aporte fundamental que puede hacer la historia y la historiografia
al conocimiento del pasado y explicacion del presente, como indica
Aravena, para quien

no hay nada de historico en el puro gusto exotista sobre el pasado. El
historiador se ocupa sobre el pasado porque le urge el presente. Des-
cartar esta practica de la ensefianza de la historia es disolver la especi-

ficidad del conocimiento histdrico y pervertir su uso social (2011: 23).

Otro punto de tension, en relacion con el anterior, que excede lo
propiamente escolar pero que también determina el abordaje de una

LA HISTORIA COMO CAMPO DISCIPLINAR EN EL CURRICULUM ESCOLAR 211



clase de la especialidad, tiene que ver con los enfoques formativos de
los campos en que se prepara al profesorado de esta especialidad, a
saber, las disciplinas pedagdgicas y el campo propio del conocimien-
to historico e historiografico. En primer término, hemos demostrado
en investigaciones anteriores (Valdés-Vera y Turra-Diaz, 2017) que
la preparacion didactica del profesor de Historia cultivada en las
universidades sigue estando anclada a una didactica tradicional en
el marco de un curriculum formativo eminentemente técnico-instru-
mental. En tanto que Arrepol (2019) ha constatado que la prepara-
cion disciplinar de los profesores de Historia se orienta basicamente
a aspectos positivos y formales del conocimiento historico y deja en
los margenes los aspectos relacionados con distintas escuelas histo-
riogréficas, tales como la historia social, la historia de las mentalida-
des u otras propuestas contemporaneas de la disciplina. Lo anterior
tiene un impacto muy importante en la mirada de los profesores y
su practica en el abordaje pedagdgico de la historia e historiografia
en la escuela. Pues, si sumamos a las falencias o estancamiento en
la formacion universitaria del profesorado de la disciplina, la 16gica
instrumental que hoy cruza la identidad escolar y el trabajo de las es-
cuelas y liceos, que aspira, en general, a la obtencién de buenos pun-
tajes y resultados en pruebas estandarizadas, apreciamos que existe
un deterioro preocupante de la Historia como asignatura escolar.
Asimismo, en la formacién universitaria del profesorado en Historia
es muy dificil encontrar integracion entre la investigacion historica
y el campo de su ensefianza (Pl4, 2012). No obstante ser practicas
cuya naturaleza es muy cercana, suelen ser practicas absolutamente
disociadas en las instituciones universitarias.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Suponemos, bajo el panorama que hemos venido resefiando, que
las condiciones de produccion de una clase de Historia estin muy
constrefiidas por un marco general y estructural que determina el
proceso educativo en su conjunto y que impacta fuertemente la ac-
tuacion del profesor, no solo en la asignatura que nos preocupa. Las
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pruebas de caricter estandarizado que se aplican peridédicamente
en el curriculum chileno estan basadas, en su mayoria, en conteni-
dos e informacion aprendida en la escuela, sobre todo la prueba del
Sistema de Medicion de la Calidad Educativa (Simce) y la Prueba
de Seleccion Universitaria (Psu). Ambas evaluaciones, instaladas en
distintas etapas de la vida escolar de un estudiante en Chile, sirven
para medir las capacidades del sistema y sus profesores y, por ende,
la mayoria de los liceos y escuelas funcionan con base en los resulta-
dos que puedan obtener en ellas. Esto explicaria que las asignaturas
evaluadas en estas pruebas, entre ellas Historia, deban orientar un
trabajo formativo mds bien privilegiando la obtencion de mejores
resultados en ambas mediciones. Ello distorsiona fuertemente el rol
de la escuela, de los docentes y de los estudiantes. Asi, las distintas
investigaciones al respecto han arrojado que, en relacion con la rsu,
ésta —en tanto instrumento de evaluacion estandarizado— resulta
ser altamente discriminatoria y evidencia en gran parte la segrega-
cion del sistema escolar chileno, pues, al focalizarse en contenidos
e informacion, lo que demuestra basicamente es una relacion pro-
porcional entre el origen de clase y el resultado obtenido en la medi-
cién. A mejor ubicacion en el nivel socioeconémico, mejor resultado,
producto fundamentalmente del capital cultural de los estudiantes
que la rinden, escenario que se repite afio tras afio. Ambas pruebas
han sido fuertemente cuestionadas por el mundo académico del ni-
vel medio y universitario y, por supuesto, por quienes son los princi-
pales afectados, los estudiantes de la deteriorada educacion publica
chilena.®

En el ambito de la formacién profesional y la preparacion del
profesorado de la especialidad es necesario —a partir, por lo menos,

8 Al momento de escribir estas lineas los estudiantes secundarios chilenos organizados en dos
agrupaciones nacionales han decidido boicotear la psu, interrumpiendo de hecho su aplica-
cién. Esto puso en peligro la rendicidon masiva de esta prueba, a cargo del Consejo de Rectores
de las universidades chilenas. Las autoridades educacionales del Estado han reaccionado que-
relldndose con los jovenes estudiantes y los han requerido ante la justicia, criminalizando su
enérgica protesta. La prueba sefalada ha sido muy cuestionada por los distintos actores del
mundo educativo, académicos, estudiantes y apoderados desde hace por lo menos 10 afios.
No obstante, los distintos gobiernos nada han hecho por modificarla, incluso ante la existen-
cia de informes técnicos nacionales e internacionales que avalan su revision y remplazo.

LA HISTORIA COMO CAMPO DISCIPLINAR EN EL CURRICULUM ESCOLAR 213



de la escasa evidencia ya disponible— potenciar la vinculacién de la
disciplina histérica y el conocimiento pedagdgico, de modo que los
institutos o escuelas de historia asuman, de una vez, integrar la for-
macion de estos profesores especialistas. Es recomendable avanzar
sobre las escuelas tradicionales y mirar los nuevos aportes metodo-
légicos y disciplinares de la Historia como campo de saberes. Las
ciencias sociales contemporaneas, y con ello la historia, han avanzado
en las temadticas de estudio, las metodologias y los actores involu-
crados en la producciéon de conocimiento sobre la realidad social.
Lo anterior parece tener dificultades en llegar a las salas de clases de
la formacion de profesores, particularmente en la asignatura obje-
to de nuestra preocupacion. Es necesario, entonces, dejar de pensar
en compartimentos estancos binarios en la formacion de profesores
de Historia —lo pedagodgico por un lado y, muy lejos, la discipli-
na histérica— e integrar las dreas que concursan en la formacion,
tales como lo pedagdgico, lo historiografico, las metodologias de
investigacion y los nuevos saberes sociales. Sabemos que se requiere
superar prejuicios mutuos y falta de confianza en el mundo acadé-
mico en pro de generar relaciones de colaboracion que impacten po-
sitivamente en la identidad profesional de los docentes de Historia.
Se hace urgente buscar los mecanismos que permitan a los futuros
profesores de la especialidad valorar de manera mas equilibrada los
campos y especialidades que concursan en su formacion, a fin de
aminorar la hegemonia de perspectivas disciplinares y epistémicas
tradicionales transmitidas en los institutos y facultades formadoras.

Por otro lado, la investigacion sobre la ensefianza de la historia
debe avanzar en el estudio de las clases bajo un modelo de observa-
cion participante, que pueda incluir la experiencia de los académicos
del mundo universitario en las salas de clase de los liceos, y a su vez
la experiencia de los profesores del mundo escolar en los procesos
formativos de la universidad. En este sentido, se hace necesario, por
tanto, aunar esfuerzos que permitan romper las mutuas desconexio-
nes entre el mundo investigativo académico y los profesores secun-
darios en ejercicio. Para esto, desde las universidades formadoras de
profesores/profesoras, se debe potenciar la busqueda, propuesta y
solucion de problemas genuinos y vinculados con la realidad escolar
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que superen lo prescrito en el curriculum y consideren las realidades
y contextos materiales de ejercicio profesional. Ello nos dejaria en
un muy buen pie para tender los puentes necesarios con el mundo
docente encargado dia a dia de la ensefianza de la historia y fortale-
ceria el proceso formativo de los profesores en ciernes. Solo de esta
forma, a partir de lo resenado, serd posible generar las condiciones
para discutir entre la totalidad de los actores involucrados el verda-
dero aporte de la disciplina y debatir sobre el futuro de su ensefianza
y las caracteristicas que ésta deba adoptar, en particular en tiempos
de crisis de modelos y paradigmas, con las consiguientes e inevita-
bles transformaciones que afectan a las disciplinas del conocimiento
social y su ensenanza en la escuela.

Finalmente, sabemos hoy en dia que las experiencias de aprendi-
zaje de los futuros profesores son un campo abierto a la produccion
de conocimiento sobre muchos topicos relacionados con la formacion
docente en Historia. No sabemos particularmente —salvo escasos
estudios como los ya citados— co6mo aborda la tarea de formacion
de profesores el mundo académico ni desde la formacion pedagé-
gica ni desde la formacion disciplinar, ni mucho menos cudles son
los problemas especificos de esta relacion/integracion. Carecemos
de conocimiento desde la experiencia y comprension de los acadé-
micos formadores, que, al parecer, no estin muy llanos a investi-
gar sus propias practicas y concepciones, en particular a la hora de
la formacion de profesores. Sospechamos que hay muchas dudas y
campos de problemas y tensiones que la investigacion educativa no
se ha planteado, por lo menos en Chile y en particular respecto de
la formacion del profesorado en Historia. Algunas de ellas han sido
esbozadas en este articulo. Este estado del arte, sin duda, genera un
talon de Aquiles a la hora de abordar la importancia estratégica de
la asignatura para la ciudadania actual, en particular para quienes
estamos intentando explicarnos la realidad que hoy presenciamos:
un mundo que al parecer irremediablemente se derrumba ante nues-
tros 0jos y otro que pugna por nacer. Asi, el panorama actual hace
que las herramientas que provee el conocimiento historico-social re-
sulten de vital importancia a la hora de potenciar el dialogo colecti-
vo, democratico y respetuoso en torno a la necesaria utopia.
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Gina Inostroza Retamal

INTRODUCCION

La incorporacion de los estudios de género a la educacion ha per-
mitido visibilizar discursos y practicas que fomentan desigualdades,
discriminaciones y estereotipos en la representacion de lo masculino
y femenino a partir de construcciones culturales determinadas. Las
relaciones sociales y las interacciones que se dan en el aula poseen
una complejidad superior a los requerimientos explicitos del siste-
ma escolar y existe una serie de mensajes implicitos que tienden a
entregar particulares representaciones, visiones e interpretaciones
del conocimiento escolar, que en conjunto pueden expresar sesgos,
prejuicios, discriminaciones y estereotipos, bajo los cuales subyacen
determinadas orientaciones ideoldgicas (Jackson, 1968: 45). Las in-
equidades y estereotipos se instalan tanto en el curriculum formal y
en el oculto como en los textos escolares y recursos educativos. El
curriculum establece los aprendizajes que las comunidades educa-
tivas estatales han considerado necesarios para cumplir las deman-
das y requerimientos de cada sociedad para el desarrollo integral de
cada estudiante.

Por su parte, los textos escolares como apoyo pedagdgico para
el logro de aprendizajes del curriculum generalmente fomentan la
reproduccion simbdlica de las orientaciones educativas generales;
por tanto, su andlisis permite dar cuenta de las configuraciones de
género tanto en el discurso como en el contenido expresado. En el



caso chileno el Ministerio de Educacion provee gratuitamente a los
establecimientos educacionales de primaria y secundaria, adminis-
trados por el sistema municipal, de textos para cada asignatura con
los planes vigentes. Esto debido a que hasta comienzos de 1980 los
establecimientos publicos de educacion dependian directamente de
ese ministerio. En aquella fecha la administracion e infraestructura
de todas las escuelas y liceos publicos se traspasd a las municipa-
lidades, que debieron asumir su administracion y manutencion, y
adoptar la autoridad para contratar y despedir profesores (Raczyns-
ki, 2012: 183).

Con base en lineamientos de Raimundo Cuesta (1997), el anali-
sis de los textos de estudio puede ser comprendido como un aporte
para identificar los contenidos y discursos que dan sentido al codigo
disciplinar de la historia. Tal como lo plantea el investigador chileno
Omar Turra-Diaz en este mismo libro, las configuraciones politicas,
consensos sociales y culturales influyen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje en los establecimientos educacionales chilenos.

En esta oportunidad analizaremos los contenidos (textos, acti-
vidades) de los libros de Historia y Ciencias Sociales de Educacion
Media (secundaria) de los niveles de 1.° a 4.° afio, con el fin de iden-
tificar tanto la configuracion de determinados roles e identidades
femeninas y masculinas como la presencia de estereotipos de género.

Considerando los recursos asignados por el presupuesto estatal,
los textos escolares en general son adquiridos por el Ministerio de
Educacion (Mineduc), a través de licitacion publica, para ser distri-
buidos en todos los establecimientos escolares del pais. El método
de la eleccion de ediciones considera una licitacion publica con bases
técnicas dirigida a editoriales que proponen textos, los cuales son
escogidos por un panel de expertos/as, todo ello financiado por la
Direccion de Presupuestos del Ministerio de Hacienda (Mineduc,
2020).

Este organismo publico adquiere los textos a editoriales privadas
a través de distintos mecanismos de compra, y aquéllos son distri-
buidos gratuitamente a los establecimientos publicos y particulares
subvencionados de todo el pais. En este caso hemos revisado los
libros de 1.°, 2.° y 3. afio correspondientes a la editorial Santillana
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para sus ediciones de 2016 y 2017,y el de 4.° afio de la editorial An-
drés Bello en su edicion de 2013 (Hidalgo, 2016; Latorre, Henriquez
y Rocha, 2013).

DESDE UNA COMPRENSION DEL GENERO

Nos posicionamos siguiendo los planteamientos de la historiadora y
tedrica Joan Scott, utilizando género como una categoria de analisis,
es decir, como una herramienta que ayuda a comprender la realidad,
identifica problemas que es necesario explorar y aclarar, y ofrece
definiciones e hipotesis para guiar la investigacion. De esta manera,
el género, para ella,

da cuenta de las relaciones sociales basadas en las diferencias que se
perciben entre los sexos, es una manera primaria de significar relaciones
de poder. Cada cultura construye y define las caracteristicas y compor-
tamientos de lo masculino y lo femenino. Los cambios en la organiza-
cién social van de la mano con los cambios en las representaciones del

poder, pero la direcciéon del cambio no es unidireccional (1993: 35).

A su vez, la identidad de género se asocia con los roles, los cuales
estructuran y orientan a las personas, en cuanto que regulan las inte-
racciones mediante normas explicitas o implicitas, compartidas o im-
puestas, conscientes o inconscientes (Moser, 1991: 28). Estas posiciones
identitarias se construyen a través de los afios, durante procesos de so-
cializacion primaria y secundaria en los dmbitos familiares, de amista-
des y en las comunidades educativas.

Ademas, el entorno social y cultural transfiere informacion so-
bre un conjunto de normas y prescripciones que dicta una sociedad
y su respectiva cultura sobre el comportamiento femenino o mascu-
lino. Son los roles de género, que condicionan las formas de compor-
tamiento, explicitas o implicitas, adquiridas y transmitidas mediante
simbolos dentro de las diferentes culturas. Los roles de género se ba-
san en un nucleo esencial, son las ideas tradicionales y especialmente
los valores vinculados con ellas. El género incide en diferentes temas:
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lenguaje, identidades, valores, creencias e ideologias de género (Sau,
2004: 112). Para las antropélogas Shery Ortner y Harriet White-
head las diferencias biolégicas encuentran significado sélo dentro
de un sistema cultural especifico, por ello es preciso conocer cudles
son las ideologias de género y los valores simbdlicos asociados a lo
femenino y lo masculino en la sociedad (1981: 28).

En este entramado de relaciones, identidades, roles y comporta-
mientos dentro de diversas instituciones, en especial educacionales,
se despliegan dispositivos que tienden a producir desigualdades en
variados referentes. La categoria analitica de género permite deli-
mitar con mayor claridad y precision como la diferencia cobra la
dimension de desigualdad. La igualdad remite a los principios de
justicia y libertad; la desigualdad, por su parte, esta asociada con
privilegio y discriminacion. Este concepto sobre la igualdad se halla
en intima relacion con las discusiones sobre subjetividad e identida-
des no estaticas, complejas y relacionales.

Segun la historiadora norteamericana Joan Scott, desde una mi-
rada no esencialista, histérica y objetivista, plantea que no existe
una “identidad por encima del tiempo, una linea continua que une a
las mujeres en todo tiempo y lugar” (Scott, 2006: 132). No basta la
condicién genérica para saturar su propia identidad, pues las posi-
ciones de clase, etnia, edad, opcién sexual y afiliacion politica, entre
otras, denotan diferenciaciones. Dentro de estas identidades estin
las de género, las cuales se constituyen a partir de un proceso abierto
en permanente construccion, donde cada individuo aprende lo que
es ser hombre o mujer, asi como a asumir roles y actitudes que le son
propios y a interpretarse a si mismo segtin dichos parametros. De
esta manera, lo femenino se instala como categoria discontinua, con
significados multiples, en pugna entre diversos discursos culturales
que pueden convivir en determinados periodos y sociedades. Los
modelos tradicionales de feminidad signados por sumision y restrin-
gidos a ambitos privados (familiares y domésticos) son alterados,
tensionados por la participacion de las mujeres en el mundo publico
a través del acceso a la educacion, la sexualidad, el trabajo e incluso
la politica, de acuerdo con contextos e historias especificas y colec-
tivas. Las rebeldias femeninas en lo cotidiano no son la excepcion
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a través de la historia, tanto en las instituciones como en el ambito
domeéstico familiar (Bolufer e Morant, 2012: 318-320).

Es importante considerar las discriminaciones entendidas como
capacidad de diferenciar y distinguir como desiguales dos cosas cua-
lesquiera que sean, dar trato de inferioridad a una respecto a la otra
(Hare-Mustin y Marecek, 1994: 38). Y entre estos sesgos se ubica la
discriminacion por género que apunta al uso de normas, decisiones
y practicas que tratan de un modo desigual los intereses y derechos
de hombres y mujeres (Guezmes y Loli, 1999: 35). Las discrimi-
naciones, y en especial aquellas de género, se fundamentan y son
atravesadas en todas sus dimensiones por el problema del poder. Los
poderes sostienen su eficacia desde los discursos que instituyen, pero
también a través de actos de fuerza, del ejercicio de la violencia (Fer-
nandez, 1993: 55). Una de las formas de realizar diferenciaciones
que llevan a discriminaciones son los estereotipos de género: “una
opini6én ya hecha que se impone como un cliché a los miembros de
una comunidad. Los estereotipos son exageraciones de la realidad
pero que sirven a las personas” (Barberd, 2004: 63). Esta forma de
referirse a “los hombres” o a las “mujeres” implica afirmar la re-
presentaciéon como grupos internamente homogéneos y totalmente
diferenciados entre si. Los estereotipos son descriptivos, en cuanto
a caracterizar cudles son las conductas y acciones aceptadas como
femeninas o masculinas en el entorno social; ademas, son prescripti-
vos, 0 sea, contienen reglas o normas en cuanto al comportamiento
esperado de hombres y mujeres, basado en creencias e ideologias.

Estos estereotipos se refieren a caracteristicas fisicas y destrezas
cognitivas (Barbera, 2004: 112).

BAsgEs CURRICULARES Y GENERO EN LA EDUCACION CHILENA

En el caso chileno, segtn la Ley General de Educacion (LGE), en las
Bases Curriculares de 2009 las metas estan contenidas en la redac-
cion de los objetivos de aprendizaje, los cuales incorporan actitudes
transversales y por asignaturas, conocimientos y habilidades. Las ac-
tividades planificadas se distribuyen a través de ejes, a la vez que se
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elaboran recursos pedagogicos (textos y otros) que colaboran en el
desarrollo dentro del aula (Mineduc, 2017: 11y 18).

El principio de equidad y el de diversidad en el sistema educacio-
nal chileno fue claramente instalado en la LGE bajo el presupuesto
del respeto y la valoracion de los derechos humanos, de las liberta-
des fundamentales y de la diversidad multicultural, entre otros ele-
mentos.*

Ademads, la Ley 20.845 de 2015, conocida como Ley de Inclu-
sion Escolar, se sustenta en los principios de integracion e inclusion e
insta al sistema educativo a eliminar todas las formas de discrimina-
cion arbitraria que obstaculicen el aprendizaje y participacion de las
y los estudiantes. Entre sus planteamientos mas importantes propi-
cia “que los establecimientos educativos sean un lugar de encuentro
entre los y las estudiantes de distintas condiciones socioecondémicas,
culturales, étnicas, de género, de nacionalidad o de religiéon” (Mine-
duc, 2015: 10).

En los dltimos 20 afios tuvo lugar la incorporacion gradual de
una denominada “perspectiva de género” en la administraciéon pu-
blica y, como parte de las reformas educativas de comienzos del siglo
xx1, el Ministerio de Educacion cre6 en 2014 la Unidad de Equidad
de Género (UEG), imaginada como una

estructura permanente y transversal encargada de impulsar la incorpo-
racion de la perspectiva de género en las politicas, planes y programas
ministeriales, con el fin de avanzar en una educacién publica de calidad
e inclusiva, que permita el desarrollo integral y equitativo de nifios,

nifias y jovenes del pais (Mineduc, 2015: 10).

En tanto, en las Bases Curriculares para los niveles de 7.° afio
de primaria a 2.° afio de secundaria se formularon indicaciones que
explicitaron la necesidad de considerar el respeto de los derechos

1 Ensuarticulo 3.° esta ley describe sus principios fundantes, algunos de los cuales responden
claramente a los estandares del derecho internacional en materia de educacién y nifias/os mi-
grantes, a saber: el principio de equidad, que se focaliza en las oportunidades de aprendizaje
de grupos que requieran apoyo especial; el principio de diversidad, que promueve el respeto
por la diversidad cultural, religiosa y social de las poblaciones atendidas (Mineduc, 2017: 6).
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humanos y de igualdad de género como aprendizajes transversales
(Mineduc, 2015: 62).

Los TExTOS ESCOLARES DE HiSTORIA Y CIENCIAS SOCIALES
EN LA ENSENANZA MEDIA DE CHILE

Dentro de los avances de los ultimos afios podemos identificar la
presencia de alusiones a mujeres en los textos escolares para la En-
sefianza Media. Por ejemplo, en algunas unidades de contenido de
primer afio asociadas a la denominada Primera Guerra Mundial se
alude al proceso creciente de incorporacion masiva de mujeres al
mundo laboral. Por otro lado, se destaca el tema del derecho al voto
y acceso a la ciudadania plena de las mujeres en unidades sobre el
periodo de entre guerras y la posguerra. No obstante, las unidades
de contenido aparecen como tematicas aparte y no asociadas al re-
lato historico general atingente a cambios educativos que en el caso
de la poblacién femenina tiene intima relaciéon con acceso a la edu-
cacion media y superior de integrantes de familias de sectores altos
y medios. A su vez, se observa la influencia de corrientes politicas
radicales y su vinculacion con el mundo masénico en algunas ciuda-
des importantes como Valparaiso, Coquimbo y Concepcion, pues las
asociaciones de padres fueron integradas por liberales y radicales,
muchos de los masones y politicos influyentes. Valparaiso, Copia-
p6 v Concepcidn fueron tres enclaves masones de gran importancia
dentro de la organizacién territorial de la masoneria. Esta convocé a
familias, autoridades locales y a la administracion central. En Con-
cepcion la masoneria estaba liderada por Alibio Arancibia, a fines
del siglo x1x rector del Liceo de Concepcién y miembro de la Lo-
gia Paz y Concordia nimero 13 (Sepulveda, 1994: 131; Fernandez,
1959: 45-46).

En forma transversal tanto para el relato de la historia de Occi-
dente e historia de Chile prevalece la visibilizacion del rol de esposa
y madre en familias nucleares. Las imagenes de afiches y propagan-
das expuestas en los textos para 1.” afio, alusivas a los comienzos
del siglo xx, tienen como protagonistas la dupla madre-hijo. Tales
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afiches se combinan con adelantos tecnoldgicos como electrodomés-
ticos (lavadoras, refrigeradores), siempre utilizados por abnegadas
mujeres en su rol de madre-esposas. Sin embargo, no hay ninguna
referencia en el texto ni en las actividades recomendadas que oriente
a una reflexion sobre roles de género; tampoco se orienta a dimen-
sionar el tipo de familia existente en Chile y en Latinoamérica, con
las respectivas contextualizaciones sobre el origen social de hom-
bres, mujeres y nifos/as que conformaban dichas familias y que po-
drian cuestionar el estereotipo presentado en la publicidad de corte
estadounidense.

En forma general sigue perviviendo una ausencia de referencia
de mujeres en el ambito de las estadisticas utilizadas para demostrar
procesos de crecimiento demogréfico y urbano, y el impacto de la
inmigracion, entre otros. Es el caso de la situacion chilena en el siglo
xX, cuando los censos son aplicados en forma permanente desde
1905 en adelante. Las estadisticas no segregadas por sexo impiden
desarrollar explicaciones de tendencias, continuidades y proyeccio-
nes de la poblacién en dmbitos econémicos, sociales y territoriales.
Por ejemplo, en los contenidos asignados para 1.¢ afio en la Unidad
4, “La configuracion del territorio chileno y sus proyecciones: po-
blacién ocupacion 4 afnos mundo globalizado” y “El mercado del
trabajo y la legislacion laboral” no aparece una desagregacion por
sexo para regiones, lo mismo para los datos de poblacién econémica-
mente activa y la distribucion por ramas de servicios (Hidalgo, 2016:
63 y 196). Esto tltimo, de gran importancia para la comprension de
la estructura laboral, para identificar los sectores de mayor concen-
tracion femenina y masculina, lo cual permite analizar procesos de
segmentacion horizontal, implicancias sobre demandas laborales
de seguridad, salud y cuidado de hijos/as menores de edad, etcétera.

El tratamiento de otros contenidos como el referido al perio-
do de la dictadura en Chile (1973-1990), el lenguaje utilizado en el
abordaje de los procesos politicos y econdmicos, como los procesos
de precarizacion y flexibilizacion del mercado de trabajo instala-
do por el sistema neoliberal, es totalmente masculinizado (Hidalgo,
2016: 240). Es decir, no se habla de mujeres ni las implicancias que
la dictadura tuvo para ellas tanto en la estructura laboral, los pro-
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cesos de precarizacion y las condiciones de vida, como en el plano
politico de persecucion, prision y vulneracion de derechos humanos,
en especial la violencia politica sexual.

La ausencia alude a la no presencia en calidad de sujeto de es-
tudio de las mujeres tanto en investigaciones empiricas como des-
criptivas. En estudios e investigaciones la presencia de las mujeres y
su representacion tradicionalmente ha sido vista desde una mirada
masculina, sobre todo en la historia y en los estudios etnograficos.
Los problemas asociados a esta mirada son la marginacién femenina
del centro investigativo de las ciencias y la representacion generali-
zada de poblacion subordinada que asume tareas no legitimadas por
el modelo racional occidental (Nash, 1993: 26 5; Mesquita y Santos
de Matos, 1993: 329). A esta representacion en el plano del cono-
cimiento se le ha denominado “invisibilidad analitica”. La mirada
sesgada y que producia la invisibilidad analitica de las mujeres en las
ciencias sociales tiene como referente el androcentrismo, entendido
como una

mirada que se fija en lo masculino y desde lo masculino para observar
la realidad. Este se relaciona no solo con el hecho que los investigado-
res o pensadores sean hombres, sino que ademds pone en evidencia que
se trata de hombres y mujeres adiestrados en disciplinas que explican la

realidad bajo modelos masculinos (Amorés, 2005: 12- 14).

Esta forma de comprender el mundo va a contracorriente de la
realidad que experimentan las nifias, nifios y adolescentes chilenos,
lo cual puede provocar contradicciones y descontextualizaciones
que no permiten presentar referentes para las mujeres en todos los
ambitos sociales y culturales; al mismo tiempo, con ella se les refuer-
zan a los hombres representaciones conservadoras en relacion con
el quehacer y valoracion de las acciones consideradas femeninas y
masculinas. Es decir, el cddigo disciplinar chileno de la historia esta
altamente influido por consensos culturales androcéntricos que atra-
viesan las formas de comprension cientifica de la realidad, lo cual
perpetia estereotipos de género en desmedro del posicionamiento y
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protagonismo de las mujeres en procesos politicos, sociales y cultu-
rales a través de los afios.

La ciudadania de las mujeres en debate

El tratamiento de los contenidos de la Unidad 2, en el texto de estu-
dios para 1.* afio de la Ensefianza Media, relacionados con la cons-
truccion del Estado-nacion, presenta un ciudadano neutral, homo-
géneo y masculino, sin considerar que la ciudadania no es un hecho
dado, puesto que el concepto de ciudadania concentra muchas de
las tensiones del pensamiento politico actual y de las reflexiones po-
liticas feministas. Entre éstas se ubican las referidas a las dindmicas
de inclusion y exclusion, lo cual se relaciona directamente con una
mirada historica al concepto, pues los diferentes contextos sociales,
politicos y culturales han devenido en determinantes de ciudadanias
diferenciadas para la humanidad (Vargas, 1997: 57).

La ciudadania no ha tenido el mismo significado para las distintas
categorias de la poblacién, considerando clase social, raza y sexo, lo
cual desde el principio ha marcado las desigualdades (Astelarra, 1992:
46). Una de las mayores criticas desde el pensamiento feminista es la
supuesta universalidad del pensamiento politico, el cual ha signifi-
cado profundizar un proceso de invisibilizacion de las mujeres y de
otros sectores excluidos del modelo hegeménico (masculino, blanco
y trabajador). La lucha feminista, para subsanar esta escasa visibi-
lizacién de las mujeres en la vida civil y politica, se dedicé durante
el siglo xvrir a reivindicar algunos derechos civiles, especialmente
en los temas de derechos de propiedad. Posteriormente, los movi-
mientos feministas se preocuparon de temas politicos, como era la
obtencion del voto, es decir, alcanzar la ciudadania plena.

En el caso especifico de las mujeres, la calidad y el ejercicio mis-
mo de la ciudadania es una historia especifica, marcada por proce-
sos de construccion y conquista de autonomia, pues la falta de ella
ha significado una limitacion a derechos de diversa indole. La obten-
cion de derechos y su aplicabilidad ha estado signada por la presen-
cia y el poder de diferentes actores, entre ellos los padres, esposos, la
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Iglesia y el Estado. Autoras como Elizabeth Jelin manifiestan que la
ciudadania esta siempre en proceso de construccion y cambio, pues
los derechos varian, y que lo basico es “el derecho a tener derechos”.
Segtn Jelin, el concepto de ciudadania hace referencia a una practica
conflictiva vinculada con el poder, que refleja las luchas acerca de
quiénes podrian decir qué, al definir cuales son los problemas comu-
nes y como son abordados (1997: 71).

Los actores sociales y politicos se presentan en forma diferencia-
da ante el tema de los derechos y los poderes exigidos y llevados a la
practica. De alli que la ciudadania para las mujeres, como proceso de
construccion, ha estado ligada, a lo largo de la historia, a la pregunta
del “derecho a tener derechos”, lo cual alude a la calidad de sujetas
de derechos y amplia el campo de autonomia de la que gozan por el
solo hecho de ser persona (Domos, 2001: 27). Esto ha implicado que,
a medida que transcurren los afios, los procesos sociales, econémi-
cos y culturales dan campo para la existencia de nuevas necesidades
que son motivo de generacion de nuevos derechos.

Desde otro ambito, en aquellas unidades vinculadas con la edu-
cacion para la ciudadania en Chile —correspondientes a 4.° afio
medio— el lenguaje utilizado en todo el texto es masculino, en el
entendido de que ello es neutral y dentro de una jerga legal legitima-
da. La identificacion de derechos no es presentada como una escala
en progresion acorde con los logros y avances de los movimientos
sociales (obrero, mujeres, grupos étnicos), junto a los procesos de
movilizacion de la sociedad civil y su relacion con el Estado. En el
caso de las mujeres, ellas han accedido a una variedad de derechos
que fueron reivindicados por diferentes generaciones de luchadoras.
Se destacan, en primer lugar, los derechos civiles, luego los de corte
econémico y social y, por altimo, los del ambito cultural; todos ellos
vinculados con el acceso a la educacion universitaria, el sufragio
universal, la propiedad de bienes, las garantias en el matrimonio
y aquellos mas contemporaneos como derechos contra la violencia
doméstica y sexual; ademas de la mencion del reconocimiento de
derechos de las minorias: identidad nacional o étnica, cultural, reli-
giosa y linguistica.
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Las mujeres que se nombran: las excepcionales

Analizaremos a continuacion la interrogante ¢quiénes son las nom-
bradas en los textos escolares? Debemos primero destacar que ellas
aparecen en las unidades denominadas “Cambios sociales y cultua-
les en la primera mitad del siglo xx”, para 3.° afio medio (Hidalgo,
2016: 106, 125 y 136). Son consideradas como “destacadas” tanto
en el ambito de la historia de Occidente como en Chile, tanto en
el dmbito de las ciencias como en literatura y filosofia, y activis-
tas feministas en los movimientos de fines siglo X1x y en los afios
cincuenta y sesenta en Chile. Es el caso de Olimpia Gouges, Eliza-
beth Cady Stanton, Susan Anthony, Concepcion Arenal y Madame
de Staél. En Chile, para el 2.° nivel de Ensefianza Media, en el res-
pectivo libro se hace mencién de mujeres de la primera mitad siglo
xx: Justicia Acufia y Victoria Tagle; las abogadas Matilde Throup y
Elena Caffarena; las artistas Laura Rodig, Inés Puyd, Ana Cortés,
Lily Garafulic y Marta Colvin, y la escritora Gabriela Mistral, quien
obtuvo el Premio Nobel de Literatura en 1945. En el caso del movi-
miento feminista en Chile, son mencionadas las feministas chilenas
Amanda Labarca y Elena Caffarena.> Si bien es un adelanto agregar
a otras mujeres que no sean solo las madres, hijas o esposas de hé-
roes, reyes y presidentes, la caracterizaciéon de las visibilizadas las
considera como excepcionales sin analizar esa afirmacion en cuanto a
contextos econdmicos sobre su origen social, el acceso privilegiado
a estudios medios y superiores y mandatos de género adentro de las
familias que posibilitaron una educacion laica y progresista. Y res-

2 Amanda Labarca fue la primera mujer en ser profesora titular de la Universidad de Chile y una
luchadora incansable por el sufragio femenino. En 1915 cred el Circulo de Lectura, que poten-
ci¢ la sociabilidad y la instruccién mediante el debate y la lectura. Mas tarde, en 1931, asumié
como Directora General de Educacién Secundaria. Su labor fue préspera: impulsé la funda-
cion, el 28 de marzo de 1932, del Liceo Experimental Manuel de Salas, el primero en admitir
de manera mixta a varones y mujeres en la ensefianza secundaria de Chile. Fundé el Consejo
Nacional de Mujeres, cuya preocupacién central era la obtencion de una mayor justicia social
para las mujeres, especialmente en cuanto a derechos civiles y politicos. Por su parte, Elena
Caffarena se convirtié en una abogada destacada, lider feminista y defensora de los derechos
humanos. En 1935, Caffarena participé en las acciones fundadoras del Movimiento pro Eman-
cipacion de las Mujeres de Chile (memch), y asumid la secretaria general de esta organizacion,
cargo en el que se mantuvo hasta 1941 (Poblete, 1993: 41-81).

232 GINA INOSTROZA RETAMAL



pecto a aquellas vinculadas con el mundo de la politica y el feminis-
mo, se las considera un caso particular —desde su individualidad—,
sin alusion al colectivo del cual provienen, es decir, los movimientos
sociales de mujeres del cual fueron portavoces y lideres. Por ello, la
transgresion de Elena Caffarena es visualizada como una excepcion
y no como propia de una integrante de un colectivo feminista am-
plio, como lo fue el Movimiento pro Emancipaciéon de las Mujeres
de Chile (MemcH).? El relato biografico tiende a posicionar a estas
mujeres como sujetos totalmente coherentes, resueltos, lo que las lle-
v a ser transgresoras de normas y de preceptos propios de la época.

LA HISTORIA POLITICA Y ECONOMICA COMO CONDUCTORA
DEL DISCURSO HISTORICO EN DESMEDRO DE LA HISTORIA
DE LA VIDA PRIVADA

La vida desplegada en lo publico sigue siendo privilegiada en la ma-
triz de explicacion de la realidad de la poblacion a través de los afios
en los textos de estudio analizados. Por ello la politica ocupa un
lugar privilegiado, en tanto accion concertada para organizar el bien
comun en las distintas sociedades de occidente. Los sujetos analizados
cumplen roles como dirigentes, presidentes, héroes, soldados, revo-
lucionarios integrantes de movimientos obreros o partidos politicos.
Todos ellos conforman la representacion masculina heterosexual del
sujeto histérico predominante. Otra guia de comprension de la rea-
lidad se vincula con la historia econémica, en tanto los procesos de
crecimiento, crisis y desarrollo de las sociedades a través de los afos.

3 El memcH fue la gran organizacién feminista chilena durante las décadas de los treinta y cua-
renta. Levanté una agenda que combind la lucha por derechos civiles, sociales, econémicos
y culturales para la mujer. Incluyé adelantadamente la necesidad de legislar sobre el aborto y
el divorcio. Tuvo presencia en diferentes localidades a lo largo y ancho del del territorio, con
mujeres de diferentes origenes sociales. Llevé adelante una importante labor de difusion me-
diante concentraciones masivas, actos publicos y la edicion de la revista La Mujer Nueva, que
denuncio la discriminacion permanente que enfrentaban las mujeres en el espacio publico.
En 1944 formo parte de la fundacion de la Federacion Chilena de Instituciones Femeninas
(Fechif), que establecié la Comision de Defensa de la Mujer, dedicada a atender denuncias de
mujeres que fueran vulneradas en sus derechos laborales (Antezana-Pernet, 1995: 297).
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En esta linea de andlisis no resulta extrafio que uno de los dmbi-
tos en el cual son visibilizadas las mujeres como un grupo especifico
sea el referido a la lucha por la obtencién del sufragio universal. El
proceso de obtencion del voto municipal de las mujeres en Chile en
1934 y posteriormente, en 1948, del sufragio universal es ubicado
como un contenido obligatorio en la historia de Chile del siglo xx
(Hidalgo, 2016: 106). Sin embargo, el tratamiento de los hechos y
de las protagonistas involucradas aparece desvinculado de la tra-
ma historica general, sin conexiones con los procesos econdémicos
y educacionales, el crecimiento urbano, los procesos de migracion
campo-ciudad, las pugnas en los discursos de los partidos politicos
y la presentacion de propuestas frente a la lucha antifascista y la
defensa de la democracia. Ademads, no se alude al andlisis de concep-
tos como la subordinacién, discriminacién y sexismo, que fueron la
base de la lectura de la realidad que hicieron dirigentes y mujeres de
diferentes territoritos y condiciones sociales desde la década de los
treinta en adelante.

Es de suma importancia integrar discursivamente las acciones,
roles y protagonismos de las mujeres en los libros de textos de histo-
ria, puesto que denotan, por una parte, la diversidad de identidades y
sujetos historicos y, por otra, los diferentes ambitos de accion en los
que se instalaron dichas personas. Desde esta mirada, valoramos el
aporte de las investigadoras mexicanas Ariana Martinez y Michelle
Ordonez, quienes en este mismo libro entregan resultados sobre las
formas en las que jovenes de educacion media superior comprenden,
interpretan y narran el movimiento estudiantil de 1968. Destacamos
algunos de sus resultados: en general los sujetos de estudio (jovenes
de ambos sexos de un establecimiento de preparatoria) aludieron a
la participacion de mujeres en tareas politicas como propagandistas
y mensajeras del discurso revolucionario de la época. No obstante, un
equipo de trabajo compuesto exclusivamente por mujeres estudian-
tes claramente identificé en fuentes escritas y orales la configuracion
de una divisiéon sexual del trabajo dentro del movimiento del ’68;
a saber: las mujeres eran las que asumieron las tareas domésticas
ligadas a la preparacion de comidas, facilitando a los hombres el
ejercicio de tareas publicas.
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En la realidad chilena la vida privada, con sus quehaceres y res-
ponsabilidades en la cotidianidad, es menormente considerada en
los textos oficiales, y las referencias existentes son acotadas a cam-
bios tecnolégicos, la vida cultural y la sociabilidad. Se desconoce
que las labores domésticas y de crianza constituyen la base de la
economia, al sustentar toda la estructura denominada productiva, y
no son debidamente valoradas por los estados. Ademas, no se expli-
cita que en las economias campesinas y semiurbanas miembros de la
familia, en especial mujeres, desarrollan actividades reproductivas y
productivas que quedan al margen de las estadisticas oficiales; por
ejemplo, produccion de hortalizas, crianza de aves y elaboracion de
artesanias. Esta producciéon puede ser dirigida al mercado con un
valor de intercambio y la produccion de subsistencia para el hogar
con un valor de uso real, pero también un valor potencial de in-
tercambio. Por ello, consideramos que se deberia considerar, en los
contenidos dedicados a la economia en 1.° y 2.° medio, por ejemplo,
las categorias de unidad residencial y de produccion. Las variaciones
son importantes al momento de diagnosticar la complejidad de la
cotidianidad de las familias y sociedad en general en América Lati-
na, pues la unidad residencial puede ser en si misma una unidad de
produccién (pequenios productores agricolas y artesanales) o estar
diferenciada de la unidad de produccion, pero ubicada en forma
contigua a ésta (casas asignadas a los trabajadores por la empresa
agricola) (Moser, 1991: 68-72).

Consideramos que existe en los textos de estudios de la Ense-
flanza Media analizados un deficiente tratamiento de las interac-
ciones entre integrantes de familia, relaciones de poder y relaciones
sentimentales de afecto y amor coadyuvante. Las labores reproduc-
tivas, de crianza y domésticas son naturalizadas como femeninas,
sin identificar los cambios, tensiones y transgresiones de género en
cuanto a tipo de familias, diferencias étnicas y de clase, y proceden-
cia geografica.

Segtin la antropologa Michelle Rosaldo, “el lugar de la mujer
en la vida social no es un producto directo de las cosas que ella
hace sino del significado que adquieren sus actividades a través de la
interaccion social” (1980: 400). Por ende, las interpretaciones sobre
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el papel secundario de la reproduccion, crianza, cuidado, sexualidad
y labores domésticas dan cuenta de una matriz heredera de la mo-
dernidad racionalista occidental que da prioridad a la politica y la
economia dentro del pensamiento.

La tesis de la contraposicion de lo doméstico y lo publico tiende
a reflejar corrientes modernas, particularmente la victoriana oposi-
cion decimononica de las esferas sexuales. Segun la filésofa Chantal
Mouffe, la distincion entre lo publico y lo privado —central como
lo ha sido para la afirmacion de la libertad individual- actué, por
consiguiente, como un poderoso principio de exclusion. Mediante la
identificacion de lo privado con lo doméstico, desempefié por cierto
un importante papel en la subordinacién de las mujeres. Por ello, la
comprension de la interaccion de decisiones, sujetos y opciones de
las personas siempre se ha movido en ambos planos de la realidad,
dado que “cada empresa es privada aunque nunca sea inmune a las
condiciones publicas prescritas por los principios de la ciudadania”
(Mouffe, 1993: 17). Los deseos, decisiones y opciones son priva-
dos porque son responsabilidad de cada persona, pero las realizacio-
nes de tales deseos, decisiones y opciones son publicas. Esto porque
tienen que restringirse dentro de condiciones especificadas por una
comprension de los principios ético-politicos del régimen que pro-
vee la “gramatica” de la conducta de los ciudadanos. Ejemplo de
ello ha sido el problema de la violencia doméstica y sexual, el cual
en nuestro pais una década atrds era considerado eminentemente
privado y doméstico; por tanto, no posible de intervencion desde
el Estado. Hoy en dia es impensable la no intervenciéon publica en
dichas situaciones.

La intimidad, relaciones amorosas, sociabilidad, amistad y afec-
to que se dan en ambitos privados y publicos se conectan con los
sentimientos y el cuerpo, en tanto conformantes de la subjetividad
de las personas; elementos que deben ser incorporados en el relato
historico de textos de estudio escolares, mds atn cuando la histo-
riografia mundial ha avanzado en estas tematicas desde hace mads
de medio siglo y en el caso chileno lo ha hecho en los dltimos 10
anos. Mientras no se le dé una visibilizacion integral a la vida de las
personas tanto individual como colectivamente resulta muy dificil
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abordar atn una perspectiva critica de género que cuestione estereo-
tipos, sesgos y discriminaciones.

NECESARIAS REFLEXIONES SOBRE IDENTIDADES
DE HOMBRES Y MUJERES

Consideramos que para avanzar en una real incorporacion trans-
versal de género en el tratamiento de los contenidos de textos de
Historia y Ciencias Sociales para la Ensefianza Media en Chile es
necesario abarcar no sélo la historia de las mujeres en los diferentes
ambitos, sino también dimensionar la construcciéon de identida-
des de género bajo los preceptos de lo femenino y lo masculino.
Gracias a los cambios epistemologicos de las ultimas décadas se ha
podido cuestionar la omnipresencia del sujeto universal y la cau-
salidad racional, dando paso a la diversidad y la resignificacion de
las experiencias de mujeres y hombres; todo lo cual ha permeado la
produccién historiogréafica, que por siglos ha considerado legitima
la invisibilidad de las mujeres, y de esta manera ha reivindicado los
saberes y protagonismos de la mitad de la humanidad. No obstante,
hemos identificado cémo esa produccion no necesariamente es uti-
lizada en la formacion de las nuevas generaciones (Harding, 1996;
Aguirre, 1997).

Por un lado, la categoria de mujer es una construccién cultural,
no un hecho natural, pues se debe incluir su interrelaciéon con com-
ponentes de identidad sexual y posiciones econdmicas politicas y
socioculturales (Bolufer y Morant, 2012: 319-320). Se trata de un
sujeto que cambia en su propia trayectoria, y no de un “yo auténo-
mo y coherente”, nitidamente separado del mundo exterior, duefio
de su destino y definido por impulsos y deseos esenciales; de un
sujeto que se diferencia de otros, ademas de tener una trayectoria
que implica procesos personales de desidentificaciéon con modelos
normativos sobre lo femenino y lo masculino (De Lauretis, 1991:
168; Scott, 1993: 76). De esta manera, la comprension de las identi-
dades se configura en un plano de diversidad, de cambio y rupturas
que se instalan en el tiempo. De alli la relevancia de la discusion sobre
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el esclarecimiento de la construccion de identidades, en especial las
denominadas identidades atribuidas en los ambitos del trabajo, la
politica, lo social, la familia y lo doméstico. Una de estas identidades
es la de género, la cual se constituye a partir de un proceso abierto
en permanente construccion en el que cada individuo aprende lo que
es ser hombre o mujer, a asumir roles y actitudes que le son propios
y a interpretarse a si mismo segun dichos pardmetros (Fuller, 1997:
139-152).

Esto también abarca la comprension de la construccion del su-
jeto hombre, pues, mas alld de un protagonismo en la historia como
referente, desde una comprension de género deberia incluirse en los
textos didacticos para la educacion secundaria en Chile los plan-
teamientos de los estudios de la masculinidad. Para comprender las
identidades genéricas desde lo masculino se tienen los llamados es-
tudios de masculinidades, desarrollados a partir de la década de los
ochenta en Europa y Estados Unidos, en los que destacan autores
como Michael Kimmel, Robert Connell, David Gilmore y Michel
Kaufman, que pueden facilitar el trabajo en torno a seguir cuestio-
nando el esencialismo de la categoria de hombre, para asumir a los
hombres no como un hecho, un sujeto universal, sino como un pro-
blema y en una constante construcciéon de sus identidades, muchas
veces contradictoria, conectada en su relacion con las mujeres. Uno
de los grandes aportes del socidlogo estadounidense Robert Connell
es su énfasis en la necesidad de tener cuidado frente a las simplifica-
ciones de postular la diversidad de masculinidades, para, en cambio,
problematizar las relaciones implicitas entre masculinidades des-
de una perspectiva y estructura de género (Conell, 1997: 35-36).

La virilidad no se otorga, sino que se construye, puesto que no
puede ser demostrada ni alcanzada naturalmente; a diferencia de lo
que ocurre con la asociacion “menstruacion-femineidad”. El socio-
logo francés Pierre Bourdieu se refiere también a este tema, en su
obra La dominacién masculina:

La condicién masculina en el sentido de vir supone un deber-ser, una

virtus, que se impone a “eso es natural”, indiscutible. Semejante a la

nobleza, el honor —que se inscribe en el cuerpo bajo la forma de un
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conjunto de disposiciones aparentemente naturales, a menudo visibles
en una manera especial de comportarse, de mover el cuerpo, de mante-
ner la cabeza, una actitud, un paso, solidario de una manera de pensar
y de actuar, un ethos, una creencia, etc.— gobierna al hombre honora-

ble, al margen de cualquier presiéon externa (Bourdieu, 2000: 65-66).

Esta virilidad se relaciona directamente con la capacidad repro-
ductora, sexual y social, pero también con la aptitud para el comba-
te y el ejercicio de la violencia.
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Ariana Martinez Otero
Michelle Ordéiiez Lucero

Entre los meses de julio y diciembre de 1968 se origind, desarroll6 y
disolvié en México un movimiento estudiantil del que hoy, después
de 50 afios, sabemos mas del desenlace que de los origenes y se sigue
la tendencia a convertir los acontecimientos violentos de parte del
gobierno hacia los estudiantes, el 2 de octubre de ese afio, en la tinica
referencia sobre aquél. Sin embargo, cuando se habla del movimien-
to estudiantil de 1968 en México, se hace referencia a la huelga, la
organizacion, las movilizaciones y las revueltas estudiantiles que se
vivieron en la ciudad de México durante unos cuatro meses.

Este proceso ha sido estudiado ampliamente y desde diversas
perspectivas, sobre todo cada vez que se cumple una década, mien-
tras que en los diferentes niveles y subsistemas educativos se le trata
como un dato mas, que en el mejor de los casos debe ser aprendido.
Pero caracteristicas como la relativa cercania temporal hacen que
el movimiento estudiantil de 1968 en México no sea un asunto de
dominio exclusivo de la historiografia o de la escuela, y que invite a
preguntarse no s6lo qué historia se ensefia e incluye en el curriculum
sino como se hace, y qué de ella incorporan los jovenes a sus propias
narrativas.

Por ello, este capitulo se interesa por conocer y comprender las
diversas narraciones que jovenes estudiantes de educacion media su-
perior construyen sobre este acontecimiento. Nuestro objetivo cen-
tral es retomar sus voces para identificar la forma en que narran un
acontecimiento conflictivo del pasado en funcién de su presente y



dar cuenta, asi, de uno de esos caminos paralelos que Sebastian Pla
menciona en el primer capitulo de este libro, al complementar el
analisis del curriculum oficial y de materiales didacticos como los
libros de texto con una mirada acerca de lo que se produce en las
aulas y sus posibles influencias.

Para lograr nuestro objetivo trazaremos un breve panorama so-
bre el movimiento, seguido de algunas de las interpretaciones que
se han hecho sobre éste, principalmente desde la historiografia, la
memoria y los museos de memoria. Posteriormente hablaremos del
pasado conflictivo y su importancia en la enseflanza de la historia.
Explicaremos las caracteristicas de la investigaciéon-accion a partir
de la cual se obtuvo la informacién aqui analizada y finalmente da-
remos paso al analisis de las voces de los jovenes sobre el movimien-
to estudiantil de 1968 en México a partir de las fuentes, los espacios,
el tiempo y los sujetos historicos.

Este andlisis nos permite sefialar que la identidad y circunstan-
cias particulares que viven los jovenes en el presente son factores
fundamentales que intervienen en la forma en que dan sentido al
pasado y en lo que hacen con él en su vida cotidiana. Escuchar sus
voces es un requisito esencial en la ensefianza de la historia.

BREVE PANORAMA DEL MOVIMIENTO
Y ALGUNAS INTERPRETACIONES

Se considera que el movimiento se inici6 el 22 de julio de 1968 (Ji-
ménez, 2011; Rodriguez, 2003; UNAM, 2018; DGCS, 2018), cuan-
do la policia disolvié de forma violenta una rifia entre estudiantes
de la Preparatoria Isaac Ochoterena (incorporada a la unam) y de
las escuelas vocacionales 2 y 5 del Instituto Politécnico Nacional
(IPN) que jugaban un partido de futbol en la Plaza de la Ciudadela,
en el Centro Historico de la capital mexicana. Al dia siguiente hay
otro enfrentamiento y la policia ataca a los jovenes ingresando a las
instalaciones de la Vocacional 5 y golpeando a estudiantes y profe-
sores. Esta agresion detond un proceso de organizacion en escuelas
del 1PN que se agravé cuando, el 26 de julio, hubo enfrentamientos
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entre la policia y manifestantes que conmemoraban el inicio de la
Revoluciéon Cubana.

Del 26 al 29 de julio crecieron las protestas en contra de la vio-
lencia ejercida por el Cuerpo de Granaderos." El gobierno encabeza-
do por Gustavo Diaz Ordaz decidié usar al Ejército para apaciguar a
los estudiantes antes de que empezaran los juegos olimpicos el 12 de
octubre. En ese sentido, destaca el uso de una bazuca para destruir
la puerta colonial barroca del antiguo Colegio de San Ildefonso que
albergaba la Preparatoria 1.

En respuesta, instituciones de educacion superior de la capital
se declararon en huelga. El 1 de agosto el rector de la unam, Ja-
vier Barros Sierra, encabez6 un acto de protesta. Dias después la
organizacion estudiantil se concretd en la conformacion del Consejo
Nacional de Huelga (cNH), que seria el 6rgano rector del movimiento,
formado por representantes de las instituciones en huelga.

El movimiento estudiantil se desarrollé durante los siguientes
meses, principalmente en la ciudad de México. Se realizaron grandes
movilizaciones y activismo como brigadas con un caracter informa-
tivo para dar a conocer su pliego petitorio y las razones de éste.

La creacion de grupos de choque para reprimir al movimiento
provocé el episodio en el que se enfoca la memoria colectiva en tor-
no al ’68: la matanza del 2 de octubre en Tlatelolco. Este aconteci-
miento obligé al movimiento a replegarse. Muchos activistas fueron
encarcelados. Los juegos olimpicos se llevaron a cabo sin sobresal-
tos. El 4 de diciembre se anunci6 el levantamiento de la huelga y dos
dias mas tarde la disolucién del movimiento.*

Ademads de recurrir a un relato cronolégico, conviene mencionar
que la reconstruccion del movimiento ha estado concentrada y per-
meada por un recuerdo que pone énfasis en los actos de violencia
fisica y psicolégica ejercida hacia los participantes o en su deceso.

1 Fuerza especial de la policia capitalina que tenfa como propdsito el control de las multitudes
y proporcionar seguridad a manifestantes y transeuntes durante manifestaciones y mitines
(Ahedo, 2018).

2 Para un panorama completo de cémo se desarrollé el movimiento, se sugiere consultar el
suplemento sobre el 50 aniversario del '68 (pccs, 2018) vy la “Cronologia” del sitio web Mé68:
Distintas Miradas (pGs, s. d.).
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Ello ha traido consigo cuestionamientos y demandas que giran en
torno a clarificar qué paso el 2 de octubre, y a evidenciar y procesar
a los responsables de la represion.

Existe un acuerdo generalizado respecto a las causas del movi-
miento. Entre los factores externos, se habla de movimientos simila-
res, como el Mayo Francés y la Revolucion Cubana. Por otro lado,
la Guerra Fria gener6 la intervencion de organismos estadouniden-
ses en México para obtener o infiltrar informacién. En cuanto a las
condiciones del ambito nacional, la estructura politica se caracte-
rizaba por un presidencialismo autoritario, factor de descontento
social, junto al agotamiento del “milagro mexicano”, que generd
desigualdad social y econdmica, y la lucha dentro del partido en
el poder (Partido Revolucionario Institucional, PrI) por la sucesion
presidencial, que gener6 situaciones para restar méritos a los aspi-
rantes. A esto se suma la atmosfera debida a la celebracion de los
XIX Juegos Olimpicos, pues el gobierno temia que sus opositores
los sabotearan, lo que utiliz6 como justificacién para la detencion
preventiva de lideres de oposicion (Cerdn, 2012).

Por otro lado, se apunta que, a pesar de los estragos, el movimien-
to estudiantil consigui6é una democratizacién y una nueva dindmica
social en cuanto al cuestionamiento de valores tradicionales, libera-
cion sexual, derechos de las mujeres, etcétera. Todo lo anterior hace
que los significados del movimiento estudiantil del ’68 en México
sean multiples.

Es asi como, sobre estos acontecimientos, existe una amplia
produccion historiografica qué, a decir de Ahremi Cerén (2012), se
puede agrupar en seis ambitos de estudio: 1) la denuncia vy el testi-
monio, 2) las causas, 3) las identidades involucradas, 4) los proyec-
tos del movimiento, 5) las caracteristicas de la lucha y 6) el impacto.
Aunque existe una extensa recuperacion de testimonios, hay un va-
cio de éstos por parte de militares de menor rango o personas que no
participaron en el movimiento. Entre las causas de ello prevalecen
las de caracter interno, pero falta establecer una relacion entre éstas
y la represion policiaca. Respecto al tratamiento de las identidades
politicas, se dedica mas espacio a la izquierda comunista organiza-
da, principalmente al Partido Comunista Mexicano; no obstante,

246 ARIANA MARTINEZ OTERO Y MICHELLE ORDONEZ LUCERO



también hubo presencia de miembros de la Juventud Comunista y
grupos revolucionarios maoistas, trotskistas, guevaristas y esparta-
quistas. Los objetivos no quedan claros y solo se toman en cuenta
los de los lideres. En cuanto al impacto, la relaciéon entre el movi-
miento y las reformas que permitieron a la izquierda participar en
procesos electorales tampoco es clara, y se reconoce el incremento
de la oferta educativa como forma de contener el descontento social.
Para Cerdn todavia es necesario estudiar el impacto social, cultural y
psicologico, y sigue pendiente avanzar en el analisis critico de aquel
proceso historico.

Por otro lado, los museos se dedican a la conmemoracion de
las victimas y pretenden mantener la memoria de acontecimientos
como conflictos armados, violencia y violacion a los derechos hu-
manos para que no queden en el olvido (Gallegos, 2014); mientras
que los colectivos piden la reparacion (compensacion a las victimas)
o restitucion (regresar con vida a los desaparecidos) y hacer visible
la violencia. En México, hay dos museos de la memoria relacionados
con el movimiento estudiantil de 1968: el Museo Casa de la Memo-
ria Indémita (Mucmi), de caracter privado, y el M68, que pertenece
a la uNnaMm.

El primero no aborda directamente el movimiento, pues su pro-
posito es denunciar y exigir justicia respecto a la desaparicion for-
zada de personas, sobre todo la ejercida por el Estado, y formar en
derechos humanos (Mucmi, s.d.). En este sentido, el Mucmi retoma
el movimiento estudiantil de 1968 porque el genocidio del 2 de oc-
tubre y todas las desapariciones ocurridas antes, durante y después
de éste son consideradas como el antecedente de la proliferacion de
este tipo de delitos en el pais.

En cuanto al M68 de la uNaM, que pasé por un proceso de re-
novacion curatorial y museografica a raiz del 50 aniversario del 2
de octubre, presenta al movimiento estudiantil como impulsor de
movilizaciones que han “logrado conformar un patrimonio de dere-
chos individuales y colectivos, asi como consolidar a la ciudadania
como una fuerza de transformacion politica y social” (M68, 2018).
Podemos apreciar que el objetivo es promover el ejercicio de la ciu-
dadania para la transformacién politica y social.
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La sintesis del movimiento y de algunas miradas sobre €l nos
servird como punto de partida para comprender de qué se habla
cuando hacemos referencia al movimiento estudiantil de 1968 en
México. Aunque, como ya lo explicamos, el interés no es profundi-
zar en los hechos ni verificar la exactitud de las narraciones de los
jovenes, sino comprender la forma en que las construyen en funcion
de su presente y perspectivas de futuro.

EL PASADO CONFLICTIVO EN EL AULA

Si bien este trabajo no tomé como punto de partida los plantea-
mientos del difficult knowledge o, aplicado a historia, difficult past,
es importante reconocer que al buscar un suceso de la historia de
México que fuera tratado por la historiografia, la memoria y los
museos de memoria, se eligié un episodio que cumple con las ca-
racteristicas de esta propuesta.

El difficult knowledge propone la ensefianza de historias trau-
maticas, es decir episodios de la historia que se distinguen por una
gran violencia, no sélo fisica, para generar experiencias de aprendi-
zaje que contribuyan al desarrollo de la empatia o de la ética. En la
ensenanza de la historia se ha retomado principalmente el Holocaus-
to (Donnelly, 2006; Gross, 2014; Levy y Sheppard, 2018) para pen-
sar en las implicaciones de las violaciones a los derechos humanos
y comprender que estos acontecimientos no son inevitables (Totten y
Feinberg, 2016); es decir, la intencion es generar aprendizajes para
el presente.

Por otro lado, en América Latina encontramos investigaciones
y propuestas de ensefianza del pasado reciente, sobre todo de los
conflictos armados y las dictaduras. Algunos de estos trabajos se han
abordado desde la perspectiva de “temas controversiales”, que son
definidos por Maria Isabel Toledo y su equipo como topicos sobre
los que no existe un consenso porque diferentes grupos producen
argumentaciones distintas sobre ellos (Toledo et al., 2015).

Estas investigaciones muestran que los programas y profesores
no suelen presentar estos procesos o acontecimientos desde una pers-
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pectiva controversial; demads, los estudiantes consideran controverti-
dos sucesos que relacionan con su vida cotidiana y siguen hablando
sobre éstos después de la clase (Toledo et al., 2015: 122 y 127). Ello
hace evidente la necesidad de dar voz a los estudiantes, pues es la
unica forma de saber como construyen sus interpretaciones sobre el
pasado; sobre todo respecto al pasado conflictivo o dificil con el que
encuentran relacion.

OBTENCION DE INFORMACION

Los datos presentados en este capitulo surgieron de la aplicacion
del modelo de investigacion didactica’ planteado por Elliot (2000),
conocido como investigacion-accion, que comprende una reflexion
activa durante la elaboracion del planteamiento teé6rico, su imple-
mentacion en el aula y también al momento de revisar los resulta-
dos, los cuales permiten la realizacion de reformulaciones.

En el campo de la investigacion en ensefianza de la historia po-
demos encontrar al menos dos investigaciones con rasgos similares,
es decir investigacion-accion que propone a los estudiantes analizar
problemas sociales relacionados con sus vidas. En primer lugar, estd
el trabajo de Morrel y Rogers (2006), quienes trabajaron con estu-
diantes afrodescendientes de bajos recursos para analizar el impacto
de la Ley Brown de educacion en la poblacion de su ciudad; por otro
lado, Fine y Torre (2008) realizaron su investigacion con jovenes de
poblaciones con caracteristicas econémicas y étnicas diversas para
producir videos y otros materiales que abordaran la segregacion ra-
cial en el pasado y en el presente.

3 Véase Diaz Barriga (1998), quien realiza un recuento historico sobre las propuestas surgidas
en torno a la investigacion didactica, los tipos, las técnicas y las metodologias; asi como los
cambios, vigencia y aportaciones que se ha brindado para dar respuesta a los problemas que
enfrenta la ensefanza. Vale la pena sefalar que dentro de éstas reconoce la investigacion-
accion.
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Esta investigacion-accion fue realizada en marzo de 2019 en el
plantel § de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP), de la uNAM, con
estudiantes que cursaban el 6.° grado* y tenian entre 17 y 18 afos.

Debido a que el objetivo era conocer como los jovenes se pre-
guntan y reflexionan —individual y grupalmente— acerca de lo que
significa para ellos el movimiento estudiantil de 1968, de la injeren-
cia que tiene en su presente, y de la manera en que es abordado por
los museos de memoria, a partir del tiempo, los espacios y los sujetos
historicos,’ se les pidié que elaboraran y expusieran por equipos su
propio museo de memoria. Este permitiria escuchar sus voces res-
pecto a la pregunta ¢qué es o qué fue el movimiento de 1968?

El museo debia contar con un nombre acorde con la visién que
pretendian dar del movimiento, pues desde el momento en que se
le asigna un nombre se le dota de significado. El formato fue libre,
podian entregarlo de manera fisica o digital, lo importante era que
lo mostraran ante el grupo para escucharlos, generar un didlogo y
la reflexion conjunta. Podian hacer uso de imagenes, audios, videos,
textos, cédulas, fotos, etcétera. Para sustentar su postura, podian re-
currir a periddicos, revistas, libros, documentales, videos, audios o
a cualquier fuente histdrica; se sugirieron repositorios digitales, he-
merografia y bases de datos. El museo debia incluir los espacios, el
tiempo y los sujetos historicos relevantes en el movimiento y orien-
tar su exposicion a partir de estos conceptos.

LoOS EJES DE LA REFLEXION: EL TIEMPO, LOS ESPACIOS,
LOS SUJETOS Y LAS FUENTES HISTORICAS

En este trabajo no brindaremos definiciones exhaustivas de cada
uno de estos ejes, pues lo que nos interesa es saber como es que los

4 La ene corresponde al bachillerato y consta de tres afos. El grado académico en que se im-
plementd el trabajo de campo es el ultimo de ese nivel y se le denomina 6.° porque es el
consecutivo de Iniciacién Universitaria, la cual es previa a dicho bachillerato, dura tres afos y
forma parte del sistema educativo de la unam, es el nivel previo a la educacién universitaria.

5  Eltiempo, el espacio y los sujetos son categorias empleadas por el historiador para hablar del
acontecer humano.
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jovenes los conciben en funcién del movimiento estudiantil de 1968;
sin embargo, grosso modo mencionaremos desde donde estamos
partiendo para analizarlos. Es importante sefialar que a pesar de que
se encuentran separados para su andlisis, es un hecho que guardan
una relacion directa, pues la manera en que se ve un acontecimiento
va a impactar en la duracion, los lugares, los sujetos y sus acciones.

El tiempo histérico

Si tomamos en cuenta que el tiempo historico es una construccion
simbolica que ordena y dota de significado al pasado desde el presen-
te (a partir de temporalidades que incluyen continuidades, cambios
o rupturas) y que ademads estd en constante transformacion (Pla,
2005: 1§3-155), es pertinente preguntarse cudl es la temporalidad
que los alumnos consideran adecuada para hablar del movimiento
estudiantil, cudles son las fechas que recuerdan y por qué y cudl es el
significado que le proporcionan desde su presente.

Los espacios historicos

El espacio visto desde la historia es construido y modificado social,
econdmica y politicamente por la humanidad (Koselleck, 2001). En
ese sentido, el espacio incluye tanto al ambito natural como al crea-
do por el ser humano, pues, pese a esta aparente division, en ambos
llevamos a cabo nuestras actividades y han tenido lugar aconteci-
mientos que dotamos de significados. Estos tltimos, a su vez, llenan
de cargas simbdlicas a los espacios, y en ocasiones un espacio puede
tener mas de una. A partir de ello es importante preguntarse cudles
son los espacios que los jovenes consideran importantes para hablar
del movimiento estudiantil, a partir de las acciones realizadas.
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Los sujetos historicos

Preguntarse quién hace la historia tiene una relacion directa con los
sujetos historicos, con las acciones que realizan y con la relevan-
cia que éstas tienen en la historia. Para analizar la nocién de suje-
to que brindan los jovenes, hemos recurrido a Sebastian Pla, quien
distingue a los personajes y a los cuasipersonajes. Los primeros son
individuos a quienes se responsabiliza por una accién o un aconteci-
miento histérico y no son desligados de su tiempo, como en el caso
de Gustavo Diaz Ordaz; mientras que los segundos son aquellos que
no son identificados como individuos sino como una entidad con
un caracter abstracto, que ademas sobrepasan la temporalidad y los
momentos particulares (Pla, 2005: 127-128), como en el caso de los
militares, el Ejército, los granaderos o los estudiantes.

Las fuentes histdricas

Si bien la fuente histérica no es uno de los tres ejes principales que
los historiadores usan para referir el acontecer humano, si es un
elemento insustituible para investigarlo. Generalmente las fuentes
historicas son construidas por los historiadores a través de pregun-
tas y andlisis; sin embargo, ¢las fuentes que utilizan los jovenes son
iguales a las de los historiadores?, ¢son manejadas de la misma for-
ma? Partiendo de esto recurrimos a la intertextualidad, la cual es
vista como una construccion “de formas de ver el pasado que estin
salpicadas de significaciones de seres queridos o de aquellos que han
anunciado verdades que hemos decidido recordar [...], en sentido
disciplinar tiene que ver con mecanismos de verificabilidad del co-
nocimiento historico” (Pl4, 2005: 145). Se eligié esta forma porque
permite incluir las fuentes que los alumnos tomaron en cuenta, sin
que ello implicara citar, como comunmente lo hacen los historia-
dores, no sélo por la falta de experiencia al respecto sino también
porque la oralidad marcé la exposicion.
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LAS VOCES DE LOS JOVENES SOBRE EL MOVIMIENTO
ESTUDIANTIL DE 1968

El tiempo historico

En las explicaciones de los estudiantes sobre el movimiento estu-
diantil del ’68 en México podemos encontrar diferentes referencias
al tiempo histérico. Decidimos comenzar por aquellas sobre la tem-
poralidad, es decir, el inicio y final, pues si bien fue un elemento que
se solicitd explicitamente, los jovenes tenian libertad para definirlo a
partir de sus reflexiones.

Todos marcaron como fecha de inicio la que es usada con regu-
laridad tanto en la historiografia como en la memoria y la museogra-
fia: el 22 de julio de 1968. Los estudiantes aportan mds informacion
sobre por qué consideran esa fecha como el inicio, por ejemplo, el
Equipo 2 sefala:

pusimos 3 fechas que creemos importantes, la primera fue la que los
historiadores toman como el inicio del movimiento estudiantil, que es
el 22 de julio de 1968, que fue cuando la vocacional 2 y 5 atacaron a
la escuela Ochoterena, que era incorporada a la unamM. Hay muchas
historias sobre esto, unas dicen que todo parti6 de un partido de futbol,
y otra de que un alumno de esta escuela atacé a la novia de un chico
de la vocacional; pusimos que las pandillas las Araiias y los Ciudadelos

indujeron a los estudiantes a que atacaran esta escuela (2019).

Sin embargo, una rifia entre estudiantes no es el inicio del movi-
miento, sino la represion que sufren por parte del Agrupamiento de
Granaderos. Los estudiantes mencionan estos hechos, pero de forma
ambigua, por ejemplo: “es cuando estudiantes de diferentes escuelas
se van a pelear y ahi es cuando entran los granaderos” (Equipo 1,
2019).

Al contrario del acuerdo general en la fecha de inicio, el final del
movimiento no fue el mismo para todos; tres equipos lo marcaron
el 2 de octubre de 1968, el dia de la masacre en Tlatelolco, y asi lo
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explicé el Equipo 2: “la linea temporal que sera tratada va del 22 de
julio del 1968 hasta el 2 de octubre de 1968” (2019).

El Equipo 1 fue el tnico que indicé una fecha posterior: “vemos
esta linea del tiempo que marca el inicio con el 22 de julio y aqui el
final de como termind con la tregua que hubo para el inicio de los
Juegos Olimpicos el 12 de octubre” (2019).

Esto no significa que los estudiantes hayan acotado las circuns-
tancias que desataron el movimiento o los posibles efectos a estas
fechas, por ello hicieron referencia a la situacion politica, social y
economica de México en las décadas de los sesenta y setenta del
siglo pasado. El Equipo 3 sefalo:

existian en el interior de la estructura politica, social y econémica de
Meéxico, el presidencialismo autoritario se presenta como un factor
de descontento social que detond, en parte, la movilizacion. Para algu-
nos autores, también contribuy6 el agotamiento del milagro mexicano,
que debilitaba la calidad de vida de las mayorias, [ello daba] como

resultado la creciente desigualdad social y econémica (2019).

Ademas de explicar estas condiciones, los equipos hablaron de
otros movimientos sociales. El Equipo 4 dijo:

antes del movimiento estudiantil hubo otras manifestaciones por parte
de varias comunidades; pero [...] éstas no tuvieron gran impacto en la
sociedad, porque no fueron tan perceptibles ni valoradas. Entre ellas se
encuentran: la marcha a pie de mds de mil kilémetros de los mineros de
Nueva Rosita en Coahuila, quienes vinieron al anteriormente llamado
Distrito Federal; la del profesor Oton Salazar en 1958; ademas de éstas

hubo otras manifestaciones (2019).

Ademas de las referencias a las circunstancias nacionales, los j6-
venes también hablaron de acontecimientos y procesos historicos
desarrollados en otros paises antes o al mismo tiempo que el de los
estudiantes mexicanos. En palabras del Equipo 1, “estos movimien-
tos también influyeron en cierta parte a las personas que estaban en
México, mas a los adolescentes, a que estaban pasando estas cosas
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en otras partes del mundo vy les dieron cierta idea de lo que podian
hacer” (2019). Entre estos mencionaron al movimiento hippie —que
se oponia a la Guerra de Vietnam y provocé una liberacion sexual—,
el movimiento feminista y la legalizacion del aborto en Estados Uni-
dos, la Guerra Fria, el Mayo Francés, la Revolucion Cubana vy el
movimiento para la liberaciéon de Argelia.

Las explicaciones también incluyeron fechas entre el inicio y fi-
nal del movimiento; destaca que hicieron mas referencia a aquellas
en las que hubo enfrentamientos, violencia y represion por parte de
la policia, por ejemplo: “el 23 de julio de 1968, porque la escuela
Isaac Ochoterena atacé a la vocacional 5 y fue cuando los granade-
ros atacaron a los estudiantes metiéndose a las instalaciones y las-
timandolos” (Equipo 2, 2019), vy el 30 de julio de 1968, pues, para
el Equipo 4 “el bazucazo fue uno de los parteaguas para todo lo
demas”, y continta explicando:

quisimos poner lo del bazucazo, porque siento que también fue algo
como muy importante en el ’68, pues no nada mas fue Tlatelolco. Tam-
bién se le puede dar mucha importancia porque sentimos que fue un
acto muy grande de represion hacia los estudiantes [...] la puerta que
derribaron con la bazuca era una puerta colonial, una puerta que ya

tenia mucho tiempo (2019).

Otras fechas senaladas tienen que ver con la organizacion estu-
diantil, es decir, la conformacion del Consejo Nacional de Huelga.
El Equipo 3 lo explicé asi:

El movimiento se extendié rapidamente. El 30 de julio representantes
del Politécnico se reunieron en un Comité Coordinador, de ahi naci6 el
Consejo Nacional de Huelga, formado con delegados electos en cada
una de las asambleas de las escuelas en huelga./ El cnH lleg6 a reunir
representantes de 77 escuelas, incluyendo universidades de otros esta-
dos. El 4 de agosto, en su primer pronunciamiento publico, formé los
seis puntos del pliego petitorio y convocd a una manifestacion para el

5 de agosto, de Zacatenco al Casco de Santo Tomds (2019).
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Llama la atencién que, si bien todos los equipos consideran im-
portante la formacion del cNH, no todos coinciden en la fecha en
que esto ocurre, pues, como acabamos de ver, mientras que el Equi-
po 3 sefiala el 30 de julio, el Equipo 4 refiere que “el 2 de agosto del
’68 se formé el cNH” (2019). Esta diferencia se puede deber al uso
que los estudiantes hacen de las fuentes, aspecto que se discutird mas
adelante. Otro acontecimiento mencionado es

la marcha del silencio que se realizé el 13 de septiembre de 1968, que
fue antes de la matanza; [...] nadie estd hablando para simbolizar el
silencio, porque lo que se queria representar en esta marcha era que
hubiese un didlogo abierto con el presidente Diaz Ordaz (Equipo 4,

2019).

Aunque en ésta no hubo represion, resulta significativo que re-
cuperen este acontecimiento porque la Marcha del Silencio se sigue
realizando cada afio y jovenes estudiantes de la ENP suelen participar
en ella.

Antes de llegar al 2 de octubre, algunos equipos mencionaron el
23 de septiembre como la fecha en que “policias y granaderos |[...]
entraron a CU a tomarla” (Equipo 2, 2019); sin embargo, la ocupa-
cion de Ciudad Universitaria por parte del Ejército ocurrio el 18 de
septiembre, pues lo que en realidad ocurrié el 23 fue que el Ejército
ocupd el Casco de Santo Tomas, la Unidad Profesional de Zacatenco
y la Vocacional 7, todos del 1PN, lo que desatd un fuerte enfrenta-
miento en la primera de las tres instalaciones (Gomez, 1988). Nue-
vamente, consideramos que la discrepancia en las fechas responde al
uso de las fuentes.

Al llegar al 2 de octubre, los equipos no se limitaron a mencionar
la fecha, sino que proporcionaron una breve explicacion acerca de lo
ocurrido; por ejemplo, el Equipo 2 lo consider6 importante porque
podria tomarse como genocidio, ya que

las razones por las que se considera genocidio en el ’68 estd que agentes

del Estado mexicano reprimieron especificamente a un grupo nacional,

los jovenes y los estudiantes o quienes a su juicio parecieran estudian-
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tes, lo cual era suficiente para que las victimas fueran encarcelas o
asesinadas; otro factor que acredita la existencia de un genocidio es
que las autoridades planificaron con detalle la masacre de Tlatelolco,
como lo comprueba el hecho de que usaron departamentos de esa zona
de la ciudad como centro de detencién y tortura y vaciaron las casas
y hospitales con dias de anticipacién sabiendo que habrian muchos

dafios (2019).

Como hemos podido ver hasta ahora, las explicaciones se enfo-
caron en presentar al movimiento estudiantil como una respuesta a
un gobierno autoritario y contra la represion sufrida por los estudian-
tes; recurriendo al tiempo histérico, es posible encontrar razones
para ello, pues todos los equipos coincidieron al extender algunos
de los rasgos del gobierno y la represion de 1968 hasta 2018; en
palabras del Equipo 1,

hay una frase que estd en todos los testimonios y creo que sigue muy
actual y es que es mds peligroso ser estudiante que ser un asesino, y es
que a nosotros por cualquier manifestacién que hagamos van luego

luego a reprimirnos (2019).

Esta frase nos resulté muy significativa, pues el uso del “noso-
tros” da cuenta de una identificacion por parte de los estudiantes
del presente con los de 1968; al parecer, sus explicaciones estuvieron
fuertemente influidas por sus propias experiencias como estudiantes
de la unAM y por el miedo a la larga historia de violencia de Estado.
Asimismo, quizd sea posible hablar de un momento de activacion
de la memoria, en el cual el pasado, el presente y el futuro pueden
confluir en un mismo tiempo, como lo deja ver Lucero San Vicente
en este mismo volumen, al analizar los usos de la historia en los
murales elaborados por el Frente Juvenil en Defensa de Tepoztlan.

Todos mencionaron acontecimientos recientes para establecer
estas similitudes. El Equipo 1 dio la siguiente explicacion:
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aunque todo esto haya sido en el ’68, todavia en el 2014 sigui6 con los
estudiantes de Ayotzinapa,® todavia en el 2018 se dio con lo del ccu
Azcapotzalco’ y con el caso de Marco Antonio de Prepa 8,* cuando lo
levantan y aparece después todo golpeado con otra ropa y todavia que-
dando mal de sus facultades, va como reflexién de que, aunque haya

pasado, todavia sigue (2019).

El analisis de las explicaciones a partir del tiempo histérico nos
permite ver que los jovenes construyen narraciones de los aconteci-
mientos del pasado en funcion de su identidad y de las experiencias
que han vivido. Coincidimos con Patricio Guzman Contreras, en su
colaboracion para este mismo libro, respecto a la importancia que
los estudiantes mexicanos y chilenos asignan al estudio del pasado
para comprender el presente, especificamente problemas del presen-
te y la importancia que este tipo de contenidos tiene para ellos.

Los espacios historicos

El movimiento estudiantil de 1968 se desarroll6 principalmente en
la capital del pais, que en aquel tiempo recibia el nombre de Distrito
Federal. En las explicaciones de los estudiantes, encontramos que
hicieron referencia a espacios mas concretos dentro de esta ciudad,

6  El 26 de septiembre de 2014 en Iguala, Guerrero, 43 estudiantes de la Escuela Normal Rural
Raul Isidro Burgos de Ayotzinapa (en el mismo estado), fueron victimas de desaparicion forza-
da. El caso sigue sin resolverse. Para mas informacion al respecto, véase Centro Prodh (s.d.).

7 ElI 3 de septiembre de 2018 estudiantes del Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel Az-
capotzalco de la unam, se encontraban en la torre de rectoria de esa universidad para leer su
pliego petitorio en el que solicitaban mayor seguridad, esclarecimiento del presupuesto esco-
lar, revision y ajuste de los horarios, entre otras demandas, y fueron agredidos por un grupo de
“porros” (grupos de choque vinculados con instituciones de educacién superior) con piedras,
palos y explosivos. Para mds informacion al respecto, véase Aristegui Noticias (2018).

8 Enenerode 2018 el estudiante de la enp 8, Marco Antonio Sanchez Flores, fue detenido por la
policia local y desaparecié durante cinco dfas; cuando lo encontraron presentaba severos da-
fos a la salud y trastornos psicoldgicos. Aunque su caso ha sido reconocido por la autoridad
local como desaparicion forzada, no se sabe qué ocurrié. Para més informacion, véase Linares
(2019).
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puesto que, al relatar lo que ocurrié, también hicieron referencia al
donde.

Entre estos espacios aparecen las escuelas y planteles de la Univer-
sidad Nacional y del 1pN. Al inicio, aludidos como planteles involu-
crados en los conflictos y rifias que desataron la represion, estan las
vocacionales 2 y § del 1PN y la preparatoria incorporada a la uNam,
Isaac Ochoterena. En este mismo sentido los estudiantes menciona-
ron “San Ildefonso” (Equipo 4, 2019) cuando hablaron del suceso
conocido como el bazucazo.

Posteriormente se habla de las escuelas como los centros de la
vida estudiantil. El Equipo 4 retoma un testimonio del libro de Elena
Poniatowska, La noche de Tlatelolco (2004), para contar que “para
el 23 de septiembre las escuelas se habian transformado para mu-
chos de nosotros en nuestras casas, sobre todo para los que venimos
de provincia, ahi comiamos y dormiamos, todo giraba en torno a
las escuelas” (Equipo 4, 2019). Este testimonio de Jaime Garcia es
usado para dar cuenta de la vida que llevaban los estudiantes dentro
de sus planteles.

Ademas de las preparatorias y vocacionales, también se habla de
espacios educativos mas amplios como Zacatenco (Unidad Profesio-
nal Zacatenco, 1PN), el Casco de Santo Tomas (Unidad Profesional
Liazaro Cérdenas, 1PN), y cu (Ciudad Universitaria, uNaMm). Estos
son mencionados como los centros de organizacion, pues en ellos
se llevaron a cabo las asambleas y mitines, se origina el Consejo
Nacional de Huelga y son el punto de partida o llegada de muchas
marchas.

Pero el movimiento no se limit6 a las escuelas o espacios edu-
cativos. Hubo un proceso de apropiacion de los espacios publicos.
Esto lo podemos apreciar en las continuas referencias al Zdcalo?
como uno de los principales puntos de llegada de las marchas y para
la realizacion de mitines. Y es que salir de las escuelas era muy im-
portante para el movimiento estudiantil, asi lo deja ver el Equipo 4
sefialando que “las mujeres también participaron en mercados y en
los autobuses, en donde ellas repartian las propagandas; cambiaban

9  Oficialmente se llama Plaza de la Constitucion y es la més grande de México.
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los mensajes intelectuales por mensajes mas pequefios, como cuen-
tos, mitos populares y dichos mexicanos...” (2019).

Otro de los espacios publicos que mencionaron es “Tlatelolco”,
los estudiantes usaron esta palabra para aludir al Conjunto Habi-
tacional Nonoalco Tlatelolco —es decir las viviendas contiguas a la
Plaza de las Tres Culturas, nombre oficial de la plaza de Tlatelolco—,
principalmente para referirse a lo ocurrido el 2 de octubre de 1968
en este lugar; es decir, los jovenes usan el nombre del espacio como
una abreviacion narrativa (Kolbl y Konrad, 2015: 18), razon que lle-
va a resaltar la importancia de escuchar y analizar sus explicaciones,
pues cuando usan una palabra o frase para resumir un proceso o un
acontecimiento es dificil comprender la relacién que establecen con
el pasado y la forma en que los orienta en el presente. Un ejemplo de
la estructura narrativa que sintetiza esta abreviatura es la conclusion
que hace el Equipo 4 al sefialar que “fueron 8 ooo 300 vehiculos ar-
mados los que estuvieron ese dia, mas de 15000 proyectiles fueron
lanzados, mas de 5 ooo desaparecidos, hubo 300 muertos y 700 he-
ridos; y el gobierno s6lo reconocié a 26 victimas” (2019).

Ademads de la Plaza de las Tres Culturas y los otros espacios
publicos mencionados, destacan también las referencias a “Lecum-
berri”, la Penitenciaria del Distrito Federal o Penitenciaria de Le-
cumberri, como era nombrada por los estudiantes al explicar que

estd ubicada en la delegacion Venustiano Carranza. Se hizo durante el
Porfiriato y se supone que el propésito era causar una gran impresion
[...] Tenia celdas individuales y un panel central de vigilancia. Tiene el
panel central porque, ¢recuerdan la obra de George Orwell, el Gran
hermano, donde cada persona estd siendo vigilada en cada parte de
su vida?, ése era el prop0sito |...] Tenia 804 celdas, talleres, cocinas,
enfermeria, cosas de sanidad./ Con el movimiento estudiantil es aba-
rrotada. Y se practican torturas como golpes y descargas eléctricas en

los genitales, como ya habiamos visto en muchos testimonios (Equipo

4, 2019).

Nuevamente el espacio cobra relevancia en la medida en que en
él se desarrollan actos de represion y, en este caso, tortura.
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Ya que las explicaciones de los estudiantes también incluyeron
una relacién con el presente, encontramos referencias no sélo al
tiempo, sino también a los espacios. Cuando se mencionan los casos
actuales de represion y violencia hacia los estudiantes, vuelven a ha-
blar de las escuelas, como es el caso de la Preparatoria 8, en la que
estudiaba el joven Marco Antonio, o del ccH Azcapotzalco, cuyos
alumnos buscaban cambiar a las autoridades de su plantel por diver-
sas anomalias y sus acciones incluyeron “una marcha de Insurgen-
tes a Rectoria para presentar el pliego petitorio para la solucion de
sus problemas; sin embargo, entre esas marchas, pasé que llegaron
porros siendo supuestos alumnos de la unam” (Equipo 2, 2019).
Como podemos ver, las menciones de los espacios en el presente
tienen semejanza con las hechas cuando hablaron del pasado, pues
las escuelas son sitios de organizacion estudiantil, mientras que los
espacios publicos son aquellos en los que los estudiantes buscan pre-
sionar a las autoridades para que se cumplan sus demandas y dar a
conocer los problemas que desean resolver.

En las narraciones los espacios fueron incluidos en la medida en
que pasaba algo en ellos, por la forma en que los sujetos actuaron
en ellos, como lo vimos en el apartado anterior, generalmente como
victimas (los estudiantes) o como ejecutores de la represion y la vio-
lencia (fuerzas policiacas o militares).

Hasta aqui hemos visto que el tiempo y el espacio historicos
son ejes importantes en la medida en que sirven para construir la
narrativa respecto a lo que los sujetos implicados hicieron en ellos;
es momento de ver quiénes fueron éstos para los jovenes.

Sujetos historicos

Para identificar y generar rubros de analisis respecto a los persona-
jes y cuasipersonajes que incluyeron los alumnos, nos valimos de la
pregunta guia ¢quiénes son los sujetos historicos del movimiento del
'68 y cudl fue el papel que desempefiaron? y de la frecuencia con que
los mencionaron. Distinguimos tres tipos que en ocasiones se entre-
cruzan: los primeros son los que tienen una contraparte en funcion
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de sus acciones, por ejemplo, estudiantes oprimidos y gobierno opre-
sor; los segundos atienden al ambito internacional y fueron retoma-
dos por los jovenes en funcion de la temporalidad, su participacion
en un movimiento social o la represion que experimentaron; y los
terceros son aquellos con quienes se identifican.

Los cuatro equipos reconocieron a los estudiantes y, en menor
medida, a los jovenes como los sujetos historicos mds representa-
tivos del movimiento, quienes a su vez fueron secundados por sus
antagonistas, identificados como la cipula del poder, el gobierno,
el presidente, los agentes del Estado, las autoridades, los militares o
los soldados. Generalmente, ambos tipos de sujetos aparecen juntos
de manera explicita o implicita y la relacién que mantienen es la de
oprimido-opresor, como se ve en la siguiente cita: “agentes del Esta-
do mexicano reprimieron especificamente a un grupo nacional, los
jovenes y los estudiantes, o quienes a su juicio parecieran estudian-
tes, lo cual era suficiente para que las victimas fueran encarceladas o
asesinadas” (Equipo 2, 2019).

Los miembros del Equipo 4 mencionan que la represion y vio-
lencia vivida fue producto de que “el gobierno considerara a los
alumnos como una amenaza”, porque “eran gente con estudios,
preparados, o bien, no eran ignorantes y, por ende, tenian cierto
conocimiento de la sociedad” (2019). En adicion a la formacion aca-
démica, todos los equipos identifican que los estudiantes realizaron
acciones surgidas de la organizaciéon como las marchas, los mitines,
la entrega de volantes en las calles, la formacion del Consejo Nacio-
nal de Huelga y la elaboracion del pliego petitorio.

Por otro lado, como se puede ver en los fragmentos previos, los
alumnos suelen hablar de estudiantes en general, o bien hacen pocas
distinciones de las personas que agrupan dentro de esa nocion. Los
ven como una unidad que piensa y actia de la misma manera, o que
forman parte del movimiento por la misma razén, lo cual es un indi-
cio de que son cuasipersonajes. No obstante, pese a esa tendencia en-
contramos pequefios matices, como los que se hicieron a partir de la
institucion a la que se acudia a tomar clase: estudiantes de la uNaM
(Equipo 3, 2019); de la ubicacion de la escuela: estudiantes de Ayo-
tzinapa (Equipo 1, 2019), 0 de ambas: estudiantes del cca Azcapot-
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zalco (Equipo 1, 2019). Aunque estos dos tltimos no son situados
temporalmente en 1968, los alumnos tienden un puente con ellos en
funcion de la represion que experimentan. Asimismo, se incluye una
distincion mas que tiene que ver con el género y las labores desem-
penadas fundamentalmente por las mujeres dentro del movimiento,
en contraste con las realizadas por los hombres: “las mujeres eran
integradas en brigadas, participaban en propagandas y también par-
ticipaban en organizar la comida; [...] hacian el funcionamiento mas
efectivo y creciente para los hombres que iban a las huelgas y a dar
propaganda a diversos sitios” (Equipo 4, 2019). Como podemos ver,
a diferencia de lo que Gina Inostroza Retamal sefiala en este mismo
volumen acerca de lo que sucede en los libros de texto chilenos, en
las narraciones de las alumnas las mujeres no son tratadas como un
asunto aparte, sino que estan asociadas al relato general del movi-
miento y se les integra en el colectivo de estudiantes.

Si bien aqui no se menciona que esas mujeres eran estudiantes,
mas tarde un testimonio retomado de Marta Lamas™ lo hace evi-
dente. Posiblemente, la integracion de las mujeres estudiantes a su
exposicion tiene que ver con el auge que ha ganado el feminismo y
la generacion de nuevas investigaciones académicas con ese enfoque,
o con que todas las integrantes del equipo son mujeres y se sintieron
identificadas.

Respecto a la contraparte de la estudiantil, es decir, al gobierno,
al presidente, a los militares o a los soldados, los jovenes mencio-
naron que sus actividades estuvieron centradas en la represion y el
ataque violento, visto a través de disparos, detenciones, desapari-
ciones, encarcelamientos o tortura. Como se puede observar en uno
de los extractos anteriores, cuando se refieren a “agentes del Esta-
do mexicano” como los encargados de la represion es dificil saber
de quién estan hablando en concreto, pues no brindan un nombre
ni indican cémo es que esta conformado, lo mismo ocurre cuando
hablan del gobierno o de la cipula del poder. Pese a esa vaguedad,

10 Ella fue participe del movimiento estudiantil de 1968 y actualmente realiza estudios de gé-
nero. En la revista Proceso publicd un articulo en el que habla de dicha participacién en el
movimiento, haciendo hincapié en la presencia de las mujeres (Lamas, 2018).
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las actividades realizadas por estos dos ultimos y por el presidente
Gustavo Diaz Ordaz generalmente aparecen en términos de toma
de decisiones: “el genocidio del 2 de octubre fue planeado por la
cupula del poder con el pretexto de que las olimpiadas se iban a ver
afectadas por este movimiento” (Equipo 2, 2019); mientras que, al
hablar de ejecutar acciones de violencia fisica y psicologica directa,
indican que las realizaron los militares, los granaderos, los soldados
o el Ejército. En la mayoria de los casos no se hace una distincion
personal, y tanto las operaciones como el cargo son usadas indistin-
tamente. Un caso relevante fue el del Equipo 4, que menciona a Luis
Gutiérrez Oropeza y lo responsabiliza por la represion de 1968 y
por tener injerencia en la guerra sucia:

fue jefe del poder superior presidencial durante la presidencia de Gus-
tavo Diaz Ordaz, [quien] lo eligié en su presidencia [...] por la leal-
tad que habia tenido; entonces Ordaz le escribié que realmente si le
fallaba ambos iban a quedar mal [...], pero él es una de las personas
principales que hizo que empezaran los conflictos en la guerra sucia,
posteriormente en 1971. También formo parte de los inicios del grupo
de paramilitares como fueron los Halcones. Pues creo que es importan-
te recordar esto porque casi no se sabe de él y [...] finalmente cuando
muere, el 19 de marzo de 2007, nunca tuvo cargos penalmente, enton-
ces no se le acusé basicamente de nada y a quien se le echd la culpa fue

a Ordaz (Equipo 4, 2019).

Si bien hay una confusion respecto al cargo ocupado por Gu-
tiérrez, que en realidad fue el de jefe del Estado Mayor Presiden-
cial, nos parecié importante esta reflexion porque se pregunta si la
responsabilidad de la represion unicamente debia enfocarse en el
presidente o si alguien mas estuvo implicado, no s6lo desde el plano
de la memoria, sino también en el dmbito juridico. Sobre esto, en los
planos de la memoria y de la historiografia (Jiménez, 2011) se cues-
tiona si las acciones de Gutiérrez Oropeza deben entenderse como
subordinacion sustentada en el autoritarismo presidencial o como
una suerte de deslinde de responsabilidad sostenida en el cumpli-
miento de 6rdenes.
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El segundo tipo de sujeto fue el que trascendié las fronteras del
pais y al movimiento estudiantil, pero con el que encontraron una
relacion temporal y de movimiento social:

pusimos un contexto mundial, sobre qué estaba pasando entre los se-
sentas y los setentas, porque nos dimos cuenta de que hubo muchos
movimientos sociales en esa época [...] pusimos cuando estaban lu-
chando para que ya no hubiera segregacion en Estados Unidos (Equipo

1,2019).

En este extracto, ademds de ser notorio que los sujetos estin
implicitos —pues no mencionan a los afroamericanos—, también
resulta de interés que tales sujetos “estaban luchando” por eliminar
la segregacion; es decir, un movimiento social se caracteriza por la
buasqueda de un cambio ante una situacion injusta.

De igual forma, encontramos que los jovenes tejieron un hilo
conductor con el dmbito internacional a partir de la represion: “alla
era asi como aqui, habia represiones de todo tipo y una de las mas
grandes fue una represion judicial contra argelinos, quienes estaban
protestando contra su colonizacién y si lograron su cometido por-
que fueron reprimidos” (Equipo 4, 2019). A diferencia de la cita de
la segregacion, aqui es visible una relacion entre contrapartes en los
mismos términos que en el movimiento estudiantil; se habla de ju-
diciales represores y de argelinos reprimidos, lo cual trae consigo el
uso de la fuerza y la violencia, por parte de los primeros. Asimismo, la
aparicion de la represion va en funcion del éxito de un movimiento
social: “lograron su cometido porque fueron reprimidos”, pareciera
que si no hay represion no se estda logrando el objetivo. Esto nos
hace suponer que los jovenes consideran que, en la medida en que un
movimiento comienza a tomar fuerza y a hacerse visible, la respues-
ta serd la represion; posiblemente esta interpretacion esté permeada
por su experiencia y la memoria.

Por dltimo, y haciendo especial énfasis en la implicacion que los
jovenes tienen con la historia, encontramos la aparicién de lo que
hemos llamado el “nosotros” y la apropiacion identitaria:
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los estudiantes vimos como una amenaza tanto al sistema politico
como al Ejército por haber asesinado a tantos estudiantes o a algunos
estudiantes, y pensamos que fue injusta la forma en que hicieron todos
esos asesinatos, todos los arrestos que hicieron a estudiantes sin ningu-
na justificacion, pues simplemente [los estudiantes] pensaban expresar

su inconformidad (Equipo 3, 2019).

Los jovenes, ademds de asumirse como estudiantes, ven al “sis-
tema politico” y “al Ejército” como una amenaza persistente; y ante
los asesinatos y arrestos asumen una posicion de denuncia y recri-
minacion. De igual modo, pareciera que la empatia y la identidad
hacen que el tiempo no transcurra, es decir, hablan de un pasado en
el presente, pues la represion del movimiento estudiantil de 1968 es
trasladada a la actualidad, como vimos en la alusion del Equipo 1 a
lo ocurrido en Ayotzinapa, el ccH Azcapotzalco y el caso de Marco
Antonio, de la Preparatoria 8.

Con esto podemos decir que lo que rescatan continuamente es la
represion hacia los movimientos, como se ve en estos tltimos acon-
tecimientos, pero también se retoma la trascendencia de las acciones
realizadas por los estudiantes durante el movimiento, como la orga-
nizacién y la manifestaciéon de inconformidades.

Fuentes histdricas

Revisar con detenimiento las fuentes que utilizaron los estudiantes
arroj6 informacion valiosa que clasificamos en funcion de las si-
guientes preguntas: quiénes son los autores, cudl es el tipo de fuente
que emplean, cual es el contenido y el uso que le dan. Identificarlas
no fue una tarea sencilla, porque no siempre las mencionaron; sin
embargo, nos ayudamos de elementos como las actividades acadé-
micas realizadas, los comentarios hechos por ellos y la busqueda en
internet de algunas oraciones que dijeron.

Indicar quién es el autor del texto que estamos empleando al
momento de realizar una investigacién es muy importante porque
sus postulados pueden ser de interés para el lector, permite discutir
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con él, brinda sustento académico y no mencionarlo es plagio. Sin
embargo, nos percatamos de que los jovenes lo mencionaron sola-
mente con el objetivo de dotar de veracidad o sustento aquello que
decian. Identificamos dos tipos de autores: los mencionados pun-
tualmente —con nombre y apellido— y aquellos que son contenidos
en una nocion de escritores o de tipos de fuente —como los histo-
riadores, los documentales o la evidencia hemerografica— que no
brindan un nombre preciso.

La mayoria de los autores especificados tienen en comin que
brindaron testimonios, los cuales fueron muy importantes para los
jovenes. Por la cantidad de menciones, sobresale Poniatowska, con
su libro La noche de Tlatelolco (2004). En segundo lugar, estan los
testimonios de familiares propios y de amigos muy cercanos, como
“personas que yo conozco que vivieron en el ’68. Benito, que es
el papa de una de mis mejores amigas de la secundaria. Eugenia,
que es la hermana del papa de mi amiga, estd mi tio Francisco, mi
tia Elena” (Equipo 1, 2019), que, aunque no necesariamente hayan
estado presentes en la Plaza de las Tres Culturas, son incluidos sim-
bélicamente; o la mencidn de sucesos recientes que se relacionan con
actos de represion o violencia y que por su vinculo con los alumnos
tuvieron un papel que creemos preponderante en la formaciéon de
su identidad como “jovenes estudiantes”. En tercer lugar estd el pe-
riodico El Universal, del cual obtuvieron notas y testimonios que se
refieren al 2 de octubre. Por udltimo, los museos de memoria a los
que acudieron, de los cuales obtuvieron ideas como la simulacion
del bazucazo o cuestionamientos como el de si el 2 de octubre habia
sido un genocidio o una masacre.

En lo que concierne a las nociones que refieren a tipos de escri-
tores o fuentes, pese a que los jovenes no brindaron una referencia
completa o indicios que pudieran ayudar a buscarla, encontramos
frases que fueron ejemplo de lo que ellos distinguen como autoridad
en la materia. Prueba de ello se presenta con el Equipo 2, para el que
“los historiadores toman como el inicio del movimiento estudiantil
el 22 de julio de 1968” (2019); aqui la autoridad son los historia-
dores, y seguramente dicho equipo retoma esa figura porque sabe
que las investigaciones que realizan tienen un sustento cientifico v,
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por ello, puede confiar en que el dato brindado es correcto. Un caso
similar ocurre con el Equipo 3, quien menciona que un documental
indica que los estudiantes hicieron un papalote en forma de paloma
para cubrir el Estadio Olimpico Universitario como protesta ante los
muertos del 2 de octubre en Tlatelolco (2019); aqui, a pesar de que
no se exteriorice el nombre del documental o del director, se le brin-
da el caricter de confiable. Por tdltimo, tenemos la muestra de “la
evidencia hemerografica sobre como los altos mandos del Ejército
acordonaron a cientos de soldados para adoctrinarlos con la idea de
que ellos eran los guardianes de la patria” (Equipo 2, 2019).

Por otro lado, también identificamos la presencia de autores que
no fueron aludidos, pero que desciframos por el contenido de lo di-
cho. La busqueda de los autores nos llevo a paginas de internet, en-
tre ellas estd una de Noticieros Televisa con una entrada de Gabriel
Revelo (2018) que indica de forma errada los seis puntos del pliego
petitorio; y una mas de Francisco Pérez Arce (s.d.), quien menciona
el nacimiento del Consejo Nacional de Huelga, ambas utilizadas por
el Equipo 3. También ubicamos fragmentos de un articulo de Ahre-
mi Cerén (2012) con los que el mismo equipo mencioné las causas
internas que propiciaron el movimiento, como el autoritarismo o el
desvanecimiento del milagro mexicano.

Como ya hemos apuntado, los testimonios fueron las fuentes
que tuvieron preponderancia para los jovenes y la mayoria provie-
nen de estudiantes o de personas que estuvieron cerca de Tlatelolco
el 2 de octubre de 1968. Estos fueron obtenidos del libro de Po-
niatowska (2004), de periddicos, de articulos de revista como el de
Marta Lamas (2018) o el de Gloria Tirado (2003), y de familiares.
El contenido de ellos incluyé mayoritariamente actos de violencia,
represion y acciones cotidianas realizadas por los participantes del
movimiento.

Debido a la manera en que los jovenes introducen los testimo-
nios, consideramos que la seleccion estuvo marcada por un caracter
emotivo: “hay un testimonio que fue el que mas me llegd, donde
pues no s6lo mataron a los estudiantes sino también a personas que
estaban sélo ahi, porque si, por ejemplo, a nifios, a nifios muy peque-
nos” (Equipo 1, 2019).
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Estimamos que lo anterior tiene que ver con que el movimiento
del ’68 no sélo es un contenido que se da en la clase de historia,
sino que es parte de la memoria y de un pasado conflictivo que for-
ma parte de la vida de los jovenes, no tanto porque ellos lo hayan
presenciado sino por los recuerdos de personas allegadas a ellos y
porque es parte de la historia de la universidad de la que son estu-
diantes. Todo ello genera apropiacion e identidad.

Asimismo, las voces de los jovenes tienden un puente entre el
pasado y el presente a través de acciones con las que ellos se iden-
tifican; por ejemplo, el Equipo 4 retomo el testimonio de una estu-
diante de enfermeria de la Universidad Auténoma de Puebla, de un
articulo de Gloria Tirado (2003), en el que narra cudl fue la relacion
que mantuvo con su familia al formar parte del movimiento estu-
diantil siendo mujer:

Mi mama4 era muy diferente a mi padre [...]. Al inicio ella se oponia a
mi participacion en el movimiento; al ver mi decision de asistir a las
manifestaciones prefirié acompafiarme, lo hizo en algunas ocasiones.
Claro, era légica su preocupacion, ahora lo comparto como madre que
soy de dos hijas, ademds de una mujer en la politica. Me imagino

que debi ser mal vista (2019).

Mas tarde, tras la exposicion del equipo, una de las compaiieras
de clase comento:

creo que sigue existiendo ese mismo miedo a manifestarse de parte de
las mamds, porque lo experimenté con mi mamd; me tuve que salir a
escondidas de mi casa para poder asistir a la marcha del silencio del 13

de septiembre y ya se imaginaran la regafiiza que hubo después (2019).

Por otro lado, ademas de testimonios, emplearon imagenes que
mostraron escenas que ellos consideraron relevantes para ilustrar
el inicio y final del movimiento, la detencion de participantes o la
inauguracion de los Juegos Olimpicos; sin embargo, se trat6 de re-
cursos que soOlo jugaron un papel ilustrativo, pues no se detuvieron
a explicarlas.
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Esto tltimo nos lleva a hablar de la manera en que emplearon
las fuentes. El Equipo 1 tomé como referencia el contenido del Mu-
seo M68. Consideré que, debido a que este recinto no generd una
reflexion que invitara a pensar que la represion vivida por los miem-
bros del movimiento no debia volver a pasar, “nosotros quisimos
rememorar y crear conciencia de esto a partir de nuestro museo.
Entonces por eso hay mucho testimonio, inclusive en el suelo hay
testimonio y en la escenografia” (2019); es decir, se recurre a la emo-
tividad del testimonio. Un caso similar ocurre con el Equipo 3, cuyos
integrantes propusieron implementar una representacion teatral de
un testimonio obtenido de La noche de Tlatelolco:

hemos planeado que al principio a los espectadores se les podria recibir
con una especie de representacion teatral, donde se representara la ma-
tanza de los estudiantes [...] Podria haber una persona ahi leyendo los
testimonios y los actores actudndolos para que cuando entre la gente

se quede impactada y le dé sentimiento (2019).

Generar impacto, sentimiento o empatia, seguramente no tiene
que ver con un acto maniqueo por parte de los alumnos, sino con la
forma en que ellos lo viven, con la importancia que creen que debe
tener para la sociedad y con la creencia de que posiblemente ésa es la
unica forma en que podria llegar a generarse un impacto.

CONCLUSIONES

El andlisis de las narraciones de los jovenes sobre el movimiento
estudiantil de 1968 en México aporta diferentes elementos que con-
siderar en la ensefianza del pasado en las aulas. El primer punto que
deseamos destacar es que, a partir de una actividad relativamente
comun en la ensefanza, es posible profundizar en el conocimiento
y comprension de la forma como los jovenes interpretan el pasado
desde su presente y con miras al futuro. Esto solo es posible si se
tiene la intencién de escuchar su voz.
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En este mismo sentido, y atendiendo la investigacién-accién pro-
puesta por Cammarota y Fine (2008), involucrar a los estudiantes
en la escucha de su propia experiencia en torno a un acontecimiento
del pasado conflictivo, mediante la elaboracién de materiales didac-
ticos —que en nuestro caso fueron museos de memoria—, puede ser
una aportacion relevante de la ensefianza de la historia. Con esto se
quiere apuntar que, si bien escuchar la voz de los jovenes tiene sus
beneficios, propiciar que ellos se escuchen permite que reflexionen
sobre un acontecimiento que los ha tocado y que por ser tan vigente
los invite a argiiir acerca de la manera en que lo viven fuera del aula.

Por otro lado, el analisis del tiempo y los sujetos nos permitié
identificar que las narraciones estin marcadas por la construccion
identitaria y, aunque los estudiantes tienen claro que los aconteci-
mientos ocurrieron hace mds de 50 afos, la atencion se centra en
hechos que encuentran su simil en el presente: la represion, la dis-
criminacién y la violencia. El analisis de los espacios nos permitié
identificar que se ha naturalizado el uso de espacios publicos, o la
realizacion en ellos de acciones de protesta, lo cual nos hace pre-
guntarnos por las repercusiones que esto puede tener para la movi-
lizacién estudiantil y ciudadana. Asimismo, desde el ambito de las
fuentes nos percatamos de que la forma en que son retomadas es
para reafirmar la manera en que conciben el movimiento, lo cual
implica desarrollar en el aula una lectura atenta de fuentes historicas
en conjuncion con una reflexion guiada.

De igual modo, como sefiala Héctor Jiménez (2011), es un hecho
que el movimiento estudiantil del ’68 ha trascendido al tiempo, de
tal suerte que cada vez que los estudiantes han tomado las calles
para plantear una exigencia ha estado presente. ¢Esto tendrd que
ver con la forma en que lo significamos?, ¢tendra relacion con la
construccion de la memoria, con las alusiones historiograficas o con
la forma en que es plasmado en las exhibiciones de los museos de
memoria?, (existird una manera distinta de recordar y vivir el movi-
miento estudiantil del ’68 actualmente? y ¢qué nos dice de nuestro
presente esa manera de recordar?

Si bien con este trabajo se pudo observar qué es lo que los jove-
nes dicen y piensan respecto al movimiento estudiantil desde el tiem-
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po, el espacio y los sujetos historicos, es un hecho que atin quedan
enfoques desde los cuales puede ser observado dicho movimiento,
sobre todo si atendemos a la manera en que la memoria, la historio-
grafia y los museos de memoria lo recuerdan.

Coincidimos con investigaciones socioculturales sobre la compren-
sion historica (Barton y Levstik, 1998; Schweber, 2012; Sheppard,
2010) al encontrar que la identidad y las circunstancias particulares
en que viven los jovenes intervienen en la forma en que dan sentido
a lo que hacen con lo que aprenden en las clases de historia; esos dos
factores son esenciales para ensenarles el pasado.
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Patricio Guzmadn Contreras

INTRODUCCION

En la educacion secundaria chilena la asignatura de Historia, Geo-
grafia y Ciencias Sociales se ha visto envuelta en diferentes polémi-
cas debido al cambio curricular propuesto por el Consejo Nacional
de Educacion (CNED),! para dejarla como asignatura electiva en 3.°
y 4.° medio, correspondientes a los ultimos dos afios de la etapa
secundaria. Ante esto, es primordial preguntarse sobre el rol tanto
personal como social que cumple la disciplina, pues tal decision se
estaria coartando la posibilidad de generar aportes como la com-
prension de la continuidad y cambio del tiempo en los estudiantes
chilenos. Debido a esta situacion, es menester visibilizar el apren-
dizaje y la utilidad que presta no sélo para la formacién personal
del estudiante, sino para la sociedad, ya que para tomar decisiones
politicas es fundamental escuchar a los protagonistas de las accio-
nes, como son estudiantes y docentes. De esta forma, las voces de los
alumnos en las clases de la asignatura son de vital importancia para
tener una visioén de la realidad educativa de Chile. No cabe duda de
que la asignatura es relevante en la educacion escolar; no obstante,
hoy se relativiza su aporte, sobre todo porque se le da mas énfasis a
la tecnificacion de la educacion.

1 Organismo auténomo del Estado, con personalidad juridica y patrimonio propio que se re-
laciona con el presidente de la Republica a través del Ministerio de Educacién. Su mision es
cautelary promover la calidad de la educacion parvularia, basica, media y terciaria en el marco
de los sistemas de aseguramiento de la calidad de la educacion escolar y superior.



Los estudiantes pocas veces son consultados sobre su experien-
cia o desenvolvimiento escolar, pues solamente han sido planteados
como bienes educativos al relativizar su importancia sin preguntar-
les nada. Sin embargo, desde nuestra perspectiva, son ellos los agen-
tes pensantes y criticos que conforman la opinioén del estudio en la
época escolar, es decir, son los legitimos pensantes de la educacion
que reciben.

Frente a los nuevos escenarios educativos, nos hemos propuesto
como objetivo de investigacion conocer los aportes y valoracion que
los estudiantes de secundaria refieren o significan acerca de la asig-
natura de Historia. Al respecto, la interrogante que guio la investiga-
cion fue qué aportes y valoracion exponen los estudiantes de los dos
tultimos afios de secundaria en torno a la clase de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales. El estudio se realiz6 en dos establecimientos esco-
lares publicos de Chile, aunque con caracteristicas diferenciadas, ya
que se trata de un establecimiento Bicentenario y uno de caracteris-
ticas estandar,* en los cuales surge una cotidianidad educativa con
ciertos rasgos, también disimiles, que permiten esbozar ventajas y
desventajas de la educacion publica y sus desafios futuros.

LA ENSENANZA HISTORICA EN LAS AULAS ESCOLARES

Mediante la ensefianza historica, se crean los primeros lazos entre
los individuos de una comunidad y se conforma identidad con sus
territorios y, también, se produce el sentido cotidiano en que los
miembros de una comunidad normalizan las narraciones de un pa-
sado que no necesariamente es veridico (Carretero, Rosa y Gon-
zalez, 2006). El gran problema que identifican los autores sobre la
ensenanza de la historia es la dificultad para conciliar logicas y sis-

2 Los liceos Bicentenario son un grupo de establecimientos publicos que comparten tres prin-
cipios de excelencia para entregar una educacion de calidad: altas expectativas, foco en los
aprendizajes y en la sala de clases. En el periodo 2010-2014 se crearon 60 liceos Bicentenario a
lo largo del pais, y el compromiso del gobierno es ampliarlos a 300 con foco en la educacién
técnico-profesional. Los liceos de caracteristicas estandar son aquellos que no pertenecen a
la red de los bicentenarios.
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temas de valores que se oponen crecientemente; es decir, no existe
una coherencia entre la ensefianza y lo que se vive de acuerdo con
las necesidades que exigen los tiempos, se superpone lo particular
de una nacién a lo global. Los autores también se refieren al sentido
que le dan los estudiantes a la historia, ya sea romantico o cognitivo;
el primero es un valor y el segundo un pensar histérico.

Otro de los aportes por abordar son las competencias; éstas las
deben adquirir los estudiantes en 3.° y 4.° medio. Necesariamente
hay que remitirse a los planes y programas propuestos por el Minis-
terio de Educacion chileno (Mineduc), los cuales las entienden para
ambos niveles como “la movilizaciéon de conocimientos, habilidades
y actitudes para enfrentar diversos desafios tanto en el contexto del
sector de aprendizaje como en su entorno” (Mineduc, 2009a: 9).

Especificamente en el ambito de la asignatura de Historia, Geo-
grafia y Ciencias Sociales, en los tultimos dos afios de secundaria
se busca competencias que posibiliten la comprension del presente
para discernir las opciones de los estudiantes y trazar planes para el
futuro a fin de formar ciudadanos responsables y comprometidos
con el pais. Ademads, se pretende desarrollar competencias de infor-
macion e investigacion directamente ligadas al trabajo con fuentes.

La anterior descripcion, otorgada por lineamientos ministe-
riales, es coherente con la definicién de competencias que entrega
Braslavsky: “saber hacer con saber y con conciencia respecto a las
consecuencias de ese hacer” (1999: 30). Estas deben ser demostra-
bles, perdurables en el tiempo y utiles para el estudiante; por ende,
requieren un trabajo sostenido en el tiempo, no solo sobre la entrega
de informacion histérica, como muchos conciben la ensefianza de la
asignatura en nuestro pais. Dicho en palabras de P14, “las competen-
cias no son conocimientos ni habilidades, sino los recursos cogniti-
vos que se mueven para resolver alguna situaciéon” (2011: 64); por
tanto, es necesaria la reflexion desde el profesorado sobre si real-
mente estamos construyendo competencias en nuestros estudiantes
a fin de que puedan desarrollarse en la vida diaria.

Se pueden reconocer de manera general las competencias de las
asignaturas chilenas como el trabajo en equipo, la resolucién de pro-
blemas y la comunicacion eficaz, pero entendemos que la asignatura
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de Historia, Geografia y Ciencias Sociales tiene un valor agregado.
Este tiene que ver con generar una soberania estudiantil; si nos re-
ferimos a las directrices del ministerio chileno, la investigacion y el
trabajo colaborativo son las competencias principales que se trazan
para formar ciudadanos empoderados, pero sus voces, al parecer, no
han sido escuchadas del todo.

Respecto a la valoracion de la asignatura, es importante recalcar
las estrategias de aprendizaje, que estan relacionadas con la didac-
tica y la forma como aprenden historia los estudiantes; por tanto,
la ensefianza de la asignatura tiene por objetivo que los estudiantes
adquieran conocimientos y actitudes para enfrentarse al presente a
través de la comprension del pasado, no solamente de forma social,
sino también personal. Asi, la responsabilidad recae en los profeso-
res y su pericia para utilizar recursos que faciliten el aprendizaje. En
este sentido, se pueden reconocer distintos tipos de profesores, de
acuerdo con las estrategias que utilizan para el aprendizaje hist6-
rico; una de las clasificaciones mds conocidas segtin las creencias y
recursos de los profesores de la asignatura es la de Evans (1989), que
identifica a docentes narradores, cientificos, relativistas-reformistas,
cosmicos y eclécticos (Miralles et al., 2017: 333).

Otra implicancia actual en las estrategias de aprendizaje son los
recursos utilizados, como las tecnologias de la informacién y comu-
nicacion (Tic), que pueden ayudar a “formar el pensamiento aut6-
nomo, creativo y critico, es decir, no solo memorizar informacion,
sino codificarla e interpretarla” (Miralles, Molina y Ortufio 2011:
166). Segun Carretero y Montanero (2008), existen varios recursos
didacticos que pueden ser ocupados por el docente y que a lo largo
del tiempo han ayudado a los estudiantes a pensar historicamente.
El mas tradicional es la estrategia verbal del profesor, la cual no
necesariamente fomenta el memorismo, ya que la comprension de
los fenomenos historicos es el primer paso para llegar a tener un
pensamiento en la disciplina, el cual se ve reforzado si hay un buen
didlogo con los estudiantes. Otra estrategia son los libros de texto,
tanto de confeccion del profesor como ministeriales, que pueden ser
utilizados para reforzar el primer grupo, y “existe también el apoyo

280 PATRICIO GUZMAN CONTRERAS



visual dindmico o estatico netamente relacionado con las T1cs” (Ca-
rretero y Montanero, 2008: 137).

Lo anterior debe estar contextualizado de acuerdo con los obje-
tivos presentes en la didactica de la historia a través del tiempo. En
palabras de Toledo, Gazmuri y Magendzo (2010), existen objetivos
propuestos para la ensefianza de la disciplina de tipo tradicional y
otros contemporaneos. Los primeros apuntan preferentemente a obje-
tivos de cardcter identitario y valérico que se dieron principalmente
en el siglo xx en una educacion tradicional, nacionalista y conductis-
ta iniciada por paises desarrollados y copiada en Latinoamérica; en
cambio, los objetivos contemporaneos, fomentados durante el siglo
XXI, tienen que ver con el aprendizaje de la historia a través de la
comprension de los fendmenos sociales y apelan al entendimiento de
los procesos por sobre la identificacion de acontecimientos, al asu-
mir que la historia es interpretacion, para enfocarse en el desarrollo
del pensamiento critico e historico.

El tema es inagotable y estd en constante desafio y complemento,
a fin de desarrollar las mejores formas de aprendizaje en los estudian-
tes, lo cual genera desafios como repensar el concepto de practica
docente, donde cada profesor debe reflexionar sobre su actuar pe-
dagogico y las estrategias eficientes y deficientes que deja su labor
para mejorarlas. Otro desafio es analizar los vinculos de ensefianza
y aprendizaje, es decir, si el estudio del aprendizaje ayuda a moldear
las distintas estrategias docentes para una mejor comprension de los
fenémenos y desarrollo de las competencias.

Por tanto, las estrategias de aprendizaje en el ambito de la his-
toria han sido un tema dinamico en el tiempo, que ha pasado por
objetivos tradicionales y contemporadneos, sin una receta, sino con
un abanico de posibilidades de acuerdo con el tipo de estudiantes a
quienes estamos enfrentados y colocando nuevos desafios para lo-
grar una mejor comprension y aprendizaje, vinculo que puede mar-
car la diferencia para lograr competencias en la materia.

Otro ambito de la valoracion es la significacion que le dan los
estudiantes a la asignatura. Segun la Real Academia Espafiola (RAE),
la significacion es la “importancia que se le da en cualquier orden
a una situacion o cosa” (RAE, 2019); de acuerdo con ello, es im-
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portante tener en cuenta la relevancia de la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales para los estudiantes. Para el Mineduc
la importancia de esta disciplina radica en “que les permite cons-
truir una imagen del mundo en que viven, situdndolos en el tiempo
y en el espacio. Ademads, les entrega herramientas para comprender
el entorno social en el que se desenvuelven” (Mineduc, 2009a: 14).
Lo anterior se entronca con las competencias que deben generar los
estudiantes para tener un aprendizaje holistico. Sin embargo, ¢qué
relevancia le dan los estudiantes a la asignatura? ¢Consideran que
debe ser electiva para el 2020? Son interrogantes que pueden dar
luces para entender la significacion que tiene la asignatura para los
estudiantes, principalmente aquellos que son la tltima generacion
con el curriculum actual de ella. Esta situacion curricular también la
aborda descriptivamente Valdés-Vera en este mismo libro, al dar a
conocer los enfoques y perspectivas de la Historia en el curriculum
escolar chileno.

Coémo dice Pla (2o11), el estudio de los discursos escolares sirve
para entender la construccion historica y cultural de significaciones
sobre el pasado dentro de la escuela; de esta forma se puede obte-
ner el discurso politico, social y el del propio estudiante. Para esto
existen dos protagonistas: el profesor, el cual, basado en la historia,
interpela mediante modelos de identificacion, y los estudiantes, que
aceptan o rechazan las interpelaciones hechas por el docente.

METODOLOGIA

La investigacion se realizé desde un paradigma comprensivo-inter-
pretativo, en la base de un disefio enmarcado por la metodologia
cualitativa. Esta metodologia permite alcanzar la comprension de una
realidad investigada desde las comprensiones-significaciones de los
propios sujetos que participan del fenémeno en estudio (Flick, 2012
Ruiz, Aristegui y Melgosa, 2002).

El método de investigacion cualitativa utilizado es el fenome-
nolégico, en tanto genera conocimiento a partir de la experiencia
subjetiva de los sujetos, por lo que considera la indagacion en las
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comprensiones a fin de describir e interpretar los significados comu-
nes aportados por los participantes de la investigacion (Rodriguez,
Gil y Garcia, 1999). Con este método, se condensan los significados
y se hacen comprensibles fendmenos cotidianos que muchas veces
pasan inadvertidos y que pueden generar conocimiento desde abajo,
es decir, desde los protagonistas de la educacion, que en este caso son
los estudiantes. Ademas, la aplicacion de este método en el area de
educacion genera que los docentes sean mas conscientes de su labor
practica y que puedan tomar decisiones reflexivas para el cambio en
el aula (Romero et al., 2012). Mas alla de la lectura léxica y grama-
tical, lo que importa es recoger, interpretar y analizar el sentido que
le dan los estudiantes a la asignatura, con el objetivo de construir
categorias y generar un analisis de las politicas publicas que se estan
aplicando en materia de educacion.

La técnica de produccion de informacion fue la entrevista se-
miestructurada con un guion de preguntas que centraron la con-
versacion en aspectos referidos a la clase de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales. Ante esto, el analisis de las entrevistas se centrd
en el significado mas que en su lenguaje, es decir, en la codificacion,
condensacion e interpretacion de la percepcion (Kvale, 2011). Se
construyeron dos categorias de estudio que dan orden y analisis del
significado que le otorgan los estudiantes a la asignatura.

Los participantes fueron ocho estudiantes de ensefianza media
(cuatro de 4.° medio y cuatro de 3.° medio), correspondientes a los
dos altimos afnos de educacion secundaria en Chile. La aplicacion se
hizo en dos establecimientos publicos, uno con resultados naciona-
les destacados y otro con resultados promedio en las pruebas de me-
dicion del Mineduc. Esta investigacion es un contrapunto metodo-
légico con el capitulo de Rodriguez Hernandez sobre la evaluacion
del pensamiento historico a gran escala; con la lectura de ambos tra-
bajos se pueden obtener conclusiones metodoldgicas importantes.

Para resguardar la privacidad de los establecimientos y estudian-
tes, la clasificacion de los establecimientos se hara mediante las si-
glas E1 y E2; en cuanto a los estudiantes de 3.° medio utilizaremos
los nimeros 1.3 y 2.3 para E1 y 3.3 y 4.3 para E2; de la misma for-
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ma, para los estudiantes de 4.° medio utilizaremos los nimeros 1.4
y 2.4 para E1 y 3.4 y 4.4 para E2, como puede verse en el cuadro 1.

Cuapro 1
Detalle de establecimientos y estudiantes entrevistados
Establecimiento  Nimero de estudiantes Niveles Género
3 hombres,
b1 4 2de3.desecundaria 2 de 4.°de secundaria 1 mujer
13 14
23 24
4 hombres
B 4 2de3desecundaria 2 de 4.° de secundaria
33 3.4
43 4.4

Es importante dejar claro que entrevistamos s6lo a estudiantes
de 3.°y 4.° medio, que corresponden a los dos ultimos afos de se-
cundaria, debido a que seran los niveles estudiantiles en los cuales
se modifico el curriculum de la asignatura de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales a partir de 2020.

RESULTADOS
Aportes de la historia como disciplina escolar

Si bien las competencias de las asignaturas chilenas como el trabajo
en equipo, la resolucion de problemas y la comunicacion eficaz, da-
das por el Mineduc, son importantes, entendemos que la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales es ain mas enriquecedo-
ra. Aparte de la investigacion y el trabajo colaborativo como com-
petencias principales de la asignatura dadas por los lineamientos
estatales, los estudiantes también reconocen otros aportes.

Al respecto, de las voces estudiantiles surgen dos aportes prin-
cipales de la asignatura: la comprension del presente y el sentido
critico social de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

En cuanto a la importancia de la asignatura, todos los estudian-
tes consideraron que tiene una relevancia tanto social como perso-
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nal, es decir, que desarrolla habilidades y destrezas que van mas alla
de conocer el pasado; los estudiantes comprenden primero cudl es el
significado basico de la historia; estudiar el pasado para comprender
el presente y proyectar el futuro, asi lo definen:

En verdad... la historia encuentro que es muy importante no s6lo para
mi proyecto sino para todos deberia ser importante... ya que nos en-
sefia nuestra historia, todo lo que nos acontecié y cémo podriamos
implementarlo en nuestro futuro... nos ayuda a afrontar los errores del

pasado en el presente (Estudiante 2.4).

Asi, el significado basico de la asignatura se encuentra presente
en ellos; en ese sentido, se puede interpretar que los profesores de
ambos establecimientos tratan de generar entendimiento del pasado
y comprension del presente para establecer un andlisis que perdure
en los estudiantes en el tiempo. De esta forma, el desarrollo de la
reflexion también se hace presente en una de las consultadas:

A mi parecer la asignatura de historia contribuye bastante para mi
como para una sociedad entera; es uno de los ramos mds importantes,
ya que para entender lo que somos en el presente se requiere poder co-
nocer el pasado, aclarar cémo hemos llegado hasta aca. En lo personal
esta clase ayuda a poder dar puntos de vista con argumentos validos a
temas contingentes, como es en el caso de lo que estd pasando actual-

mente en Chile (Estudiante 4.4).

La Estudiante 4.4 apunta directamente a la reflexion y el analisis
del pasado para entender la realidad social actual, y con ello hacer
ver el aporte del sentido critico-social, ya que establece un analisis
del pasado para comprender la contingencia chilena. De la misma
forma, el alumno 1.3 lo que mas destaca es la reflexion del pasado,
sobre todo la politica, ya que asi puede entender las politicas actua-
les y los problemas que se suscitan, como por ejemplo la implemen-
tacion del sistema neoliberal en Chile, la polarizacion politica que
se mantiene luego de la dictadura o el descontento de la gente ante
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la clase politica dominante, lo cual continta teniendo un sentido
critico y social.

El parecer de otro estudiante de dltimo afio de secundaria re-
afirma la criticidad cuando se refiere al pensamiento critico como
principal aporte que le deja la asignatura:

Todo me ayuda a generar un pensamiento critico. Donde primero ten-
go que analizar una situaciéon y cuando la puedo comprender bien,
puedo empezar a cuestionar muchas cosas y ahi criticar qué aspecto se
puede recalcar, bueno o malo, y qué llev6 a eso y qué hubiese podido

pasar de otra manera (Estudiante 3.4).

Su opinién reafirma el sentido critico-social, de vital importan-
cia no solo para la disciplina, sino para la vida diaria de las personas,
y aunque no apunta a una definicion acabada de este pensamiento,
si a lo medular que es el rescate del pasado para no volver a cometer
los mismos errores en el futuro; por ende, eso los hace discernir y
tomar mejores decisiones que puedan perdurar en el tiempo.

Si bien los estudiantes de ambos establecimientos rescatan la
reflexion, andlisis, criticidad y comprension del presente como ha-
bilidades propias de la asignatura, los dos grupos se enfocan en di-
ferentes tematicas. Asi, los cuatro estudiantes de 3.° medio rescatan
mas un sentido critico-social desde un analisis politico de la historia,
mientras que los de 4.° medio identifican un sentido critico-social
no desde la historia tradicional, criticando la excesiva politizacién
del contenido, en desmedro de temas sociales. Muestra de esto es la
referencia de una de las entrevistadas acerca de los aportes que le
entrega la asignatura en 4.° medio:

Me ha ayudado a ver cudles son las deficiencias dentro del plan de
estudio, por ejemplo las cosas que no tenemos... que no nos aporta el
Mineduc, que tengo que ver desde afuera para ver realmente la historia
de Chile y del mismo modo ver qué quiero hacer con mi vida... respec-
to a eso es por lo que en algiin momento quise estudiar Licenciatura,
para que se hicieran investigaciones que no se estan contando sobre la

historia de Chile, que es la historia de las mujeres, los nifios, la historia
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mds baja, y no sélo sobre la élite, que es la que estamos viendo actual-
mente en Historia..., entonces gracias a eso puedo ver que puedo hacer
un cambio en eso..., puedo darme cuenta de lo que esta pasando y pue-
do sacar esas conclusiones, porque si no hubiera visto esos contenidos

tampoco me hubiese dado cuenta que no sé... (Estudiante 1.4).

Su critica es enérgica y directa a los planes de la asignatura que
entrega el Mineduc dirigida al ambito politico; sin embargo, recono-
ce que sin esa base historica no se podria haber dado cuenta de la ri-
queza de la historia social ni de nociones de lo que son sus derechos
y deberes como ciudadana perteneciente a un Estado de derecho.
Reconoce que la historia ensefiada es sesgada y prominentemente de
la élite politica, en desmedro de la historia desde abajo, y exhibe con
sus observaciones un gran sentido critico. De esta forma, podriamos
pensar que la responsabilidad no sélo recae en el ministerio, sino
también en los docentes que imparten la asignatura. Ante esto la en-
trevistada responde que, si bien tiene buenos profesores, éstos deben
cefiirse por el curriculum nacional para lograr un buen aprendizaje
PSU’ y cambiar su futuro. Aun asi, los profesores se dan el tiempo
para generar habilidades como la reflexion y el entendimiento del
pasado para comprender el presente desde un punto de vista social,
lo cual es bueno pero no suficiente:

Mmm... por lo menos con el profesor que yo tengo clases es por un
lado social, él quiere que nos vaya bien en la psu, pero él sabe lo que
esta haciendo, que los que estamos poniendo atencién y que podemos

hacer algo, vamos a hacer algo (Estudiante 1.4).

Si bien los estudiantes generan una critica hacia los lineamientos
ministeriales, poseen confianza en sus maestros debido a su profe-
sionalidad. A pesar de ser establecimientos publicos, la informacion
que entrega la Estudiante 1.4 es trascendental, ya que indica que ellos

3 Prueba de Seleccién Universitaria, método de acceso a la educacion superior en Chile. Es una
prueba estandarizada, de seleccion multiple y respuesta cerrada que no incorpora la medicion
de cuestiones curriculares vinculadas con la emisién de opiniones, fundamentacién de una
posicion propia, trabajo en terreno, informes escritos, debates y exposiciones, entre otras.
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como alumnos ponen atencion y que el docente sabe lo que esta
haciendo; por ende, existe una comunién y vinculacién entre estu-
diante y profesor que es necesaria para el proceso de aprendizaje.

En este sentido, la poca profundidad en temas no tradicionales
que busca el curriculum nacional en 4.° medio es debido a la prepa-
racion para la Psu, y que se realiza sobre todo en el dltimo afio de
enseflanza media, especificamente sefialado por ellos, entendiendo
que es una prueba estandarizada que les permite acceder a la uni-
versidad. Muchos estudiantes de los dos liceos encuestados quedan
en la educacion superior; en el caso del E1 es 9o por ciento y del E2,
60, lo cual estd por sobre la media nacional en acceso a la univer-
sidad desde establecimientos publicos. Tanto la preparacion para la
PSU en el ultimo afio de secundaria como el curriculum de 3.° medio
(penultimo afio de secundaria), que netamente se enfoca a la historia
de Chile en el siglo xx, dan a entender las visiones de los alumnos;
en 3.° se tratan temas de politica y en 4.° temas mas sociales, lo que
les permite generar una critica sobre la homogeneizacion de los li-
neamientos del Estado. Sin embargo, en ninguno de los dos niveles
se pierde la comprension del presente ni el sentido critico-social; este
ultimo sélo se desarrolla a través del analisis de distintos temas que
hacen a los estudiantes extrafar el complemento de los contenidos
y esbozar apreciaciones sobre el abordaje de las tematicas en ambos
niveles.

Por tanto, se puede establecer que en E1 y E2 los alumnos de-
sarrollan un sentido critico-social y una comprension del presente
para desenvolverse en la asignatura y su entorno. Esto se demuestra,
primero, en la capacidad de reconocer la definicion de la asignatu-
ra desde una comprension del pasado, analizar la disciplina no s6lo
desde los lineamientos ministeriales, sino desde los propios intereses,
es decir, descubrir que existen otras lineas histdricas que son invisibi-
lizadas por el curriculum; y en segundo término, se demuestra en la
capacidad de generar relaciones de comprension del presente debido
al estudio histérico; ello en completa relacion con la utilizacion de
las habilidades en su entorno, con su vida personal e historia de vida,
lo cual crea competencias, con el pensamiento critico como la mas
reconocible
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Para 3.° y 4.° medio, correspondientes a los dos dltimos afios
de secundaria, las competencias que se deberian generar de acuerdo
con los planes y programas ministeriales y que no fueron nombradas
por ningun estudiante en la entrevista son la investigacion, seleccion
de informacién y la equidad de género, lo cual se puede deber al
tiempo desplazado para la formacion orientada a rendir psu y la
rigida planificacion que realizan los docentes.

Valoracion de la asignatura

Los resultados muestran que la valoracion de la asignatura se da en
dos ambitos principales, primero en ciertas estrategias de aprendiza-
je de la asignatura en los dos ultimos afios de secundaria y después
en la significacion positiva de la asignatura ante la anulacién de ésta
como obligatoria en los dos ultimos afios de secundaria desde 2020.

Existe un consenso casi unanime en los estudiantes de que las
estrategias de aprendizaje valoradas para aprender la asignatura son
a través de lecturas y didlogos con los profesores, con las TIC sélo
como ultimo recurso.

S6lo una entrevistada del E1 tuvo una opinién diferente en esta
materia, al responder a la contrapregunta de si el didlogo era una
buena forma de aprendizaje de la asignatura en su establecimiento:

Mmm... a través de las lecturas y la reflexion, porque cuando hacemos
didlogo con los profesores siento que estamos viendo mds la vision
que un profesor le dejé a ese profesor de la materia... en cuanto nos
dan lecturas podemos apreciar la interpretacion del autor y formarnos
una apreciacion real y no seguir replicando lo que ya nos dijeron (Es-

tudiante 1.4).

Su critica apunta directamente al peligro que existe en la pro-
fesionalidad de los docentes de replicar el contenido de sus mismos
profesores, cuando no estan capacitados para realizar clases. Dicha
critica se puede entroncar con un debate latente de los maestros chi-
lenos sobre su profesionalidad y el rol de las creencias que existe en
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ellos, invitando a la reflexion en torno a si realmente somos profe-
sionales o s6lo reproductores del método de aprendizaje del cual
fuimos aprendices. Otro problema que identifican los estudiantes
tiene que ver con la formaciéon que tuvieron en su establecimiento
en el pentltimo afio de secundaria y los cambios que produce la
PsU en el ultimo afio de ensefianza media:

En tercero eran fuentes secundarias y a veces fuentes primarias, creo
que leimos un discurso de Frei y de eso teniamos que extraer pre-
guntas que nos hacian para la prueba, era saber cudl fue el impacto y
las consecuencias que tuvo él, era mds andlisis que s6lo aprenderse las

cosas (Estudiante 1.4).

Esto confirma lo analizado en el apartado anterior, donde existe
un descontento general de los estudiantes a la poca profundizacion
de contenidos en 4.° medio debido a la excesiva preparacion para la
PSU en ambos establecimientos expuestos. El trabajo con fuentes que
se aborda en 3.° medio se acorta el afio siguiente, respecto a lo cual
el Estudiante 3.4 del E2 refuerza esta idea especificando que en 4.°
medio se dejan ideas de lado por la preparacion para psu; especifi-
camente se refiere al trabajo con fuentes primarias y secundarias que
se realiza hasta 3.° medio y que se ve disminuido en el ultimo afio.

Si bien en 4.° medio la PsU es la protagonista, en ambos niveles
se trabaja con el didlogo y la reflexion, que pareciera ser la estrategia
favorita de los estudiantes. Asi lo dan a entender:

El didlogo lo encuentro mdas didactico y entretenido. La mayoria de
los profesores, segtin yo, lo hacen asi, a través del didlogo presentan el
tema y todo y luego nos permiten a nosotros desenvolvernos de forma
oral. Cuando hacemos el didlogo, el profesor nos entrega la informa-
cién y nosotros le expresamos lo que pensamos acerca de lo mismo,
se genera una retroalimentacion para poder evaluar el hecho histérico

que se estudia (Estudiante 2.4).

El didlogo histérico entre estudiante y profesor para reflexionar
sobre un hecho histérico gusta a los alumnos de 4.° medio, a pesar
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de la psu, lo que genera un vinculo entre los actores de la sala de
clases para el aprendizaje. En ambos establecimientos los estudian-
tes dicen tener buena relacion con sus profesores de asignatura; por
ende, se pueden intercambiar opiniones, andlisis y reflexiones, lo
cual pareciera ser un buen primer paso para mejorar la educacion.
La realidad de E2 en 4.° medio, donde son s6lo 17 estudiantes, per-
mite atn mds la conexién con el profesor, como se aprecia cuando
uno de ellos relata lo siguiente:

Me gusta que el profesor me saque de mi asiento y me transporte al
momento que estd hablando, que me transporte a la historia, con ima-
genes, que me haga leer textos y que pueda imaginirmelo, que sea
didactico, no que sea plano. Tener una empatia con la lectura. Pero en

cuarto medio es mucha Psu, dejando de lado otras cosas (Estudiante

3.4).

Los factores que permitirian esto son la cantidad de estudiantes
en la sala, la pericia del profesor y la exigencia de los alumnos, y
el estudiante no sélo se refiere al didlogo y analisis, sino también a
las imagenes y las lecturas. Si nos vamos a la clasificacién de Evans
(1989), podriamos estar en presencia de un docente con estilo na-
rrador y cosmico por la descripcion del estudiante, ya que habla de
imaginacion, didlogo y transporte al pasado. Sin embargo, al igual
que para los alumnos de 4.° medio, la Psu le quita protagonismo a
estas practicas.

En cambio, la practica mas extendida entre estudiantes de 3.°
medio es la lectura tanto de fuentes primarias como secundarias. A
pesar de que se suele pensar que las TIC son un punto relevante para
el aprendizaje, para ellos solo representan un punto de partida, ya
que el andlisis y la reflexion del trabajo con fuentes son las formas
mds importantes para el aprendizaje de la asignatura, a fin de mas
tarde socializarlo con el profesor. Importante es conocer las siguien-
tes opiniones al respecto:

No sé, yo creo que el video es para contextualizar la historia pero no

para aprender, uno ve una sola cara de la moneda pero no ve el re-
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verso, asi que yo considero que es mejor leyendo textos de esa época,
cartas o ese estilo y mds que nada teniendo una profundizacion de la
voz del pueblo, también los politicos, porque asi yo voy viendo las dos
caras de la moneda (Estudiante 1.3)./ Me gusta aprender a través de
conversacion, imigenes y video. Aunque mds en imdgenes y conversa-
cién porque el video me distrae (Estudiante 3.3)./ Me gustan todas las
formas, ésa es la verdad, pero menos lo que es audiovisual, los videos,
no por mi porque yo logro aprender pero en general no siempre se va
a acatar la atencion del video porque se va a ver como un momento
de relajo para los alumnos. Aprendo mejor con lo que es el didlogo
profesor- alumno donde reflexionamos, donde se produce un anlisis y

se ven las huellas que va dejando ese acontecimiento (Estudiante 4.3).

Los estudiantes demuestran que les preocupa abordar el pasado
con la reflexion y analisis a través del didlogo, dejando en un segun-
do plano lo audiovisual o s6lo como forma de contextualizar el he-
cho historico estudiado. Lo anterior se condice con lo que apuntan
Carretero y Montanero (2008), sobre que los recursos tecnologicos
son mas bien un facilitador del aprendizaje y no el fin.

Debido a las opiniones de los estudiantes en ambos estableci-
mientos se puede establecer que tienen una concepcion de la historia
orientada al entendimiento del pasado para la comprension del
presente; por ende, estan insertos dentro de los objetivos contem-
poraneos fomentados durante el siglo xx1, segun Toledo, Gazmuri
y Magendzo (2010). Para los estudiantes de pentltimo afio de se-
cundaria el trabajo con fuentes es primordial, lo cual extranan en
4.° medio debido a la excesiva preparacion para la psu. Subsanando
esto, se produce en ambos establecimientos un vinculo entre pro-
fesor y estudiante que permitiria definir el didlogo como principal
facilitador de aprendizaje de la asignatura y en segundo lugar la
lectura de fuentes, con lo audiovisual en tercer plano y en un papel
s6lo contextualizador de la historia.

Ninguno de ellos expresé la necesidad de reducir el nimero de
estudiantes por sala, debido a que E2 tiene un maximo de 17 estu-
diantes por sala y E1 posee un trabajo de aprendizaje por agrupa-
mientos flexibles. En suma, se puede establecer que las estrategias
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de aprendizaje en ambos liceos son tradicionales, de profesores na-
rradores y relativistas-reformistas, ya que los estudiantes muestran
un manejo de contenido y también teorias histdricas con las cuales
pueden argumentar sus ideas. Lo anterior hace pensar que la edu-
cacion tradicional atn da resultados, dado que se trata de dos es-
tablecimientos con buenos puntajes en pruebas estandarizadas; sin
embargo, de los discursos de los protagonistas se puede inferir que
falta manejo y fluidez del lenguaje historico y una concepcién tem-
poral que pueda finalmente darles la competencia de un pensamien-
to histérico acabado.

En cuanto a la significacion positiva de la asignatura comparada
con la anulacién de ésta como obligatoria en los dos tltimos afios de
secundaria desde 2020, la valoracion de los estudiantes es conside-
rable. De los ocho entrevistados, siete estan en desacuerdo en que la
asignatura pase a ser electiva para 3.° y 4.° medio; las razones prin-
cipales apuntan a que es necesaria para tener cultura, formar crite-
rio, reflexionar sobre el pasado y para no olvidar acontecimientos
politicos contemporaneos como la dictadura. Ante esto, también son
conscientes de que nadie les preguntd su opiniéon para determinar
la decision, lo que los hace sentir subvalorados dentro del sistema
o en una base piramidal donde no tienen ninguna implicancia para
generar cambios reales.

Uno de los alumnos indica lo siguiente al responder a la pregun-
ta de si considera que la asignatura debiese ser electiva para 3.°y 4.°
medio:

No, ya que los contenidos que se pasan en tercero y cuarto medio son
muy importantes, son los mas eeeh... recientes, por decirlo asi, y es la
asignatura que mas educa a la persona y mas trascendental es. O sea,
es terrible lo que hicieron, pienso que es que nos estdn quitando las alas
de nuevo, como ya lo hicieron alguna vez, que otra vez vamos a estar
desinformados y en el fondo vamos a ser mas manipulables, vamos a

ser un pueblo sin voz (Estudiante 2.4).

Lo primero que se puede rescatar es la conciencia historica de
hechos que estudian en 3.° medio, los cuales supone que no tendran
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la misma profundidad con el cambio curricular y ello podria llevar
a una manipulacion. Esta opinién refleja en general la de los siete
estudiantes que no estan de acuerdo con el cambio. Lo interesante
es que nuestro entrevistado encuentra trascendental la asignatura
de Historia, “porque nos hace reflexionar y nos hace entender todo
lo que nos ha ocurrido y estd ocurriendo, entonces de manera de
conocer lo que ya estd ocurriendo en este momento nos hace ver
como enfrentarlo” (Estudiante 2.4). Es decir, reconoce que hay una
reflexion que podria llevar a un pensamiento critico, lo cual también
observa otro de ellos:

La verdad es que me gustaria que fuera obligatoria porque a mi la
historia me ayuda a generar pensamiento critico como la filosofia, y
encuentro que es algo fundamental para jovenes como nosotros y nos
amplia los puntos de vista para pensar en ciertas situaciones y c6mo

actuar en la vida cotidiana (Estudiante 3.4).

Reconoce también que le gustaria la obligatoriedad, toma en
cuenta el pensamiento critico-social como base y lo relaciona con
la filosofia; sin embargo, no quiere decir que la nueva asignatura,
Educacion Ciudadana, no sea ttil, sino que apunta a que debe ser
complementaria, como el mismo estudiante lo refleja al referirse a
Educacion Ciudadana: “ésa mas que nada podria ser como electivo
pero igual estaria bien pero sin dejar de lado la Historia, que fueran
complementarias” (Estudiante 3.4). En la actualidad sabemos y re-
conocemos a la Educacion Ciudadana como la gran ausente en el
curriculum nacional pero ésta debe ser entendida no s6lo como un
anexo de Historia, sino como una asignatura transversal, interpre-
tacion que también tienen los estudiantes, ya que prefieren que sean
complementarias a sacar obligatoriamente una del curriculum na-
cional; similar opinién tiene otro alumno: “claro, yo creo deberian
ser las dos obligatorias porque en si van superunidas, no deberian estar
separadas” (Estudiante 4.3).

La Estudiante 1.4 fue la unica que encontré la electividad de la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales como una bue-
na decision del cNED, principalmente argumentando el deficiente rol
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social de la disciplina durante 3.° y 4.° medio, por lo que Educacion
Ciudadana vendria a ser una buena oportunidad para reforzar el rol
del ciudadano desde adolescentes. Argumenta lo siguiente:

No sé si sea correcto, pero yo hubiese preferido que fuera electivo por-
que si vamos a tener formacion ciudadana prefiero que tengamos todos
obligatoriamente eso porque actualmente Historia la estamos ocupan-
do para ver la historia de la élite... y no estamos aprendiendo lo que
realmente es historia... con Educaciéon Ciudadana formamos una base
de lo que son los ciudadanos... La forma en que se abordan los conte-
nidos que entrega el Mineduc es tan pobre en ese sentido que siento
que lo acotan tan poco que si lo acotan va a ser lo mismo que estamos
viendo en tercero y cuarto, pero, claro, hay profesores que si lo profun-
dizan mucho..., pero en otros cursos de este liceo ni siquiera saben de

los periodos (Estudiante 1.4).

De esta forma, su opinion es interesante, ya que apunta su critica
al sistema, a los profesores, y rescata que hay docentes que profun-
dizan en el contenido, no asi en otros cursos, lo que podria ser ma-
teria de investigacion para otro articulo, ya que al parecer generan
diferencias de aprendizaje marcadas en un mismo establecimiento.
Lo que ella apunta en complemento a esta respuesta es la utilidad
que debiese tener la educacion ciudadana en los estudiantes: “leyes
laborales, pero en profundidad, porque lo vemos, pero superpoco...,
sobre las implicancias del derecho a voto, que tampoco se ve..., lo
del sueldo minimo..., todo lo que estd dentro de la constitucion de-
beriamos verlo, que nosotros podamos usarlo” (Estudiante 1.4). De
esta forma, lo que piden los estudiantes son contenidos y habilidades
mas utilitarias para la vida diaria, principalmente para tener infor-
macioén sobre la burocracia y el estilo de vida que les toca enfrentar
luego de su ultimo afio escolar.

En general, se advierte que los estudiantes si le dan una signifi-
cacion o valor a la asignatura, lo cual queda reflejado en su negativa
a la electividad y la importancia que otorgan a la trascendencia que
tienen las habilidades de la reflexion y el analisis del pasado. Tam-
bién estan conscientes de que son cambios politicos y que no los
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toman en cuenta a la hora de realizarlos. Reconocen varios factores:
la importancia del pasado para comprender el presente, la compe-
tencia de los profesores y la inagotabilidad de los contenidos histé-
ricos, sin descartar Educacion Ciudadana, sino complementandola.
Por lo tanto, segtin la definicion del Mineduc sobre las competencias
historicas, éstas no debiesen agotarse en 2.° de secundaria, ya que
los estudiantes generan un mejor criterio en 3.° y 4.° de secundaria
debido a su madurez, donde pueden comprender e interpretar de
mejor forma el pasado.

En suma, la importancia que le otorgan los estudiantes a la asig-
natura es intelectual y cultural, pero de la cual se ven limitados por
la nula consulta sobre sus intereses, por lo que piden mayor atencion
y protagonismo. En segundo término, ven la necesidad de Educacion
Ciudadana, pero es discutible para ellos que sea en remplazo de His-
toria, Geografia y Ciencias Sociales, ya que no existe unanimidad si
es remplazable una por la otra, pero si complementaria. El rescate de
estas visiones trata de realzar la figura del estudiante como principal
protagonista de la educacién para generar una soberania educacio-
nal donde muchas veces las comisiones de expertos no escuchan del
todo a estas voces para tomar decisiones trascendentales.

A MODO DE SINTESIS

Respecto a las entrevistas realizadas, se pudieron establecer dos ca-
tegorias: aportes de la historia como disciplina escolar y valoracion
de la asignatura. Respecto a los aportes, queda de manifiesto que
las competencias establecidas por el Mineduc para los dos ultimos
afios de secundaria no se ven reflejadas en las contribuciones que
nombran los estudiantes sobre la asignatura, ya que no nombran el
trabajo en equipo, la resoluciéon de problemas ni la comunicacion
eficaz. Sin embargo, se reconoce la comprension del presente y el
sentido critico social de la asignatura de Historia, Geografia y Cien-
cias Sociales. Todos los estudiantes reconocieron la definicién y el
aporte basico de la asignatura, que es la comprension del presente
a través del estudio del pasado para no cometer los mismos errores
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en el futuro. Si bien se refieren a habilidades como el andlisis y la
reflexion, no apuntan a las competencias que da a entender la en-
tidad. En cuanto a los estudiantes de ambos niveles educacionales,
rescatan un sentido critico-social de la historia, pero desde diferentes
puntos de vista: en 3.° de secundaria desde la historia politica y en
4.° de secundaria desde la historia no tradicional y mayor critica a
la sociedad actual.

Respecto a los planteamientos de Carretero (2007), las voces
de los estudiantes dan un sentido mds académico a la asignatura,
ya que se sigue al pie de la letra los lineamientos institucionales del
Mineduc. Se evidencia la problematica de que no existe una cohe-
rencia entre lo que se ensena y las exigencias de los estudiantes en
la actualidad, lo cual queda reflejado en los estudiantes del tltimo
ano escolar, que estin agobiados con su preparacion para la psu y
les gustaria aprender historia no tradicional o saberes cotidianos.
El sentido que le asignan a esa disciplina es mds bien romantico,
guiados por las emociones de los hechos historicos, pero que igual-
mente les permite comprender el presente desde un punto de vista
sociocritico que se evidencia en su constante problematizacion sobre
situaciones del presente desde un punto de vista comunitario.

Respecto a la valoracion, los resultados fueron dos, primero,
la importancia de las estrategias de aprendizaje para aprender la
asignatura, netamente relacionadas con el didlogo y el trabajo con
fuentes y, segundo, la significacion positiva de la asignatura ante
los cambios propuestos por el cNED. Respecto a la primera valora-
cion se pudieron distinguir algunas de las estrategias enunciadas por
Evans (1989), principalmente profesores narradores y relativista-
reformistas que, a opinion de los estudiantes, siguen las indicaciones
dadas por el curriculum pero no abandonan darle su sello personal
a la asignatura. En cuanto a la preferencia, esta relacionada con el
didlogo y la lectura de fuentes, sobre todo en los alumnos de ulti-
mo afo de secundaria, con las TIC s6lo como un medio para llegar
al conocimiento —en concordancia con Carretero y Montanero
(2008)— y no como un final para formar el pensamiento autébnomo,
como apuntan Miralles, Molina y Ortufio (2z011). Por tanto, los es-
tudiantes siguen prefiriendo el vinculo con el profesor y el didlogo
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a través de las lecturas, lo cual, si crefamos que era anticuado, los
estudiantes dan a conocer que no. Sin embargo, de acuerdo con
los objetivos tradicionales y contemporaneos trazados por Toledo,
Gazmuri y Magendzo (2010), se denota que la clase de Historia atn
es bastante tradicional, basada en el conductismo e indentitarismo,
debido a los contenidos ensefiados, aunque los estudiantes siempre
reconocen los esfuerzos de los profesores por realizar actividades
extracurriculares.

Respecto al cambio curricular y la no obligatoriedad de Histo-
ria, Geografia y Ciencias Sociales en los dos ultimos afios de secun-
daria, la valoracion hacia la asignatura por parte de los estudiantes
es mayoritaria. Apuntan a que no se deberia remplazar por Educa-
cion Ciudadana, sino ser complementada por ella, incluso apuntan
a que es retroceder a tiempos de la dictadura, donde no habia una
libertad en educacion. Respecto a lo que apunta el Mineduc sobre
los aportes de la asignatura para los estudiantes, éstos se estarian
quedando sin una imagen de mundo y sin una ubicacién en tiempo
y espacio en una etapa madura (Mineduc, 2009: 14). Asimismo, la
voz de los estudiantes es importante en esta materia, ya que en los
cambios nunca fueron consultados; y ateniéndonos a las palabras de
Pla (2011), los discursos escolares sirven para entender el discurso
politico y social del propio alumno.

El uso de categorias le dio un caracter explicativo a la investi-
gacion, lo cual no fue al azar, sino por el tipo de pregunta e infor-
macion recibida; por tanto, el sentido que le dan los estudiantes a
la asignatura tiene que ver con aspectos practicos que no solo los
ayudan para una carrera intelectiva, sino también para su propia
vida; es decir, la comprension del presente, el sentido critico-social
y la valoracion de la asignatura como las estrategias de aprendizaje
que les otorgan a los estudiantes herramientas para desarrollarse
como personas integrales.

A pesar de que la muestra es representativa, s6lo establece la
realidad de dos liceos publicos del pais, por lo que el estudio no se
agota en estos términos, sino que es un punto de partida para fu-
turas investigaciones de la realidad educacional chilena y proyecta
investigaciones con enfoque de género. Algunas aristas que se insta a
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seguir investigando son el rol de la didactica en el aprendizaje de la
asignatura, las creencias de los profesores en establecimientos publi-
cos y la relacion entre el vinculo y el aprendizaje que se genera entre
estudiantes y profesores en la asignatura de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales.
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Mayra Rodriguez Herndndez

INTRODUCCION

En este capitulo se analizan las dos encuestas de Historia a gran
escala que se han realizado en México, ambas con apoyo de la Se-
cretaria de Educacion Publica (sep):™ a) la Evaluacion Nacional de
Logros Académicos en Centro Escolares (ENLACE) de historia reali-
zada en 2010y b) el “Estudio de cultura y conciencia histéricas” de
2011. El andlisis pretende revisar qué tanto se evaltia el pensamiento
historico en cada instrumento, asi como analizar los retos que im-
plica la construcciéon de un instrumento que permita su evaluacion
a gran escala.

El pensamiento histérico es una categoria de estudio que lleva
varios afos en el campo de investigacion de ensefianza y aprendi-
zaje de la historia; y aunque no existe una tnica definicion, se pue-
de entender como el conjunto de habilidades que proporciona la
disciplina histérica. Algunos autores denominan dichas habilidades
como conceptos de segundo orden o metaconceptos (Arteaga y Ca-
margo, 2014; Dominguez, 2015; Goémez y Miralles, 2015; Lopez
Facal, 2014; Monteagudo y Lopez Facal, 2018; Gomez, Ortufio y
Molina, 2014; Goémez, Monteagudo y Miralles, 2018; Lee, Dickin-
son y Ashby, 2004).

1 Organismo federal del gobierno mexicano, encargado de todo lo relacionado con la educa-
cion.



En la actualidad diversos autores y los planes y programas de
estudio en México (SEP, 2008 y 201 1) sostienen que una de las finali-
dades de la ensenanza de la historia, en todos los niveles educativos,
es justamente propiciar el pensamiento historico en los alumnos.
En este sentido y aunque no haya sido el propésito explicito de las
evaluaciones antes referidas, se parte de la idea de que se deberian
encontrar elementos o, mejor dicho, preguntas que permitan evaluar
el pensamiento historico.

Asi, la intencion de este texto, ademas de analizar el contenido
de las evaluaciones mencionadas, es revisar sus elementos de planea-
cion y operatividad. ¢Cudles fueron los objetivos de evaluar la His-
toria?, ¢en qué aspectos coincidieron las dos evaluaciones referidas?,
¢qué aspectos técnicos y retos metodologicos se enfrentan en una
evaluacion masiva en Historia?, ¢cudles son las virtudes y errores de
plantear evaluaciones a gran escala en la Historia?, son algunas de
las preguntas que guian el presente texto.

La evaluacion es una parte fundamental de la ensefianza, por ello
es importante reflexionar en los dos unicos estudios a gran escala
que se han llevado a cabo en México sobre Historia, a 10 afios de su
aplicacion. Asimismo, es relevante preguntarse sobre el conocimien-
to historico y su evaluacion, dado el desinterés de los organismos in-
ternacionales y de muchos de los institutos de evaluacion nacionales
en considerar a la historia como un conocimiento valioso para los
nifios y jovenes. S6lo con el andlisis de estos cuestionarios se podra
construir una evaluacion real del pensar histéricamente, aquella que
pueda ser retomada por profesores, que pueda ser aplicada en dife-
rentes aulas y con grupos numerosos (realidad de las aulas publicas).
La prueba a la que se aspira se concibe como parte del proceso de
ensenanza-aprendizaje de la historia y no s6lo como un medio para
obtener una calificacion; incluso como una forma que permita hacer
investigacion educativa desde diferentes posicionamientos metodo-
l6gicos. Asi, la intencion de este capitulo es marcar las pautas de esta
tarea pendiente.
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LAs EvaALUACIONES DE CLiOo EN MEXICO

En México se han evaluado los aprendizajes de los alumnos de la
educacion basica de forma masiva, por lo menos desde que se inici6
el siglo xx1. Sin embargo, el interés principal de las evaluaciones,
tanto de corte nacional como internacional, han sido los aprendiza-
jes de Espafiol y Matematicas.

En cuanto a las evaluaciones a gran escala de Historia, como
ya he dicho, existen tinicamente dos ejemplos: a) la prueba ENLACE
puesta en marcha por la SEP, que en el afio 2010 evalud la asignatura
de Historia en educacion basica y b) el “Estudio de cultura y con-
ciencia historicas en las escuelas normales publicas ¢ Como se estudia
la historia?”, que se llevé a cabo en 2011, con alumnos de escuelas
normales en México por parte de la Direccion General de Educacion
Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE), de la SEP.

Este texto analizard cémo fueron ideadas dichas evaluaciones y
de qué manera se aproximan al concepto del pensamiento histérico.
En otras palabras, el interés principal es reflexionar qué tanto se
evalua el pensamiento histérico en cada caso, ya que dicho concepto
ha cobrado relevancia en el campo de la ensefianza y aprendizaje de
la historia, sin olvidar que se encuentra también presente en el plan
de estudios de educacion basica.

Analizar las posibilidades que tienen los reactivos para indagar
el pensamiento historico de los alumnos puede ser el medio para
construir una evaluacion del pensar histéricamente. En este sentido,
el presente trabajo es un estudio metodologico de una rama de la
investigacion en ensefianza de la historia muy poco trabajada: la eva-
luacién a gran escala.

MUESTRA
La reflexion se hace a partir de dos cuestionarios; por un lado, res-
pecto a la prueba ENLACE, que evaluo la asignatura historica en 2010

y en la que fueron disefiados diferentes cuestionarios (uno para cada
nivel educativo que fue evaluado), de los cuales se decidi6 considerar
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solo la prueba de 3. grado de secundaria,*> que contenia 50 reacti-
vos de opciéon multiple; por otro, respecto al “Estudio de cultura y
conciencia histéricas” aplicado en las escuelas normales en 2011, el
cual tenia 47 preguntas.

METODOLOGIA

Primero se presenta cada evaluacion por separado para describir
los objetivos en cada caso, es decir, se identifica qué queria evaluar
cada cuestionario para reconocer los limites, distancia y cercania
con el llamado pensamiento histérico. Después se hace el anilisis
retomando los seis conceptos involucrados en el llamado pensa-
miento historico desde la propuesta de Peter Seixas y Tom Morton
(2012): significado historico, evidencia, continuidad y cambio, causa
y consecuencia, perspectiva historica y dimension ética de la histo-
ria (cuadro 1). Finalmente, se comparan los dos cuestionarios para
revisar en qué aspectos coincidieron ambas evaluaciones, pese a sus
diferencias de origen.

Peter Seixas y Tom Morton definen el pensamiento histérico
como “el proceso creativo que realizan los historiadores para inter-
pretar las fuentes del pasado y generar las explicaciones historicas”
(2012: 2). En dicho proceso creativo, los autores identifican “the big
six” historical thinking concepts (“los seis grandes” conceptos del
pensamiento historico), que muestran los problemas con los que se
enfrentan los historiadores en su quehacer cotidiano al construir la
historia. Al mismo tiempo, Seixas y Morton consideran que “estos
conceptos constituyen un marco [tedrico] de seis partes para ayudar
a los estudiantes a pensar en como los historiadores transforman el
pasado en historia y comenzar asi a construir la historia ellos mis-
mos” (2012: 3).

2 En México la educacion bésica se compone por tres niveles: 1) la educacion preescolar, que
va de los 3 a 6 afios de edad (para cursar tres grados), 2) la educacién primaria, que transcurre
delos 6 alos 11 afos (para cursar seis grados) y 3) la educacién secundaria, que va de los 12 a
los 15 afos (para cursar tres grados escolares). Posteriormente sigue la educacién media, que
corresponde a entre los 15y 18 afios de edad (para cursar tres grados).
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CuAbRro 1

Los seis grandes conceptos del pensamiento histdrico

Concepto Descripcion Preguntas que propician
el pensamiento historico
Establecer No podemos conocer todo el pasado, ;Por qué todos deberian recordar sobre X?

el significado histérico

1C6mo decidimos lo que es
importante aprender sobre el
pasado?

Uso de fuentes primarias
o evidencia

i(6mo sabemos sobre el
pasado?

|dentificar continuidad
y cambio

iC6mo entendemos la
complejidad del pasado?

Analizar causa,
y consecuencia

;(6mo podemos explicar
fos efectos de las decisiones
y acciones tomadas en el
pasado?

Tomar una perspectiva
histérica

;(6mo podemos entender
mejor a las personas del
pasado?

Comprender
la dimension ética
de la historia

;Qué podemos aprender
del pasado JJara ayudarnos
a comprender mejor el
presente?

simplemente hay demasiado ah.

Los hechos particulares se vuelven
significativos cuando los vemos como
parte de una narrativa mds amplia que es
relevante para asuntos importantes que
nos preocupan hoy.

Los fundamentos de todas las
afirmaciones en la historia son los rastros
que quedaron de los tiempos en que
ocurrieron los eventos pasados.

Hacer un reclamo historico que

otros puedan creer justificadamente,
entonces, requiere encontrar, seleccionar,
contextualizar, interpretar y corroborar
fuentes para dar un argumento histérico.

La historia es compleja: algunas cosas
no cambian en absoluto; otras cambian
rapido y luego lentamente; y en
cualquier momento dado, aYgunas 05as
camlbian mientras que otras permanecen
iqual.

Sin un sentido de causalidad, el

conjunto de acontecimientos, incluso

si se organizan cronolégicamente, se

convierte en una lista desconectada.

El papel de la eleccion humana es

un problema central aqui: jcomo se

formaron, hicieron posible

0 se contrarrestaron las decisiones

ﬁarticulares ?or |as circunstancias
istdricas del momento?

"El pasado es un pafs extrafio” con
diferentes contextos sociales, culturales,
intelectuales e incluso emocionales que
moldearon la vida y las acciones de las
personas.

Al'mirar hacia atrds en la devastacién

de la Conquista o las injusticias de

la esclavitud, una postura ética es
inevitable. En la misma medida, el juicio
ético estd involucrado cuando tratamos
de decidir cudles fueron las victorias y
los logros del pasado. Sin embargo, los
involucrados vivian en circunstancias tan
diferentes de las de hoy que debemos
ser cautelosos al aplicar nuestras propias
sensibilidades morales.

iPorqué el autor incluye a X peronoaY? jQué

voces no escuchamos 0 no vemos en la obra y

ﬁor qué? jPor qué Ia gente cuenta diferente Ia
istoria de X?

Esta fuente serfa (til para un historiador hoy,
porque. ..

iPara qué o por qué escribié esta obra el
autor? ;Cémo Fuede ayudarnos el contexto

a comprender la vida para la ?ente dela
imagen/ del texto? ;Qué resulta similar entre
las fuentes? ;Qué es diferente?

;Qué encontrarfa un personaje del pasado
I(época que se estudie), que viajara en el
tiempo a nuestros dias, como lo mds parecido
asu época? jQué serfa lo mds diferente?

iEl acontecimiento X marcé algin punto

de inflexion? jLa gran depresidn fue tan
deprimente? ;Quién sufrid més durante la
década que siguid a 19307

C6mo pudo X hacer la diferencia? Coloca en
orden de importancia las siguientes causas. . .
;Por qué fue X tan impactante? ; Quién o qué
condiciones permitieron X acontecimiento
histérico? jCudl era la promesa y cudl fue la
realidad de hacerse rico durante la fiebre del
oro? jQué hubiera pasadosi. .7

;Cudl podria ser la reaccion de una madre del
siglo xvi en Canadd, que encuentra a su hijo de
10 afios tomando cerveza? ;Por qué crees que X
tomo esta decision o accién?

(Preguntar dpor acciones que no parecen

tener sentido), ;por qué se cuentan versiones
diferentes del mismo acontecimiento?

;Quiénes son presentados como héroes y
quiénes como villanos? ;Por qué la esclavitud y
la trata de esclavos se consideraron aceptables
en el pasado? ;Cémo debemos juzgar el
trabajo infantif, sien el pasado era una practica
comun? ;Qué acciones, contribuciones,
sacrificios o tragedias heroicas merecen ser
recordadas? ; De qué manera los eventos y las
acciones de >€ son comparables a los eventos y
las acciones de Y hoy dia?

Fuente: Seixas y Morton (2012).
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Los conceptos se encuentran vinculados entre si; por ejemplo,
considerar el papel del contexto histérico en el estudio del pasado se
relaciona de manera directa con el concepto de perspectiva histérica
y, al mismo tiempo, se vincula con los conceptos de evidencia y di-
mension ética. Seixas y Morton (2012) describen cada concepto con
cuatro o cinco indicadores especificos y ofrecen estrategias concretas
para trabajar en el aula el pensamiento histérico de los alumnos;
elementos que permiten llevar a cabo el analisis propuesto en este
capitulo.

Por ultimo, se debe dejar claro que ni la prueba ENLACE ni el “Es-
tudio de cultura y conciencia historicas” construyeron los cuestio-
narios desde la propuesta de Seixas y Morton (2012). La propuesta
tedrica que se retomo en este andlisis fue una decision metodologica
que permitio identificar el pensamiento historico en los reactivos de
cada cuestionario.

LA PRUEBA ENLACE DE HISTORIA

La prueba ENLACE se aplicé anualmente entre 2006 y 2013 por la
SEP para obtener informacion sobre el logro académico de los alum-
nos de 3.°y 6.° de primaria y de los tres grados de secundaria.’ Las
asignaturas evaluadas fueron Espafol y Matemadticas, pero a partir
de 2008 se incluy6 una tercera asignatura rotativa. Asi, la primera
asignatura evaluada fue Ciencias, en 2009 Formacién Civica y Etica,
en 2010 Historia, en 2011 Geografia, en 2012 nuevamente Ciencias
y otra vez Formacién Civica y Etica en 2013. La prueba ENLACE
tenia por objetivo evaluar “el aprovechamiento escolar con énfasis
en los contenidos que debera conocer el estudiante de manera que
pueda comprender mejor temas que se abordardn en el siguiente
ciclo escolar” (SEP, 2013: 8). En otras palabras, los cuestionarios pre-
guntaban sobre diferentes contenidos de los programas de estudio
que correspondian a cada grado escolar.

3 La prueba entace se aplico en educacion bésica y media superior; sin embargo, en este texto
solo se aborda en cuanto a tercer grado de secundaria del nivel basico.
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La prueba ENLACE de Historia para nivel secundaria se hizo con-
siderando el plan y programas de estudios publicados por la Refor-
ma de Educacion Secundaria (RES) en 2006, los cuales se encontra-
ban vigentes en 2010.4 La RES establecia que la asignatura de Histo-
ria debia estudiarse en dos cursos: en 2.° grado la llamada Historia
Universal, desde el siglo xv1 hasta la era de la globalizacién, y en 3.
grado Historia de México, desde la época prehispanica hasta princi-
pios del siglo xxX1 (SEP, 2008).

Los cuestionarios de la prueba ENLACE eran largos, por lo que se
dedicaba dos dias (jornada escolar completa) para responderlos. La
prueba ENLACE de 3.” grado de secundaria estaba dividida en ocho
secciones, con un total de 181 preguntas de Espafiol, Matematicas e
Historia. Las preguntas de Historia eran 50 y se ubicabanenla 2.y
8.% seccion del cuestionario.

Ahora bien, de esas 50 preguntas, 22 s6lo pueden ser contesta-
das si el estudiante memorizo las fechas, conceptos o caracteristicas
interrogadas. Las 28 preguntas restantes se relacionan con el pensa-
miento historico: una pregunta se relaciona con el significado histo-
rico, seis reactivos con la habilidad de evidencia historica, tres con
la habilidad de reconocer la continuidad y el cambio, 15 preguntas
con la habilidad de causa y consecuencia, y tres con la habilidad
de perspectiva historica. No se encontraron preguntas cercanas con
la dimension ética de la historia (cuadro 2). Hasta aqui, las cosas
podrian parecer alentadoras, pues poco mas de 50 por ciento de los
reactivos resultan cercanos al llamado pensamiento historico. Sin
embargo, al profundizar en el andlisis, los datos cambian.

La habilidad de causa y consecuencia es la que tuvo mayor nu-
mero de preguntas en el cuestionario. En todos los casos los items se
presentan sin estar acompafados de fuentes historicas con las que
se pueda obtener informacién contextual y terminan aludiendo a
la memorizacion mas que al desarrollo cognitivo de esta habilidad.
Pongamos por ejemplo la siguiente pregunta:

4 Tras la Reforma de Educacion Secundaria de 2006, se publicaron nuevos planes y programas
de estudio en México para la educacion basica, primero en 2011 y recientemente en 2017.
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71. La actividad minera fue una de las actividades de mayor importan-
cia en la economia de la Nueva Espana porque

A) cre6 las condiciones para una reparticion equitativa de la rique-
za en la colonia.

B) contribuy6 a la creacién de nuevos caminos y ciudades que an-
tes no existian estimulando la actividad comercial.

C) favorecié las condiciones sociales para que los criollos tuvieran
una mejor representacion en la Real Audiencia.

D) establecié las condiciones para que los nobles indigenas tu-
vieran una representacion en las nuevas ciudades que se crearon (SEP,

20104a: 24).

La opcion B es la respuesta correcta (SEP, 2010b). En los resulta-
dos publicados por la sep, los porcentajes nacionales para esta pre-
gunta fueron los siguientes: la respuesta A obtuvo 18 por ciento, la
respuesta B, 28 y respuesta C, 18; por ultimo, la respuesta D obtuvo
37 por ciento (SEP, 2010b). Los resultados muestran que poco mas
de una cuarta parte de los alumnos eligieron la respuesta esperada,
al mismo tiempo que un nimero mayor de estudiantes selecciond6 la
opcién D como correcta.

La eleccion de la respuesta correcta se puede hacer si se consi-
dera el contexto histérico de la época colonial. Las primeras dos
opciones mencionan riqueza y comercio, lo que podrian ser palabras
claves para seleccionarlas. Sin embargo, por evidente que parezca,
los alumnos pudieron tener problemas para responder porque la
pregunta centra la atencion en la actividad minera y no en analizar
el contexto historico. De hecho, en ninguna de las opciones de res-
puestas se habla de la extraccion de la plata, principal producto de
la mineria colonial novohispana. Asi, la seleccion de la respuesta se
deja a la memorizacion.

La tarea que queda pendiente es explicar la razon por la que la
mayoria de los alumnos eligieron la respuesta D como opcion co-
rrecta. Posiblemente se deba a un vinculo entre “actividad minera”
que se menciona en la pregunta y “ciudades que se crearon”, que
aparece en la opciéon D; no obstante, de haber tomado en cuenta el
contexto historico, los alumnos pudieron haber advertido que los
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nobles indigenas perdieron irreversiblemente toda forma de repre-
sentacion en la sociedad novohispana.
Otro ejemplo en este mismo sentido es el siguiente reactivo:

83. Una [de] las consecuencias mas notorias de la actividad minera en
la vida de la Nueva Espafia consisti6 en

A) el fortalecimiento del mercado interno y la apertura de nuevas
rutas comerciales.

B) la finalizacién de las guerras con los chichimecas al incorporar-
los al trabajo de las minas.

C) la firma de un convenio amistoso para culminar la guerra con
los chichimecas.

D) la disminuciéon de la actividad comercial del imperio espa-
fiol con Manila por el aumento de importaciones de los criollos (SEP,

2010a: 26).

En este caso, la respuesta correcta es la opcién A (SEP, 2010Db).
Los porcentajes nacionales para esta pregunta fueron: respuesta A
obtuvo 34 por ciento, respuesta B, 25, respuesta C, 17, y la respuesta
D, 24 por ciento (SEP, 2010b). Los resultados muestran que la res-
puesta esperada fue seleccionada por la mayoria de los estudiantes;
sin embargo, tan solo representa una tercera parte del total de los
alumnos.

Las respuestas A, B y D tienen palabras claves como “rutas co-
merciales”, “minas” y “actividad comercial” que pudieron influir en
la seleccion de éstas; por otra parte en la respuesta C, que fue la
opcion menos elegida por los alumnos, no aparece ninguna palabra
clave. En otras palabras, si no se conocen las consecuencias de la ex-
pansion de la actividad minera, el alumno elegira aquella respuesta
que parezca cercana con lo que se pregunte. Por ello considero que
este reactivo se encuentra mas cercano a la memorizacion de infor-
macién que a algin proceso cognitivo del pensamiento histérico.
Los reactivos sin informacién contextual del acontecimiento hist6-
rico trabajado s6lo promueven la memorizacion, no la evaluacion
de las habilidades cognitivas que implica el pensamiento critico en
general y el pensamiento histérico en particular.
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De manera general, en los 15 reactivos vinculados con este con-
cepto se pide a los alumnos seleccionar la causa o la consecuencia de
algtin acontecimiento o proceso especifico, por lo que “queda pen-
diente saber si los estudiantes pueden crear explicaciones causales y
no tan solo identificarlas” (Pla, 2o11: 151).

El analisis de las pruebas ENLACE de Historia ya se habia realiza-
do desde la investigacion en ensefianza y aprendizaje de la historia;
por ejemplo, se dijo que “los reactivos de la prueba ENLACE presen-
tan una logica memoristica, se encuentran plagados de confusiones
y errores historicos, y apelan, en todos los casos, al anacronismo”
(Camargo, 2012: 26). Sobre los resultados se podria “aseverar con
simplicidad que en todo estamos mal, que nuestros alumnos no sa-
ben historia”; sin embargo, cabe aclarar que “definitivamente la his-
toria que promueve ENLACE no la sabemos. Si nuestros estudiantes
de educacion basica construyen interpretaciones sobre el pasado, es
decir, si aprenden historia a partir de aprender a pensar el pasado de
manera compleja, lo seguimos ignorando” (P14, 2o11: 153). De alli
la pertinencia de analizar los reactivos (en cualquier cuestionario),
pues surgen a partir de concepciones disciplinares, en este caso de la
Historia, y propositos escolares especificos que deben confrontarse
con la realidad de las aulas escolares.

En resumen, la intencién en este apartado era colocar en el
centro la busqueda del pensamiento histérico en la prueba ENLACE.
Tras el analisis considero que algunas preguntas parecen acercarse
a los conceptos de segundo orden de la historia; sin embargo, no
logran concretar el objetivo. La mayoria de los items aluden a la
memorizacion de informacion de ciertos contenidos del programa
de Historia y dejan de lado la posibilidad de explorar el pensa-
miento histérico de los alumnos.

EL “ESTUDIO DE CULTURA Y CONCIENCIA HISTORICAS”
El otro ejemplo de estudio cuantitativo sobre la ensefianza y apren-

dizaje de la historia es la encuesta “Estudio de cultura y conciencia
historicas en las escuelas normales publicas. ¢Cémo se estudia la
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historia?”, que se llevo a cabo en 2011, con alumnos de escuelas
normales en México. Se traté de una encuesta aplicada a 2598 es-
tudiantes de licenciatura en Educacion Primaria y en Educacion Se-
cundaria con especialidad en Historia, en 65 escuelas normales del
pais. Este estudio tenia diversos propdsitos, por ejemplo, compren-
der como se estudia y se ensefna historia en las escuelas normales de
México; indagar en los conocimientos historicos que adquieren los
estudiantes a lo largo de su formacién; conocer los medios y recur-
sos que emplean los normalistas para aprender historia; conocer y
comprender las finalidades y concepciones que los estudiantes atri-
buyen a la ensefanza de la historia (Arteaga y Camargo, 2012). De
manera concreta y en relacion con los intereses actuales, la encuesta
pretendia “identificar elementos [en los estudiantes normalistas] del
desarrollo de su pensamiento y su conciencia historica” (Arteaga y
Camargo, 2012: 100).

Ante la amplitud de propésitos, el instrumento estuvo confor-
mado por diferentes grupos de preguntas. De manera general, basta
decir que el cuestionario tenia dos partes; por un lado, las preguntas
que permitian dibujar perfiles sociodemograficos, indagar sobre el
acceso a la informacion y a medios de comunicacion, y sobre ele-
mentos identitarios; y por otro, 47 preguntas sobre la Historia como
disciplina, contenidos historicos, la ensefianza-aprendizaje de la his-
toria y el manejo de fuentes histéricas (Arteaga y Camargo, 2012).

De esas 47 preguntas, 23 se relacionan directamente con el pensa-
miento historico: 1o tienen que ver con el significado histérico; dos
reactivos, con la habilidad de evidencia bistérica; una pregunta, con
la habilidad de reconocer la continuidad y el cambio; cinco, con la
habilidad de causa y consecuencia; dos, con la habilidad de perspec-
tiva historica, y tres preguntas, con la dimension ética de la historia
(cuadro 2). Cabe senalar que, a diferencia de la prueba ENLACE, de
entre los 24 items restantes que no se vinculan con el pensar histori-
camente, s6lo cuatro parecen aludir a la memorizacion de informa-
cién para responder (nums. 17, 19, 24 y 34); las otras 20 preguntas
se vinculan con elementos tedricos y epistemoldgicos de la disciplina
historica y del campo de la ensefianza y aprendizaje de la historia.
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Ahora bien, la habilidad de significado historico es la que pre-
sentd mayor nimero de preguntas en este cuestionario. Se tiene por
ejemplo el siguiente reactivo:

23. ¢Cudl es el proceso mds importante de la historia de México? (Una
opcion)
() 1. La lucha del pueblo mexicano por su libertad
( ) 2. Los movimientos de Independencia, de Reforma y la Revo-
lucién Mexicana
(
(
(
(

20I1: 2).

) 3. Las huelgas obreras de fines del siglo X1x y principios del xx
) 4. Las rebeliones indigenas durante la Colonia

) 5. La conquista y colonizacién de México por los espafioles

)

6. La lucha por construir una nacién justa y soberana (DGESPE,

Aunque no existe un documento que sefale las respuestas co-
rrectas para este cuestionario, resulta evidente que la pregunta 23
pretende identificar una opcién o varias, como las mdis recurren-
tes. No existe una respuesta correcta, este reactivo pretende inda-
gar cuales son los procesos de mayor significado para los jovenes
normalistas. En este caso, la critica se puede hacer a las opciones
que aparecen como respuestas, entre lo que se consideré y lo que
se omitio. Por ejemplo, colocar el movimiento de la Independencia
y la Revolucién Mexicana en la misma opcién (2) o no tener como
una posible respuesta el movimiento estudiantil de 1968 (de hecho,
ningun proceso de la historia reciente). En este mismo sentido se
encuentran las otras preguntas relacionadas con el significado histo-
rico (7, 12,13, 15, 18, 21,22, 35 V 36).

Por otra parte, la habilidad que aparece con cinco preguntas en
este cuestionario y por lo tanto en segundo lugar de importancia, es
la habilidad de causa y consecuencia. Se hace mencion de esto para
poder hacer una comparacion con la prueba ENLACE en el siguiente
apartado. Por lo pronto, se analizan dos items al respecto. En primer
lugar, la siguiente pregunta:
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29. ¢El imperio de Napoledn Bonaparte tiene relacion con la historia
de México porque...? (Una opcion)

() 1. Se extendi6 por todo el mundo

() 2.Invadi6 Espana y posibilit6 la independencia de México

() 3. Expandi6 las ideas liberales por el mundo

(DGESPE, 2011: 2; los signos de interrogacion de las dos primeras

lineas son del original).

Al parecer, la opcion correcta es la nimero 2; sin embargo, la
respuesta no describe la relacion causal entre el imperio de Napo-
le6n Bonaparte y la independencia de México. De hecho, es la tnica
opcion que menciona México, por lo que esto podria facilitar la
eleccion de respuesta. Este reactivo sigue la misma logica de causa-
lidad memoristica de los reactivos aplicados por la prueba ENLACE.
Otra pregunta respecto a la misma habilidad es:

32. ¢La toma de Constantinopla por los turcos, en 1453, fue importan-
te para América porque...? (Una opcion)

() 1. Requiri6 de la bisqueda de nuevas rutas al Oriente

( ) 2. Domind toda el Asia

() 3. Establecié un control sobre la zona musulmana

() 4. Impidid la expansion del cristianismo

(DGESPE, 2011: 2; los signos de interrogacion de las dos primeras

lineas son del original).

En este caso ninguna respuesta menciona a América, pero, en-
tre las diferentes opciones, el llamado “descubrimiento de América”
se puede asociar con “la busqueda de nuevas rutas al Oriente”, lo
que sugiere que la opcién numero 1 es la respuesta correcta. Aqui
surge una pregunta por atender: ¢esta asociacion es en realidad un
razonamiento cognitivo o tan solo forma parte de una lista de acon-
tecimientos sin relacion entre ellos, producto de la memorizacion de
un discurso ofrecido en educacion basica? Al igual que en la prueba
ENLACE, las preguntas cercanas con la habilidad de causa y con-
secuencia aparecen sin tener alguna fuente historica para obtener
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informacién, por lo que se puede decir que aluden también a la me-
morizacion.

A pesar de que el estudio fue financiado por la sEp, no hubo difu-
sion publica sobre los resultados. En 2012, Belinda Arteaga y Sidd-
harta Camargo publicaron un articulo en el que analizaron algunas
respuestas obtenidas, y entre las reflexiones expuestas los autores
mencionan que “los resultados son pobres en términos del desarro-
llo del pensamiento historico” (2012: 105). De manera concreta, se
dice que los alumnos de las escuelas normales “pudieron aprender
(sobre todo a partir de la memorizacion) algunos datos como las
fechas de eventos destacados y las conmemoraciones civicas pero no
adquirieron elementos tedricos, metodologicos y/o conceptuales que
les permitieran comprender estos procesos” (Arteaga y Camargo,
2012: 111). Lamentablemente, la informacion proporcionada por el
articulo no permite conocer los resultados de las preguntas relacio-
nadas con el pensamiento historico (cuando menos no con los seis
conceptos propuestos por Seixas y Morton).

En cuanto a qué tanto el instrumento utilizado permite indagar
el pensamiento histérico de los estudiantes, existe una propuesta in-
teresante. Pareciera que el mayor interés de este “Estudio de cultura
y conciencia historicas” era analizar el significado histérico que se
registra entre los normalistas. Considero que estos reactivos pueden
ser revisados y retomados en futuras investigaciones cuya finalidad
explicita sea la evaluacion del pensamiento historico.

BALANCE GENERAL

En la prueba ENLACE la habilidad de causa y consecuencia es la que
tiene mayor importancia, en cambio los conceptos de significado
histérico y dimension ética son poco o nada considerados. Esto co-
rresponde con su objetivo principal, el cual pone toda su atencion
“en los contenidos que debera conocer el estudiante” (SEP, 2013: 8).
La prueba ENLACE no tenia interés por conocer la opinion o valora-
cion de los estudiantes sobre los hechos y procesos historicos, asunto
vinculado justamente con las dos habilidades omitidas.
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En contraste, el “Estudio de cultura y conciencia histéricas” pre-
sentd 10 reactivos cercanos con el concepto de significado histérico.
En este caso, existia la intencion explicita de “identificar elementos del
desarrollo de su pensamiento y su conciencia historica”, asi como
“comprender algunas de las concepciones que estos futuros aspiran-
tes a docentes han desarrollado sobre la ensefianza de la historia”
(Arteaga y Camargo, 2012: 100-101); lo que implicaba indagar en
los puntos de vista de los estudiantes.

No obstante y para hacer la comparacion que se pensé desde un
inicio, se debia hablar de las mismas categorias de analisis. Asi, se
identificd que, en el cuestionario aplicado en las normales, la segun-
da habilidad en importancia, con cinco preguntas, era la de analizar
las causas y consecuencias; por ello se retomaron dichas preguntas
(cuadro 2).

Cuabro 2

Comparacion entre la Prueba entace 2010 y el Estudio de cultura y conciencia histéricas

Preguntas relacionadas con el pensamiento histdrico
Estudio de cultura

Prueba entace

(oncepto de pensamiento histérico y conciencia histéricas
. : Ndmero del
Preguntas totales Nimero del reactivo Preguntas totales feactivo
7,12,13,15,
Significado histérico 1 157 10 18, 21,22,
23,3536
Evidencia 6 91,169, 170,176,179 y 181 2 5y8
Continuidad y cambio 3 84,172y180 1 16
‘ 71,74, 83,87, 88, 89,158, 29,30,31
(ausa y consecuencia 15 160, 161, 162, 163, 167,168, 5 3/2),,33 .
177178
Perspectiva histdrica 3 86,90Y166 2 20y 27
Dimension ética de la historia 0 3 6,25Y 26
28 preguntas 23 preguntas

Fuentes: sep (2010a); DGESPE (2011).

Ahora bien, en su propuesta tedrica Seixas y Morton refieren
que

la causalidad es fundamental para la historia, como lo es para cual-

quier narracién: queremos saber como ciertas condiciones y acciones
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conducen a otras. Sin un sentido de causalidad, el conjunto de aconte-
cimientos, incluso si se organizan cronoldgicamente, se convierten en
una lista desconectada. El papel de la eleccién humana es un problema
central aqui: ¢cémo se formaron, hicieron posible o se contrarrestaron
las decisiones particulares por las circunstancias histéricas del momen-
to? En otras palabras, ¢;como la interaccién entre la agencia humana
y las condiciones existentes configura el curso de los acontecimientos?
Para cualquier evento, tan grande como la colonizacién de la India o
tan pequefio como el nacimiento de un nifio en particular, podemos
rastrear tanto las condiciones como las decisiones que permitieron o
precipitaron su realizacién. Del mismo modo, podemos identificar las
consecuencias a corto y largo plazo que resultan de practicamente cual-

quier evento’ (2012: 6).

Por lo tanto, hablar de causalidad implica tomar en cuenta la
relacion que existe entre una serie de acontecimientos, hablar del
papel de los sujetos y las condiciones historicas, asi como la influen-
cia en términos de corta y larga duracion, entre otros elementos.
Seixas y Morton establecen cinco indicadores para la habilidad de
causa y consecuencia: 1) multiples causas y multiples consecuencias,
es decir, se debe considerar la diversidad de causas y consecuencias
relacionadas entre si y su duracién a largo o corto plazo; 2) las cau-
sas varian segun su influencia, lo que significa que algunas suelen
ser mas importantes que otras y se pueden clasificar; 3) existen dos
tipos de factores, los sujetos historicos y las condiciones historicas,
por lo que se debe analizar la interaccion de cada uno de ellos; 4) re-
conocer las consecuencias inesperadas, y 5) considerar que cualquier
acontecimiento pudo haber sido diferente, es decir, no tuvo que ha-
ber sucedido forzosamente de no ser por algunas causas (Seixas y
Morton, 2012).

Las preguntas que se hacen tanto en la prueba ENLACE como
en el “Estudio de cultura y conciencia historicas” resultan bastante
lejanas de lo que plantean los teéricos. En ninguno de los dos casos
se abordan las multiples causas o las multiples consecuencias; por

5  Traduccién mia.
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lo general, se solicita identificar una sola causa o consecuencia. Res-
pecto a la influencia o clasificacion de las causas, las preguntas 29 y
32 del cuestionario del “Estudio de cultura y conciencia historicas”
—analizadas en este texto— se acercan a este proposito, pues las
interrogantes se pueden contestar considerando la influencia de los
acontecimientos para México y América.

En ninguno de los dos cuestionarios se analiza o se pregunta por
la interaccion entre los sujetos y las condiciones historicas ni por las
consecuencias inesperadas, ni se cuestiona acerca de lo inevitable. En
resumen, los dos ejemplos analizados dejan de lado la multicausali-
dad, no se reflexiona en la influencia o repercusiones en diferentes
ambitos ni se analizan las acciones de sujetos historicos; en otras
palabras, se reduce la complejidad de los procesos historicos estu-
diados (Pla, 2011).

Tras lo anterior, se puede afirmar que tanto la prueba ENLACE
como la investigacion sobre la cultura histérica de los estudiantes
normalistas presentan debilidades metodologicas, especialmente no
responden a cabalidad como evaluar la disciplina histérica apar-
tando la memorizacion de datos y respetando los cimientos epis-
temologicos del pensamiento historico. Sin duda, la evaluacion del
pensamiento historico queda como una tarea pendiente. Sin embar-
g0, al mismo tiempo las pruebas ofrecen las primeras pautas para el
desarrollo de la evaluacion y el estudio del pensamiento histérico a
gran escala, de manera concreta el “Estudio de cultura y conciencia
historicas”, con los reactivos relacionados con el concepto de signi-
ficado historico.

PRINCIPALES RETOS DE UNA EVALUACION A GRAN ESCALA
EN HisTORIA

Hoy dia, a casi 10 afios de la aplicacion de los dos cuestionarios, re-
sulta evidente que realizar evaluaciones a gran escala en la disciplina
historica es muy complicado. Por algo ya no se repitieron. En este
apartado se mencionan los principales retos para llevar a cabo una
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evaluacion a gran escala de la Historia y que, al parecer, han impedi-
do la implementacion de nuevos ejercicios empiricos.

Retos metodologicos y operacionales

Problemas logisticos y econémicos. Se necesita apoyo institucional
o gubernamental para emprender una evaluacion a gran escala. En
primer lugar porque dara respaldo al investigador o al equipo de
trabajo para lograr el acceso al campo (escuelas, museos, organiza-
ciones no gubernamentales u otros) y en segundo lugar porque se
necesitan recursos econémicos para el personal implicado y para los
materiales necesarios.

Desde la academia, Andrea Sanchez Quintanar aplicé una en-
cuesta sobre Historia en el afio 2000, como parte de su tesis doc-
toral. La profesora de Ensefianza de la Historia en la Facultad de
Filosofia y Letras de la UNAM presentd su tesis a partir de la pregunta
“¢para qué enseniar y aprender historia, en México, hoy?”.¢ Se trata
de una reflexién teérica que estuvo acompaiiada por una encuesta,
con la intencién de realizar un “analisis de la situacion actual del
conocimiento y la conciencia historicas en diferentes sectores de la
poblacion” (2000: 26). La encuesta se aplico a 818 personas entre
los 15 y 60 afios de edad (411 hombres y 407 mujeres) en la zona
metropolitana, es decir, en las 16 delegaciones (ahora llamadas al-
caldias) de la actual Ciudad de México (antes, México, Distrito Fe-
deral) y 14 municipios del Estado del México.

El cuestionario tenia dos partes; por un lado, una secciéon de
preguntas que permitian recabar informacién contextual de quienes
participaban en la encuesta y, por otro, las preguntas de conocimien-
tos generales sobre historia y opiniones sobre los procesos, sucesos o
personajes historicos. En el analisis correspondiente se muestran al-
gunas respuestas y su relacion con los elementos contextuales (sexo,

6 La tesis fue presentada en el 2000 y puede ser consultada en linea, en la pagina de tesis digi-
tales de la unam (Tesiunam). Posteriormente, en 2002, fue publicada como libro por la Facultad
de Filosoffa y Letras de la misma universidad.
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edad, escolaridad e ingresos de los interrogados), lo que permite a
la autora identificar algunos hallazgos como, por ejemplo, “[que]
mayor preparacion académica implica una conciencia historica me-
jor definida...” (Sanchez, 2000: 229). Lamentablemente, la tesis no
incluye el cuestionario y por ello no me fue posible analizar los reac-
tivos ni las opciones de respuesta.

Esta investigacion es fundamental, debido a que se trata del primer
ejercicio cuantitativo elaborado en México que indaga la conciencia
historica de la poblacion. Ademas, deja ver algunos obstaculos que
se debe enfrentar al realizar un estudio sin apoyo gubernamental.
Sanchez Quintanar sefialaba que “el universo a investigar se limit6 a
esta zona del Valle de México por sugerencia del doctor Enrique Al-
duncin [...], por presentar demasiados problemas logisticos e incluso
econdmicos, hacerla extensiva a un sector mas amplio” (2000: 171).
En evaluaciones a gran escala, se debe considerar que el trabajo de
campo se deberd realizar con un equipo de trabajo, es decir, contar
con colaboradores que apoyen tanto en la aplicacion del instrumen-
to en diversas sedes como en la digitalizacion de la informacion.

La prueba ENLACE y el “Estudio de cultura y conciencia histori-
cas” fueron financiados y respaldados por la sep de México. Como
organo de gobierno, dicha secretaria se valié de la estructura, per-
sonal y recursos federales para garantizar la operatividad de los dos
ejercicios empiricos. Esto signific6 también una ventaja directa al
simplificar la gestion del acceso a las instituciones y la aplicacion del
instrumento, asunto que al planificarse desde fuera del Estado suele
ser mas tardado y complicado.

La légica de la perspectiva cuantitativa. Para aprovechar las po-
sibilidades de cualquier metodologia y método, se debe respetar su
logica y su lenguaje. En este caso, para trabajar desde la metodolo-
gia cuantitativa es necesario iniciar con la exploraciéon del universo
de investigacion y el disefio de la muestra correspondiente; también
se debe considerar la construccion de hipotesis y las variables de
analisis y, por ultimo, se deben manejar bases de datos, utilizar un
lenguaje estadistico y los programas de computo que simplifican el
trabajo (SPss, STATA, R, por mencionar algunos).
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Las evaluaciones a gran escala (en cualquier materia) permiten
dibujar tendencias y una visién general sobre una poblacion am-
plia; ademas, la construccion de variables adecuadas permitira sa-
car ventaja de las posibilidades de la metodologia cuantitativa. Los
ejercicios a gran escala suelen generalizar los resultados; sin embargo,
con el uso de variables los resultados pueden fragmentarse en dife-
rentes grupos. Asi, por ejemplo, los diferentes contextos en los que
se encuentran inmersos los alumnos pueden y deben ser tomados
en cuenta, lo que permitira comprender los resultados obtenidos.
El reto aqui, como en otras disciplinas, es identificar los hallazgos
y darles sentido, es decir, interpretar los datos con ayuda del marco
tedrico elegido.

Ejemplo de ello es el articulo de Belinda Arteaga y Siddharta Ca-
margo (2012) en el que analizaron algunas respuestas por regiones
(noroeste, occidente, centro, noreste y sureste), por ser el elemento
del perfil sociodemografico con diferencias de porcentaje significati-
vas en comparacion con los otros.

Cabe senalar que los estudios a gran escala reconocen sus limi-
tes, es decir, tampoco se trata de tomar al pie de la letra las genera-
lidades que se identifiquen para explicar la situacién en contextos
menos amplios o dejar de lado factores contextuales especificos que
influyen de manera directa en algunos escenarios.

RETOS EPISTEMOLOGICOS

Elaboracion de reactivos. Independientemente del marco tedrico ele-
gido, el gran reto para la evaluacion a gran escala en Historia es la
elaboracion de reactivos. De no contar con alguna fuente o fuentes
para su andlisis en el instrumento —y que ademads sean pertinen-
tes—, los reactivos pueden considerarse como preguntas que aluden
a los conocimientos de primer orden, es decir, a la memorizacion de
datos y fechas. Tal y como se evidencié con los dos ejemplos empi-
ricos abordados en el apartado anterior, “toda la complejidad del
proceso historico queda subsumida a una mecdnica que apela, ni
mas ni menos, a la memoria” (Camargo 2012: 17).
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Asi, una primera consideracion para la construccién de un ins-
trumento seria evaluar un grupo de habilidades del pensamiento his-
torico en el que cada reactivo no sélo cuestione por una habilidad
especifica sino que, ademads, propicie las “operaciones cognitivas
especificas, necesarias para interpretar cuidadosamente el pasado”
(Duquette, 2015: 52), propias del pensar historicamente. Tal y como
se pudo observar en los cuestionarios de historia aplicados en gran
escala en México, las preguntas que pretendian analizar las causas y
consecuencias de algin acontecimiento o proceso histérico implica-
ban también considerar el contexto historico (perspectiva histérica)
o el andlisis de fuentes histéricas. En otras palabras, es necesario
vincular otras habilidades para lograr que se pongan en marcha los
procesos cognitivos que propician el pensamiento histérico y que,
por tanto, ayudan a responder.

Un ejemplo que ilustra justamente esta posibilidad es la prue-
ba que describen Peter Seixas, Lindsay Gibson y Kadriye Ercikan
(2015); se trata de un cuestionario que evaltia tres conceptos del
pensamiento historico: evidencia, perspectiva bistorica 'y dimension
ética. La prueba presenta cinco fuentes (breves) para trabajar los tres
conceptos.

Actualmente, como parte de mi investigacion de doctorado, cons-
trui un cuestionario con el propdsito de indagar en el pensamiento
historico de los alumnos de educacién secundaria, con el conteni-
do escolar de la Conquista de México y con base en los conceptos
de evidencia, causa y consecuencia y dimension ética de la bistoria
(Seixas y Morton, 2012). Este instrumento presenta tres fuentes his-
toricas que tratan un acontecimiento concreto, la construccion de
los bergantines en Texcoco a principios de 1521. Las preguntas que
se construyeron a partir de las fuentes historicas se relacionan con
los tres conceptos; por ejemplo, se tiene:

Pregunta 8. Segun las fuentes analizadas ¢cual fue el motivo de ma-

yor influencia por el que Hernan Cortés decidi6 dirigirse a Tex-
coco?
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a) Era importante establecer un campamento cerca del lago, para
organizar el ataque y terminar la construccion de los berganti-
nes que se ocuparian en batalla.

b) Hernan Cortés queria tomar venganza de Texcoco, pues su an-
tiguo senor, Cacamatzin, trat6 de organizar una revuelta contra
los espanoles.

c) Ixtlilxochitl, sefor de Texcoco, apoyaba a los espafioles en su
lucha contra los mexicas, con lo que Hernan Cortés vio la opor-
tunidad de fortalecer su ejército.

Esta pregunta se relaciona con el concepto de causa y consecuen-
cia, de manera concreta con el indicador 2, pues se pretende que los
estudiantes analicen “las causas de un evento historico particular,
clasificindolas segtn su influencia” (Seixas y Morton, 2012: 115).
La opcion b) es una respuesta distractora, mientras que los incisos
a) y ¢) describen causas que propiciaron que Hernan Cortés deci-
diera dirigirse al poblado de Texcoco. La opcion a) permite obtener
dos puntos, por ser la causa de mayor influencia y la opcién ¢) un
punto, al ser una causa de menor influencia. Sin embargo y como
refiere la propia pregunta, para responder, los estudiantes deben leer
y analizar fuentes historicas (hacer inferencias historicas, leer entre
lineas, considerar las perspectivas y propositos de los autores, con-
siderar el contexto historico, corroborar y contrastar fuentes); asun-
to que se favorece con las primeras preguntas del cuestionario. De
esta manera, las fuentes historicas permiten responden las pregun-
tas relacionadas con el concepto de evidencia y, al mismo tiempo,
brindan elementos para resolver los reactivos vinculados con otros
conceptos, lo que promueve procesos cognitivos complejos propios
del pensamiento histérico.

CONCLUSIONES
La conclusion parece obvia: las evaluaciones masivas de Historia

en México no resultaron y se desecharon. Siddhartha Camargo re-
flexionaba, hace algunos anos, sobre el mensaje que podia mandar
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la evaluacion de Historia justo en 2010: “¢la historia es importante
solamente en el afo de los festejos por el bicentenario de la Inde-
pendencia y el centenario de la Revolucion? ¢O su aprendizaje es
relevante de forma constante?” (2012: 23). Lamentablemente, la
ausencia de otros ejercicios puede consolidar la idea de que no es
importante evaluar la disciplina histérica. Sin embargo, el asunto
es mas complejo de lo que parece. Por un lado, se encuentran los
costos operaciones (de los cuales se habla poco) y por otro, los retos
epistemoldgicos de la propia disciplina.

Las dos encuestas analizadas en este texto permiten establecer
tres tipos de conclusiones. En primer lugar y segun los propdsitos
sefialados al principio del capitulo, sobre qué tanto se evalta el pen-
samiento historico en las dos evaluaciones analizadas; en segundo
lugar, sobre los alcances y limites de la evaluacion a gran escala de la
Historia en la investigacion educativa; por ultimo y en tercer lugar,
se plantea la necesidad de atender la evaluacion a gran escala en His-
toria de manera general y del pensamiento historico en lo particular.
Se tiene, entonces, los tres sefialamientos que se anotan enseguida.

1. Tras el andlisis realizado, las dos evaluaciones masivas hechas
en México no logran responder si los alumnos piensan histéricamen-
te; lo que si hacen es evidenciar la dificultad de construir reactivos
que permitan evaluar los conceptos de segundo orden. Pero no todo
es negativo, pues con el andlisis de ENLACE y el “Estudio de cultura
y conciencia historicas” fue posible identificar algunas pautas para
construir una evaluacion a gran escala de la Historia, por ejemplo,
sobre las habilidades de significado historico 'y causa y consecuencia.
Otra reflexion importante es considerar las fuentes histéricas como
generadoras de reactivos relacionados con diferentes habilidades del
pensamiento historico y no exclusivamente del concepto de eviden-
cia.

2. Las evaluaciones de Historia a gran escala en México pueden
ser criticadas justamente por sus antecedentes (la prueba ENLACE
como el referente mas conocido); sin embargo, considero importan-
te reconocer los puntos a su favor y las posibilidades que brindan.
Los estudios empiricos masivos permiten identificar debilidades y
fortalezas, es decir, reconocer asociaciones entre variables y resulta-
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dos, hacer contrastes entre grupos o describir tendencias, con lo que
se dibuja el panorama de una poblaciéon amplia (que puede servir
también como denuncia), en este caso concreto, sobre la historia.
Este tipo de investigacion permite también la posibilidad de com-
parar estudios similares, tal y como se hizo en este texto. Si bien la
evaluacion a gran escala no alcanza a profundizar en los resultados
individuales, basta con reconocer los limites de este tipo de estu-
dios. Lo que es un hecho es que la metodologia cuantitativa abre
nuevas posibilidades de analisis en la investigacion educativa de los
estudiantes de Historia, no s6lo como una perspectiva diferente de
los estudios cualitativos (ejemplos de ello tenemos en este mismo
volumen, en los capitulos “El pasado reciente en el aula...”
tes y valoracion de la clase de Historia...”, en los que se trabajaron
muestras pequenas y se detallaron los resultados en lo individual),

y “Apor-

sino como una oportunidad de emprender investigaciones de cor-
te mixto. En otras palabras, se trata de metodologias que pueden
acompanarse para construir un panorama lo mas completo posible.

3. La evaluacion de la Historia a gran escala es un asunto que
merece mayor atencion, porque la presencia de cuestionarios, en-
cuestas u otros instrumentos resulta mas comun de lo que se piensa;
por ejemplo, en las evaluaciones constantes en las aulas en cualquier
contexto o como el caso concreto de la Prueba de Seleccion Univer-
sitaria (Psu) en Chile, tal y como se describe el capitulo “Aportes y
valoracion...” en esta misma obra. Con ello se evidencia otra cues-
tion urgente: si el interés de hoy dia en las aulas (de diferentes paises)
es propiciar el pensamiento histérico, resulta innegable la necesidad
de construir una prueba que acompane esta finalidad. En suma, el
problema es cémo evaluar el pensamiento historico a gran escala. La
intencion de este capitulo fue dar algunas pautas para dicha tarea,
pero sin duda falta mucho por hacer.

Por ultimo, s6lo resta mencionar que retomar la evaluacién ma-
siva de la Historia dara respuesta a la pregunta planteada por Ca-
margo lineas arriba y, con ello, permitira cambiar el mensaje enviado
a la sociedad en general: la disciplina histérica y su aprendizaje son
relevantes en cualquier momento, no sélo en los afios que se cele-
bran conmemoraciones historicas.
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Lucero San Vicente Juambelz

INTRODUCCION

De acuerdo con Elizabeth Jelin (2012), existen momentos que acti-
van la memoria, es decir provocan que elementos del pasado sean
traidos al presente. Estas activaciones de la memoria se dan en con-
flictos y coyunturas especificas. En este articulo se busca analizar
ese momento de activacion de la memoria en un movimiento social
juvenil en México, el Frente Juvenil en Defensa de Tepoztlan (FjDT).
La memoria y las activaciones de elementos del pasado en el discur-
so del presente remiten de forma inmediata a pensar los usos publi-
cos de la historia, los cuales tienen potencialidades dentro y fuera de
la escuela, como observan Pl4 y Turra-Diaz en este mismo volumen.

Me propongo estudiar aqui los movimientos sociales dentro de
la pedagogia publica como un espacio de ensefanza, confrontacion
de narraciones y uso publico de la historia, con tres objetivos: el pri-
mero es mostrar de qué forma el movimiento social del FjDT se pue-
de insertar dentro de las pedagogias publicas; el segundo es emplear
la metodologia de Jorn Riisen para investigar la conciencia historica
en las narraciones de este movimiento social, la cual es normalmente
usada en espacios de ensefianza formales; pero, debido a que los

1 El contenido de este articulo forma parte de la investigacion realizada para mi tesis de licen-
ciatura titulada "Memoria y conciencia histérica en los murales del Frente Juvenil en Defensa
de Tepoztlan (2012-2018)", presentada en abril de 2019 en la Facultad de Filosofia y Letras de
la unam; me concentraré en exponer los resultados del tercer capitulo: “Conciencia histérica en
el Frente Juvenil en Defensa de Tepoztlan”



movimientos sociales son considerados también espacios de ense-
fanza, es posible leer algunas de sus acciones con esta metodologia
y poder responder a la pregunta de coémo los jovenes del FJDT usan
la historia para exigir justicia. Finalmente, se busca proponer como
estrategia didactica la inclusion del analisis de estos movimientos
sociales dentro de las aulas.

La coyuntura que forma parte central de este articulo y a partir
de la cual se detona el uso del pasado es el conflicto alrededor de la
ampliacion de la autopista La Pera-Cuautla en el estado de Mo-
relos, México. Este conflicto se inici6 entre 2011 y 2012, cuando
se plante6 la ampliaciéon y modernizacion de la autopista La Pera-
Cuautla; las obras, a cargo de la Secretaria de Comunicaciones y
Transportes (scT), el gobierno de Morelos y el gobierno municipal,
comenzaron en 2012 y cruzan por dos comunidades de Morelos,
Tlayacapan y Tepoztlan, ademas de afectar dos reservas naturales: el
Parque Nacional El Tepozteco y el Corredor Bioldgico Ajusco Chi-
chinautzin. Ante esta situacion, la poblacion en Tepoztlan reacciond,
una parte a favor del proyecto y otra en contra; en este capitulo
se analizara al grupo organizado en contra de la ampliacion y en
especifico al FJDT, que entre su repertorio de acciéon incluy6 la rea-
lizacién de murales para informar y posicionarse ante el conflicto.
El proceso de esta modificacion carretera ha tenido muchas etapas y
hasta este 2021 sigue en disputa.

Como se anoto arriba, para el analisis de la situacion se emplea-
ra la metodologia de Riisen, que se utiliza comunmente en actividades
dentro del aula y como parte de la investigacion en ensenanza de la
historia. Sin embargo, en este caso la utilizaré para el analisis de las
narraciones de un movimiento social, ya que en el espacio que el mo-
vimiento social crea alrededor de él se construyen narraciones que,
como en el aula, buscan ensefiar, confrontar y polemizar.

Esta concepcion de los movimientos sociales como un espacio
de ensefanza parte de la pedagogia publica. Las pedagogias publicas
son “espacios, sitios y lenguajes de educacion y aprendizaje que exis-
ten afuera de las paredes de la escuela”* (Sandlin, Schultz y Burdick,

2 Latraduccién es mia.
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2010: 1). Para Michael O’Malley y Sarah Nelson (2013: 41), los
movimientos sociales son “inherentemente eventos pedagogicos”, ya
que en su busqueda de un cambio estructural abren un espacio de
aprendizaje para diferentes publicos; para educar y darse a conocer
entre mas personas, los movimientos utilizan distintas estrategias,
como son las redes sociales, la protesta en la calle y los murales.
O’Malley y Nelson retoman la idea de Elizabeth Ellsworth (2005: 5)
sobre los espacios anomalos de aprendizaje y extienden la idea para
pensar los movimientos como “lugares anémalos de aprendizaje:
lugares fluidos, transitorios y liminales dentro de la esfera publica
que manifiestan un imperativo pedagogico”. Esta lectura también
da pie a una “nocién de intelectualidad publica y comunitaria que
construye la posibilidad de reconocer a los actores de los movimien-
tos sociales como pedagogos en si mismos, quienes practican una
pedagogia publica” (O’Malley y Nelson: 44). Asi, quienes practican
las pedagogias publicas no se limitan a los educadores y educadoras,
sino que, como sefala Brady, “involucra[n] a un rango de activistas
individuales y colectivos que dan una visiéon democratica para en-
frentar la desigualdad tanto en las instituciones publicas y privadas
y practicas cotidianas”; ademas, este tipo de pedagogia interrumpe
“procesos de injusticia y crea oportunidades para la expresion de
perspectivas complejas, contestarias y subalternas (2zo11: 68).

Este acercamiento a los movimientos sociales a través de la pe-
dagogia publica da la posibilidad de leer sus acciones y narraciones
a través de la teoria de la conciencia histérica de Rusen. Para el
investigador aleman, estas narraciones buscan no sélo recordar y
“hacer memoria”, sino usar esta memoria para construir y proyectar
un futuro, mismo ejercicio que hace el FJDT en sus murales.

Riisen caracteriza la conciencia historica en cuatro tipos (tradi-
cional, ejemplar, critico y genético) y para esto propone seis cuestio-
namientos hacia las narraciones, a fin de identificar la forma en que
se utiliza el pasado para la actuacion en el presente y futuro. Estas
seis preguntas® giran en torno a la articulacion de los tiempos, su

3 Tales preguntas se definen en el apartado ubicado abajo: “;Puede la memoria del pasado
representado por el FipT decir algo sobre el futuro?”.

USOS PUBLICOS DE LA HISTORIA 333



relacion con la identidad colectiva, la identidad histérica y la jus-
tificacion temporal de los valores. Para este capitulo se abordaran
solamente tres de las seis preguntas; la primera indica cual es el tiem-
po (pasado, presente o futuro) dominante dentro de la narracion,
la segunda se refiere a cudl es la relacion entre los tiempos (pasado,
presente y futuro) con la identidad colectiva y sus acciones, y la
tercera pregunta busca entender cudl es la justificacion temporal de
los valores. Estas preguntas se hacen a 19 murales realizados por el
FJDT, en donde sus integrantes presentaron parte de los argumentos
contra la ampliacion de la carretera, ademas de parte de la histo-
ria de Tepoztlan y de su colectividad. El FJjDT realizé mas de 19
murales,* pero se decidié analizar s6lo éstos porque se hallan entre
los primeros realizados.’

He dividido el capitulo en tres partes. En la primera, “Un acerca-
miento al territorio y conflicto”, se buscar entender el espacio geo-
grafico y social que representa Tepoztlan dentro de México vy, de lo
general a particular, se llega al conflicto de la ampliacion de la au-
topista La Pera-Cuautla. En el segundo apartado, “La organizacion
frente a la ampliacion”, se explica la forma en la que se construyo
la resistencia frente a la ampliacion de la autopista y se habla de la
formacion del FjDT, asi como de su repertorio de accion. Por ultimo,
en la tercera parte, “¢Puede la memoria del pasado representado por
el FypT decir algo sobre el futuro?”, se utiliza la metodologia de Rii-
sen, anteriormente descrita, para analizar las narraciones historicas
representadas en los murales del FjDT.

4 Para poder entender los murales realizados por el rioT desde la dptica del arte y el activismo se
recomienda la lectura de la tesis de Andrea Marichal (2018), en la cual analiza la relacion del
artey laimagen en conflictos ambientales.

5 Para conocer un ejercicio interesante en el que se analiza las narraciones histéricas dentro de
murales se puede leer la investigacion de Fredrika Larsson (2014), donde analiza las narracio-
nes historicas y vision de la historia dentro de murales en Irlanda del Norte.
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UN ACERCAMIENTO AL TERRITORIO Y CONFLICTO
El lugar: Tepoztlan

Tepoztlan es un municipio que se encuentra en la zona norte del es-
tado de Morelos, entidad ubicada en la zona central de México y que
colinda con la Ciudad de México y los estados de México, Puebla y
Guerrero. Tepoztlan se ha caracterizado por la lucha por la tierra,
la organizacion campesina y el turismo. Maria Fernanda Paz (2005:
85) divide en tres periodos los conflictos territoriales en este munici-
pio. El primero es el mesoamericano, cuando los mexicas llegaron a
este territorio y comenzo una relacion tributaria y, por lo tanto, una
reorganizacion de las comunidades. El segundo periodo se inicié con
la conquista esparfiola y la formacion de las republicas de indios, el
Marquesado del Valle y otras congregaciones. El tercer momento es
a partir de las politicas agrarias y forestales después de la Revolu-
cion Mexicana. A esta division de periodos se debe agregar uno mas,
el de la resistencia ante proyectos territoriales. En 1962 la poblacion
se organizo en contra de la construccion de un campo de golf lla-
mado Monte Castillo, el cual se encontraba en el Parque Nacional
El Tepozteco; el proyecto se detuvo. En 1979, ante la construccion
de un teleférico y un centro deportivo-vacacional, también la co-
munidad se organizd, en especifico un grupo de mujeres. En 1991
se resistio ante el proyecto de un ferrocarril y en 1995 se detuvo la
construccion de otro campo de golf llamado El Tepozteco. Duran-
te este ultimo movimiento Tepoztlan fue por dos afios un gobierno
auténomo organizado en el Primer Ayuntamiento Libre Popular y
Constitucional de Tepoztlan (Concheiro, 2012).

La articulacion de la comunidad de Tepoztlan alrededor de los
conflictos territoriales permite pensar lo que Henri Lefebvre (Ibarra,
2012) identifica como un elemento del espacio, ya que en éste hay
expresiones de la produccion y reproduccion social, por lo que se
vuelve un lugar dindmico en donde se pueden observar las relacio-
nes politicas, sociales y economicas, y el cual no sélo esta definido
por lo geografico, sino también por lo historico. El dinamismo del
espacio también se ve en las fuerzas y posturas que actian en éste y
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que lo reconfiguran. Es dentro y en relacion con este espacio donde
se observara el papel que tiene el uso del pasado, no s6lo como una
caracteristica discursiva, sino como una herramienta para la lucha
politica y la exigencia de justicia.

El conflicto: la ampliacion de la autopista La Pera-Cuautla

La carretera que existe para llegar de la Ciudad de México a More-
los se comenzo a construir en 1897, durante el gobierno de Porfirio
Diaz, pero no fue hasta 1936 que se terminé el tramo que llega a
Tepoztlan. En 2011 el gobierno federal present6 el proyecto de am-
pliaciéon o “modernizaciéon” de la carretera La Pera-Cuautla. Este
proyecto se conforma de seis obras en el territorio, la autopista tiene
dos carriles y se busca que el primer tramo sea de cinco carriles de
circulacion, en el segundo tramo tendra cuatro carriles y en el tercer
tramo se construiran calles laterales de dos carriles para plazas y
casetas.

En 2011 se public6 un Analisis Costo-Beneficio (scT, 2011) so-
bre el proyecto, en donde se establecié que el objetivo de realizar
esta modificacion se debia al transito e inseguridad (Becerra, 2017)
de la via rapida. Por otra parte, se presento otra version en donde la
indica que la ampliacion de la carretera forma parte de un megapro-
yecto llamado Proyecto Integral Morelos (PIM) (FPDTAMPT, 2014;
Morelos, 2017) y de la creacion de nuevas vias de entrada para las
termoeléctricas y gasoductos que el pim® planteaba.

6  El pim es dirigido por la Comisién Federal de Electricidad (cre) y contempla los estados de
Morelos, Pueblay Tlaxcala. Tiene cuatro etapas: la construccion de termoeléctricas en Huexca,
Morelos; un gasoducto que pasard por los tres estados y servira a las termoeléctricas de Huex-
ca; una linea eléctrica que cruza Morelos, y un acueducto para trasladar el agua a la termoe-
léctrica. Como oposicion al pim se formd el Frente de Pueblos en Defensa de la Tierra y Agua
Morelos, Puebla y Tlaxcala (FrotampT) y la Asamblea Permanente de los Pueblos de Morelos
(appm). Ademads, es importante mencionar que el 20 de febrero de 2019 fue asesinado Samir
Flores Soberanes, activista de la comunidad de Huexca, Morelos, y opositor a la termoeléctrica
y al piv; entre las lineas de investigacion de su asesinato esté el crimen organizado y su oposi-
cién al megaproyecto (Morelos, 2019).
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La ampliacion de la autopista La Pera-Cuautla cruza una par-
te de los municipios de Tepoztlan y Tlayacapan, ademas de pasar
por el Parque Nacional El Tepozteco y el Corredor Bioldgico Ajus-
co-Chichinautzin, estos tltimos reconocidos como areas natura-
les protegidas; la primera decretada por Lazaro Cardenas en 1937
(Cardenas, 1937) y la segunda por Miguel de la Madrid en 1988
(De la Madrid, 1988). En su conjunto, este territorio no solo es 4rea
natural protegida, sino que forma parte de la compleja forma de te-
nencia de la tierra en la zona: comunal, ejidal y privada, de la que 86
por ciento es comunal, 7.6 por ciento ejidal y 6.4 por ciento privada
(Vargas y Lopez, 2017: 47). La importancia de ello radica en que el
usufructo, tanto de la tenencia ejidal (que implica que el Estado dota
a la comunidad de tierra) como de la comunal (reconocida como
propiedad de una comunidad por el Estado), debe ser consultado en
el Comisariado de Bienes Comunales o en la Asamblea de Ejidatarios.

De 2011 a 2021 ha avanzado el proyecto y al mismo tiempo ha
generado tensiones dentro de la comunidad de Tepoztlan, ya que se
han formado grupos a favor del proyecto y otros en contra. En este
trabajo el enfoque esta en analizar al grupo opositor de la amplia-
cion, debido a que son quienes se han constituido de una manera
mas formal como un movimiento social ante un megaproyecto. En
estos 10 afios desde la publicacion del proyecto de ampliacion han
tenido lugar muchos momentos importantes para el desarrollo del
conflicto; por ejemplo, en noviembre de 2012 se hizo una consulta a
la poblacién en la que s6lo 6.63 por ciento estaba en contra del pro-
yecto, pero solo se consulté a menos de 10 por ciento de la pobla-
cion del municipio de Tepoztldn.” En 2013, después de que se inicié
la tala de arboles sin consulta previa con las comuneras, comuneros,
ejidatarias y ejidatarios, se voto por la instalaciéon de un campamen-
to de vigilancia llamado “Caudillo del Sur”, haciendo referencia a

7 La consulta se hizo el 12 de noviembre de 2012, con 2544 votos a favor, 195 en contra y 23
nulos. Asi se establecio que 92.8 por ciento de la poblacion de Tepoztldn estaba a favor de la
ampliacién; durante la consulta se registraron protestas, se destruyd una urna y cerca de
20000 boletas. Sin embargo, es importante mencionar que la poblacion total del municipio
de Tepoztladn es de alrededor de 50 000 habitantes, mientras que en la cabecera municipal era
de 14200 (Monje, 2012).
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Emiliano Zapata, dirigente campesino en la Revoluciéon Mexicana y
oriundo de Morelos. Este campamento fue desalojado con violencia
a mediados de ese afio.

La poblacion en contra de la ampliaciéon se unié en el Frente
en Defensa de Tepoztlan (FDT) y logrd la suspension de la obra en
2015, después de interponer el primer amparo ecoldgico en Morelos
(1466/2013); sin embargo, en 2016 este amparo fue sobreseido, por
lo que se puso fin al juicio y se continuaron las obras. Durante 2017
se presentaron dos amparos mds para denunciar el sobreseimiento
y para detener la obra. En mayo de ese ano se talaron de la noche a
la mafiana cerca de 3000 arboles a la entrada de Tepoztlan, lo que
fue tomado como una amenaza y un ataque represivo por parte de
las autoridades y los grupos de tala, asi que se inici6é un plantén
en la entrada de la comunidad, el cual después fue trasladado al Pa-
lacio Municipal. El planton fue reprimido y retirado. Durante 2017
y 2018 se hicieron varias manifestaciones como la Caravana por
la Vida y la Restitucion del Estado de Derecho y la Marcha por la
Defensa de Nuestro Patrimonio Histérico. De 2018 a 2020 la obra
se par6 debido a conflictos econdémicos entre las empresas encar-
gadas de la obra y el gobierno (Espinoza, 2020). El 5 de febrero de
2021 el FjpT publicé un comunicado en donde explica que el Gru-
po Constructor Transportieren, ahora a cargo de la ampliacion de
la carretera, esta violando lo acordado con la Secretaria de Medio
Ambiente y Recursos Naturales en 2016, cuando se cambi6 el trazo
de la carretera para no afectar al arbol amate amarillo y evitar su
remocion (FJDT, 2021).

LA ORGANIZACION FRENTE A LA AMPLIACION
La organizacion: Frente Juvenil en Defensa de Tepoztlan
Como parte del proceso organizativo en contra de la ampliacion de

la autopista La Pera-Cuautla se formé el Frente en Defensa de Te-
poztlan (FDT) y de este grupo surgié el Frente Juvenil en Defensa de
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Tepoztlan (FyDT).® Entre finales de 2012 y 2013 se formé el FjDT no
como un grupo aparte del FDT, sino como un espacio para construir
otras alternativas de accion contra el proyecto de modernizacion de
la carretera. Angélica Ayala Galvan® recuerda que la discusion que
llevo al Frenmtito™ a tomar una postura y emitir un comunicado fue
relacionada con las vias legales e ilegales de la lucha, en este caso
fue la propuesta de dialogar con el gobierno y con la scr.

Algunos de los jovenes que integraron el FJDT son hijos e hijas
de participantes del movimiento en Tepoztldn contra el club de golf
en 1995, algunas y algunos de ellos participaron en las protestas
cuando eran nifios, otros no, pero se conocian de la escuela prima-
ria y secundaria de Tepoztlan y se encontraron después en el movi-
miento contra la ampliacion. El FJDT organiz6 sus actividades con
un objetivo principal: informar a las personas de la comunidad la
situacion respecto de la carretera; por eso realiza proyecciones de
peliculas, organiza talleres, brigadas informativas y encuentros con
otros movimientos sociales como el de Cheran** en Michoacdn o el
de Atenco* en el Estado de México. Ha realizado trabajos también

8  Para este trabajo el andlisis se centra en la organizacién de la poblacion en contra de la am-
pliacion, por lo que no hay que dejar de lado que este proyecto ha generado diversas disputas
dentro de la comunidad de Tepoztldn y hay opiniones divididas sobre el tema.

9  Entrevista con Angélica Ayala Galvén, 28 de agosto de 2017, Copilco, Ciudad de México. El
nombre de los entrevistados se muestra bajo su consentimiento.

10 Forma carifosa en la que se le llama al FioT.

11 Ante la problemética de la inseguridad, el crimen organizado y la tala de arboles, el pueblo
p'urhépecha de Michoacdan, Cheran, se levanté el 15 de abril de 2011 mediante manifestacio-
nes, el cierre del paso a camiones que llevaban madera y la construcciéon de barricadas con
fogatas, mantenidas especificamente por mujeres y nifos. Luego de realizar asambleas para
pensar en el después, se comenzd a tener pléticas sobre la posibilidad de construir la autono-
mia en Cheran; asi se constituyeron como un gobierno comunal y evitaron que se instalaran
casillas para votar por gobernador, presidentes municipales y diputados en 2011, con la fina-
lidad de poder elegir ellos mismos a sus autoridades por “usos y costumbres” (Ventura, 2012).

12 El conflicto en San Salvador Atenco, Estado de México, comenzo en la primera década del
siglo xxi, ya que entonces se buscé expropiar tierras ejidales para la construccion de un ae-
ropuerto en Atenco-Texcoco; en respuesta, se formé el Frente de Pueblos en Defensa de la
Tierra de San Salvador Atenco (FroT) y en 2002 se derogé el decreto de expropiacién. En 2006,
cuando el expresidente Enrique Pefa Nieto era gobernador del Estado de México, un grupo
de floricultores fueron desalojados de manera violenta por la policia en Texcoco; el reoT salié
en su defensa y tomaron la carretera federal y hubo enfrentamientos con la policia. En este
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en el combate contra los incendios en los cerros y ante el temblor
del 19 de septiembre de 2017."3 Se hizo una pagina de Facebook y
un sitio web en donde hasta la fecha se difunden los comunicados y
lo que sucede en su momento con el conflicto, asi como los eventos
informativos que se hacen, entre éstos la pinta de murales en diferen-
tes paredes de Tepoztlan. Asi, el FJDT publico en su pagina web que:

1@s jovenes tepoztecos recordando que el nuestro es un pueblo de lu-
cha y resistencia hemos respondido con creatividad y arte al tapizar el
pueblo con murales que hablan de su historia, de sus tradiciones y de

las consecuencias de este proyecto carretero (FJDT, 2014).

Las acciones: los murales

Cuando se habla de murales en México, por lo general vienen a la
mente las grandes pinturas del muralismo mexicano de mitad del
siglo xx. Artistas como Diego Rivera, Aurora Reyes, Rina Lazo, Da-
vid Alfaro Siqueiros, Fanny Rabel, José Clemente Orozco y Regina
Raull*# pintaron las paredes como un elemento de pedagogia poli-
tica, una forma de difusion, desde el poder y las instituciones, de la
unién nacional y de los “valores revolucionarios” de la Revolucion
Mexicana. La influencia del muralismo mexicano llegd a Chile en
la década de los cuarenta, ya que David Alfaro Siqueiros piso ese
pais después de abandonar México debido a su participacion en el
atentado contra Leén Trotsky en la ciudad de México. En Chile, la
ciudad de Chilldn sufri6 los estragos de un terremoto en 1939, por
lo que el presidente de México, Lazaro Cardenas, apoy6 a Chillan

conflicto murieron dos jovenes, violaron sexualmente a mujeres y se violaron derechos huma-
nos (Villalvazo, 2012).

13 Ocurrido el 19 de septiembre de 2017 en la zona centro de México.

14 Esimportante mencionar que en la historia del muralismo mexicano se puede observar tam-
bién a la sociedad patriarcal y machista, ya que en el reconocimiento del movimiento mura-
lista por lo general sélo se recuerda a Rivera, Siqueiros y Orozco, pero es necesaria la recupe-
racion de figuras como Lazo, Raull y Reyes. En los Ultimos afos se ha realizado un trabajo de
difusion e investigacion de su trabajo (Lagos, 2019)
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dando fondos para la construccion de un albergue para ninos, el
cual después fue llamado “Escuela México”. A través de las nego-
ciaciones del entonces consul chileno en México, Pablo Neruda, se
mando a Siqueiros para que pintara murales en la escuela en Chillan
y asi pint6 el mural “Muerte del invasor”, en donde se ve la historia
de Chile y la de México (Zamorano y Cortés, 2007).

Tanto en Chile como en México los murales no s6lo han tenido
este papel monumentalista,’s sino que también han formado parte
del repertorio de accion de muchos movimientos sociales y organiza-
ciones politicas y se vuelven una herramienta de resistencia politica
(Hijar, 2017). Por ejemplo, en Chile en la década de los sesenta el
muralismo sali6é de espacios institucionales y pasé6 a las calles y a la
batalla politica y electoral, con brigadas muralistas como la Brigada
Ramona Parra, Brigada Inti Peredo y Brigada Elmo Catalan, las cua-
les apoyaban a Salvador Allende y a la Unién Popular y estaban in-
tegradas por jovenes comunistas. En México en esa época se pintaba
en las calles para protestar en contra del régimen priista y en apoyo
al movimiento estudiantil de 1968; después se formaron otros espa-
cios como el Grupo Germinal*® (Hernandez y Oceguera, 2015), que
en la década de los setenta buscaba acompaiiar a las organizaciones
sociales y relacionar la alfabetizacion con el arte. En la década de
los ochenta se visibiliz6 el colectivo llamado Ojos de Lucha,” que
apoy6 con mantas y murales al Sindicato de Costureras, cuya fuente
de trabajo habia sido devastada por el terremoto de 1985 de la ciu-
dad de México. En Chile, después del golpe de Estado de 1973, el
trabajo de las brigadas se detuvo, pero en la década de los ochenta
resurge para enfrentarse a la dictadura (De la Torre y Acufia, 2004).

15 En Chile quienes siguieron la influencia del muralismo mexicano fueron Fernando Marcos,
José Venturelliy Orlando Silva (Bellange, 1995: 24).

16 Un ejemplo de su trabajo puede conocerse en Grupo Germinal, Manta Grupo Germinal (titulo
atribuido por el M68), ca. 1970, Acervo Cristina Hijar Arte y Movimiento Social, Cenidiap/inga,
<https://m68.mx/coleccion/2450>, consutado en febrero, 2021.

17 Un ejemplo de su trabajo puede verse en Proceso de manta “Lucha” en predio con mujeres (ti-
tulo atribuido por el M68), ca. 1985, Acervo Cristina Hijar Arte y Movimiento Social, Cenidiap/
INBA, <https://m68.mx/coleccion/3691>, consultado en febrero, 2021.
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En tiempos mas recientes en Chile se pueden ver los murales
realizados a partir de las reivindicaciones del pueblo mapuche, como
la autonomia territorial, la libertad de presos y la reparacion de vio-
laciones (Bellange, 1995: 101). La expresion en murales también se
puede ver de forma mads presente en las movilizaciones de 2019 en
Chile, desatadas por el incremento del precio del transporte, cuando
las paredes se llenaron de mensajes que recorrieron el mundo a tra-
vés de los medios y las redes sociales, denunciando la desigualdad
social y la violencia estatal. En México se pueden observar, también
en tiempos mas recientes, paredes pintadas a partir de otros movi-
mientos sociales, por ejemplo, tenemos las del Frente de Pueblos en
Defensa de la Tierra en San Salvador Atenco,'® cuando se enfrenta-
ron a la construccion del aeropuerto de Texcoco, o las de la comu-
nidad de San Francisco Xochicuautla, ante la construcciéon de una
carretera, o en fin los murales en los caracoles del Ejército Zapatis-
ta de Liberacion Nacional (EzLN), pintados por el colectivo Pintar
Obedeciendo,™ y no menos los murales que denuncian la desapari-
cion de los 43 estudiantes de la Escuela Normal Rural Raul Isidro
Burgos en Ayotzinapa® o los de la Asamblea Popular de los Pueblos
de Oaxaca (APro) ante la represion hacia el magisterio. Respecto
a estos ultimos, en opinién de Marcela Meneses (2016) y Marco
Estrada (2016), al analizar los murales de la APPO, esta herramienta
funcion6 como reproduccion de la protesta.

Tomando en cuenta lo anterior, se puede pensar que los murales
realizados por los jovenes del FjDT también son una herramienta
para reproducir la protesta, ya que en ellos representaron actores
y eventos histéricos que son valorados por el movimiento social,
como Emiliano Zapata, Tepoztecatl o la Conquista. En los murales

18 Un ejemplo de estos murales se puede ver en la fotografia Todos somos Atenco Libertad presos
(titulo atribuido por el M68), 2006, Acervo Cristina Hijar Arte y Movimiento Social, Cenidiap/
INBA, <https://m68.mx/coleccion/3512>, consultado en febrero, 2021.

19 Un ejemplo de estos murales se puede ver en la siguiente fotografia: Cristina Hijar, Escuela
Primaria Rebelde Auténoma Zapatista, 2008, Acervo Cristina Hijar Arte y Movimiento Social,
Cenidiap/iNa, <https://m68.mx/coleccion/4670>, consultado en febrero, 2021.

20 Un ejemplo de estos murales se puede ver en la siguiente fotografia: Cristina Hijar, Mural
Colectivo Maria Pistolas, 2016, Acervo Cristina Hijar Arte y Movimiento Social, Cenidiap/inga,
<https://m68.mx/coleccion/5320>, consultado en febrero, 2021.
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se construye un espacio de reflexion sobre el conflicto generado por
la ampliacion de la carretera, al mostrar lo que significa el proyecto
para el presente y el futuro. Realizar estos murales logré que el FypT
se visibilizara dentro de un movimiento social mas amplio. Por una
parte, los murales se convirtieron en un repositorio de memoria del
movimiento social y el conflicto y, por otra, se representaron en las
paredes elementos del pasado de la comunidad que estaban en la
memoria de los habitantes. Los murales fueron una forma de apro-
piacion del espacio publico y de posicionamiento de algunos habi-
tantes que prestaron sus muros para las pintas y, finalmente, ellos y
la accién de hacerlos generaron un proceso de politizacion colectivo
e individual.*!

FoToGRAFIA 1
por, [“La ciudad y el bosque”], 2012, Tepoztldn Morelos?

Fuente: pot (5.d.1).

21 Estas caracteristicas son elementos que Meneses y Estrada logran abstraer de su andlisis de los
murales de la apro, pero se pueden observar también en los murales del ror, para comprobar
su funcién como reproduccion de la protesta.

22 Los titulos de las fotograffas de los murales han sido agregados por mi para fines meramente
expositivos, ya que no contaban con uno propio. Agradezco a Angélica Ayala Galvan y Tona-
tiuh Rodriguez Quiroz, del FioT, su gentil autorizacion para reproducir aqui las imagenes de los
murales.
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FoToGRrAFiA 2
£o1, [“La cultura y el progreso”], 2012, Tepoztldn, Morelos

Fuente: poT (5.d.2).

La forma de usar la historia en los murales los vuelve herramien-
tas para la reproduccion de la protesta, pero ¢cémo analizar esta
funcién?, ¢cémo el uso de la historia en los murales puede ser una
forma de exigir justicia?

LA MEMORIA Y EL FUTUTO: ¢PUEDE LA MEMORIA DEL PASADO
REPRESENTADO POR EL FJDT DECIR ALGO SOBRE EL FUTURO?%

La narracién historica: ¢una forma de luchar por la justicia?

Como se mencioné en el apartado anterior, los murales realizados
por el FJDT cumplieron, entre otras cosas, dos funciones: ser el repo-
sitorio de la memoria del movimiento social que viven y pintar las
paredes con elementos del pasado de Tepoztlan y de la memoria de
sus habitantes. En este sentido, en sus murales se puede observar na-
rraciones historicas que no sélo representan tiempos estaticos como
pasado, presente y futuro, sino que en su articulaciéon permiten ver,
entre los dibujos, proyectos alternativos de futuro que plantean los

23 Belvedresi (2013: 138) se pregunta: “jpuede la memoria del pasado decir algo sobre el futu-
ro?”; la frase “representado por el pot” fue integrada por quien escribe este articulo.
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jovenes frente al plan que se les impuso en su realidad con la amplia-
cion de la carretera.

Como ya he dicho, el analisis de los murales y el uso publico y
politico de la historia lo haré a partir de las propuestas de Riisen; sus
investigaciones sobre la narracion histérica en relacion con el desa-
rrollo de la conciencia historica han contribuido a la investigacion
en ensefianza y didactica de la historia; para €, tanto en la memoria
historica como en la conciencia historica se utilizan el pasado y la
imaginacion; sin embargo, la memoria se enfoca en la experiencia
del pasado y en cambio la conciencia historica se concentra en la
relacion de la experiencia del pasado y presente con el futuro. Asi,
para Risen, la conciencia historica utiliza la memoria para articu-
lar pasado, presente y futuro y englobarlos en una experiencia del
tiempo.

Unas de las formas de articular la experiencia temporal son las
narraciones historicas; para explicarlo, Riisen establece competen-
cias narrativas, las cuales ejemplifica en una tipologia sobre la con-
ciencia histérica: la tradicional, la ejemplar, la critica y la genética
(Catafio, 20115 Pla, 2017). Cada uno de estos tipos se caracteriza
por usar el pasado de una forma especifica en la vida practica, ya
que “la conciencia historica trata del pasado como experiencia, nos
revela el tejido del cambio temporal dentro del cual estian atrapadas
nuestras vidas, y las perspectivas futuras hacia las cuales se dirige el
cambio” (Rusen, 1992: 29). Como senalara Pla, esas formas de uso
del pasado tienen caracteristicas diversas:

e Tradicional. En este tipo de conciencia historica el pasado y los
origenes comunes legitiman los valores, las obligaciones y for-
mas de actuar, la permanencia es algo que se busca.

e Ejemplar. En este tipo de conciencia histérica el pasado se con-
vierte en reglas de conducta y es una leccion para actuar en el
presente.

e Critica. Este tipo de conciencia histérica rompe con el pasado y
éste deja de ser un eje que orienta el presente y las acciones.
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Genética. En este tipo de conciencia historica lo dindmico es lo
central, por lo que la transformacioén es lo que le da sentido al
pasado y a las acciones (2017: 5).

Para poder ubicar una narracién histérica en un tipo de concien-

cia historica, Riisen (1992) propone seis caracteristicas que definen

la forma en la que se usa el pasado en las narraciones. Para efectos

practicos, converti las seis caracteristicas en seis preguntas* que se

le pueden hacer a las narraciones historicas:

¢Qué tiempo, presente, pasado o futuro es el dominante dentro
de la narracién?

¢Coémo es la relacion entre los tiempos que se presentan en la
narracion?

¢Cual es la relacion entre el pasado, presente y futuro con la
formacion de la identidad colectiva y sus acciones?

¢Cual es la relacion entre el pasado, presente y futuro con la
formacion de la identidad histérica?

¢Cual es la relacion de la orientacion histérica con los valores
morales?

¢Cual es la justificacion temporal de los valores?

Los murales del FJjDT narran el pasado, presente y futuro de

Tepoztlan, como sefiala Tonatiuh Rodriguez Quiroz, integrante del

frente:

Nosotros lo pensamos como un espacio que se tomé para que la co-
munidad se informara, ademds de que era algo facil de entender, con
dibujos. Y algo que se decia era: “hacemos los murales para hacer con-

ciencia, para que la gente haga conciencia del problema”.?s

24 Estas seis preguntas fueron la guia dentro de la tesis de licenciatura, por lo que la forma en la

que estan formuladas es la misma.

25 Entrevista con Tonatiuh Rodriguez Quiroz, 28 de julio, 2016, Tepoztldn, Morelos. El nombre de
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Para utilizar la tipologia de Riisen es importante notar que no
se busca establecer caracteristicas estaticas o encasillar al grupo en
un tipo de conciencia historica, sino que a través del reconocimiento
de los elementos rememorados por las y los jovenes del FJDT y su
funcion en las acciones presentes se pueden encontrar elementos que
arrojen luz sobre el movimiento social y las propuestas que ofrece
ante la problematica. Se respondera a las preguntas 1, 3 y 6 con las
narraciones que se encuentran en los murales.

¢Qué tiempo, presente, pasado o futuro,
es el dominante dentro de la narracién?

La mayoria de los murales se ubican dentro del tipo tradicional,>*
ya que, como se puede leer en la fotografia 3, se dice: “Si supieras
lo mismo que yo estarias conmigo luchando”. Esta frase esta acom-
pafiada de uno de los elementos mas recurrentes en los murales,
un chinelo. Este es un personaje que surge después de la Conquista
al mezclarse las danzas afro y la tradicion catolica, ademas de ser
visible en los carnavales que se realizan actualmente en el mes de
febrero en Tepoztlan, mostrando pequenas resistencias dentro de la
cotidianidad. Como fondo se observa la piramide del Tepozteco y a
Quetzalcdatl; ademas, en primer plano, una milpa. Con la frase y los
elementos pictoricos los integrantes del FJDT se presentan a si mis-
mos, a los tepoztecos y al espacio geografico como poseedores de un
conocimiento historico acumulado, un conocimiento pasado que es
representado porque es importante para el presente. También hay al-
gunos murales que se ubican dentro del tipo ejemplar;*” por ejemplo,
en la fotografia 4 se puede ver la figura de Emiliano Zapata acom-
panado de frases como “Si Zapata viviera que chinga les pusiera”,

26 Es importante destacar que algunos murales pueden encontrarse dentro de dos tipos de
conciencia histérica. Respecto a la pregunta 1, que corresponde al tiempo dominante dentro
de la narracién, se puede decir que, de los 19 murales analizados, 18 se consideran de tipo
tradicional.

27 Respecto a la pregunta 1, que corresponde al tiempo dominante dentro de la narracién se
puede decir que, de los 19 murales analizados, 16 se consideran de tipo ejemplar.
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“Perdono al que mata, pero no al que vende su tierra”, “Malditos
aquellos que con sus palabras halaban al pueblo y con sus acciones
lo traicionan” y “Por nuestras tradiciones y nuestro futuro Fren-
te Juvenil en Defensa de Tepoztlin”. La rememoracion de Zapata
junto con estas frases se muestra como base para las acciones que
el FJDT considera pertinentes en el presente debido al conflicto de la
tenencia de la tierra y la relacion dentro de la sociedad y el territorio.

FoToGRAFiA 3
w1, [“El chinelo”], 2012, Tepoztlén, Morelos
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Fuente: ot (5.d.3).

FotoGRAFiA 4
£o1, [“Zapata"], 2012, Tepoztldn, Morelos

Fuente: pot (5.d.4).
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¢Cual es la relacion entre el pasado, presente y futuro
con la formacion de la identidad colectiva y sus acciones?

Todos los murales se encuentran dentro del tipo tradicional;*® por
ejemplo, en la fotografia 5 se lee: “Nuestros simbolos ancestrales
conservan nuestro origen”. Esta frase puede englobar a la mayoria
de los murales, ya que en ellos se muestran elementos de las tradicio-
nes en Tepoztldn, como los animales que representan a cada barrio
desde la época colonial y los paralelismos que el movimiento del
FJDT y el FDT establece con los objetivos de otros movimientos como
el de San Salvador Atenco contra el aeropuerto. Estos tres ejemplos
muestran que la relacion que ellos establecen con el origen de Te-
poztlan legitima su lucha como comunidad y colectividad.

FotoGRAFiA 5
£o1, [“Los animales de los barrios”], 2013, Tepoztldn, Morelos
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Fuente: poT (5.d.5).

28 Respecto a la pregunta 3, que corresponde a la relacion de los tiempos con la identidad co-
lectiva y sus acciones, se puede decir que, de los 19 murales analizados, 19 se consideran de
tipo tradicional.
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¢Cual es la justificacion temporal de los valores?

La forma en la que el FjpT fundamenta y justifica la presentacion de
ciertos valores en los murales se inclina en la mayoria de estos hacia
el tipo tradicional. Por ejemplo, en la fotografia 6 se presenta una
frase que carga Tepoztecatl: “Quienes hemos nacido aqui sabemos
que los cerros son las paredes de nuestra casa, el cielo su techo y el
sol su luz. El paisaje es nuestra casa, quien lo profana, profana tam-
bién a nuestro pueblo”. Asi, la actuacion por la defensa de la tierra
y las dreas naturales protegidas viene también de haber nacido cerca
de estos cerros. Otro ejemplo se halla en la fotografia 5, en donde se
observa la representacion de cada barrio en su animal y se acompa-
fia con la frase “Pueblos, barrios y colonias unidos en la defensa de
nuestro patrimonio natural y cultural”.

FoToGRAFiA 6
£o1, [“Los cerros” (detalle)], 2012-2014,Tepoztlédn, Morelos

Fuente: por (s46).
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Conciencia historica y proyecto de futuro

Los tipos predominantes de conciencia historica fueron el tradicio-
nal y el ejemplar. En estos dos tipos el pasado se presenta como una
forma de legitimar y basar la accion politica, social y ambiental de
la comunidad. Esta forma de rememorar es también un modelo
de la accion en la vida politica y social que las y los jovenes del FypT
construyen frente a los planes que presentan sus antagonistas, en
este caso el gobierno y las empresas que estan en la construccion de
la ampliacion.

Regresando a la pregunta de este apartado, ¢puede la memoria
del pasado representado por el FJpT decir algo sobre el futuro?, la
respuesta es si, ya que al mirar los murales y hacer las preguntas
anteriores a la narracion presentada en los murales no sélo se bus-
ca entender cudl es la forma de recuperacion del pasado, sino que
se observa que la memoria se pone en didlogo como argumento y
forma de legitimar la accion frente a un proyecto de futuro con el
que no estan de acuerdo las y los jovenes del FjpT, como lo es el de
la ampliacion de la carretera; en ese sentido, como explica Jelin, hay
momentos que detonan la rememoracion vy, por lo tanto, esto puede
llevar a la accion.

Conclusiones

Una consigna que se repite en las manifestaciones en contra de los
megaproyectos es “Zapata vive, la lucha sigue”, que hace referencia
a Emiliano Zapata y su lucha por la tenencia de la tierra, presente
también en los murales del FjDT. Esta consigna se escuch6 de nuevo
a partir de febrero de 2019, pero con otro nombre: Samir Flores.
Asi, al grito de “Samir vive y vive, la lucha sigue y sigue”, se denun-
cia y recuerda al activista Samir Flores Soberanes, morelense nacido
en Amilcingo, quien luché en contra del Proyecto Integral Morelos,
especificamente en contra de la termoeléctrica en Huexca, trabajo
de cerca con el FDT y con el FJDT, y fue asesinado el 20 de febrero de
2019 frente a su casa; todavia se desconoce a los culpables.
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El 20 de febrero de 2020, a un ano del asesinato, se realiz6é una
marcha en la Ciudad de México que juntd a mas de 7000 personas
que gritaban: “No has muerto, no has muerto, no has muerto cama-
rada. Tu muerte, tu muerte, tu muerte serd vengada”; “Samir, Samir,
Samir somos todos”; “De norte a sur, de este a oeste, ganaremos esta
lucha, cueste lo que cueste”; “Si Samir viviera, con nosotros andu-
viera” y “Samir no murid, el Estado lo mat6”. Después de la marcha
se llegd al Zdcalo de la Ciudad de México, la plaza central a la que
llegan todas las manifestaciones de protesta y en donde se encuentra
la Catedral Metropolitana y el Palacio Nacional. Ahi, frente a es-
tos monumentos historicos, se levant6 el antimonumento (Pedroza,
2020) para recordar a Samir Flores Soberanes. Este antimonumento
es también una forma del uso de la historia, del uso de la memoria
como una herramienta de resistencia destinada a que un espacio no
so6lo sirva para recordar, sino para activar (Beltran, 2013). A lo lar-
go de los ultimos 10 afos se han colocado en la Ciudad de México
ocho antimonumentos;* éstos cuentan “la otra historia, la reciente,
la de un México adolorido por los asesinatos, las desapariciones, los
feminicidios, las muertes que no debieron ser y la impunidad que las
rodea” (Mufioz, 2019: 4). Los usos del pasado ocupan espacio en
las narraciones y discursos, pero también en el espacio fisico y mas si
se habla de un tema y conflicto que no esta terminado, una historia
presente y que sigue viva. En estos otros espacios también se puede
reconocer la articulacion del tiempo entre pasado, presente y futuro

29 Los ocho antimonumentos son un 43 color rojo que representa a los 43 estudiantes desapare-
cidos de la Escuela Normal Rural Raul Isidro Burgos el 26 de septiembre de 2014 y fue coloca-
do el 26 de abril de 2015; un “49 asc” que recuerda a los 49 nifios que murieron el 5 de junio de
2009 a causa de un incendio en una guarderia en Hermosillo, Sonora, y fue colocado el 5 de
junio de 2017; el 5 de enero de 2018 se instalé el animonumento de David Ramirez y Miguel
Angel Rivera, quienes fueron secuestrados el 5 de enero de 2012; el 19 de febrero de 2006, en
una mina llamada Pasta de Conchos, en Coahuila, hubo un explosion y 65 mineros quedaron
atrapados, su antimonumento fue colocado el 18 de febrero de 2018; para conmemorar los
50 afos del movimiento estudiantil de 1968 se colocd un antimonumento el 2 de octubre de
2018; a partir de los casi 10 feminicidios diarios en México se coloco el 8 de marzo de 2019
la Antimonumenta contra el feminicidio; el 20 de junio de 2019 se colocé el antimonumento
que recuerda a las 12 muertos del News Divine en 2008 y, finalmente, el busto de Samir Flores
Soberanes.
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y funcionan asimismo como detonantes de memoria (como en los
murales del FJDT) y muestras de los usos publicos de la historia.

Este capitulo tenia como objetivo, mediante la metodologia de
Riisen, mostrar que los movimientos sociales forman parte de las
pedagogias publicas y en este sentido son un espacio de ensefianza
politica e histdrica, como se observa en las acciones de Frente Juve-
nil en Defensa de Tepoztlan. Lo que se busco en el ultimo apartado
de este capitulo fue hacer una muestra de como esta metodologia
debe salir también de los salones de clase para poder analizar las na-
rraciones historicas que nos rodean y forman parte de los conflictos
sociales y politicos del dia a dia.

Pensar la metodologia de Riisen fuera de las aulas refuerza la
idea que el historiador aleman tiene de la conciencia historica: ser
una herramienta que articula el pasado, el presente y el futuro con
el fin de generar acciones practicas. En la metodologia el pasado y
la articulacién que se establece entre el presente y futuro tiene una
naturaleza politica; asi, el uso de la historia en los murales del FjpT
se vuelve un acto politico y de pedagogia publica. El futuro que sus
miembros no desean y que se ha impuesto sobre ellos y la comuni-
dad detona que el FJDT voltee a ver qué del presente es distinto a ese
proyecto de futuro del cual ellos no forman parte; tener claridad en
estas caracteristicas permite que rememoren el proceso que se tuvo
para llegar al presente y también recuerden qué elementos del pasa-
do siguen vivos y, en este sentido, funcionan como una herramienta
de lucha ante el futuro que no desean y la justicia que si desean. Asi,
la rememoracion del pasado y el uso publico de la historia se vuelve
una herramienta y accion politica en la realidad, tanto como una
forma en la que el movimiento social y sus participantes ejercen su
papel de pedagogos y pedagogas publicas.

El uso de la metodologia de Riisen de la conciencia histérica, al
analizar movimientos sociales dentro de las pedagogias publicas, pue-
de servir en dos espacios. Por un lado, en la academia puede apoyar
en el analisis del desarrollo de los movimientos sociales. Ademas, el
estudiar los movimientos sociales también desde la investigacion en
ensefianza de la historia permite abrir el panorama de investigacion
a otros “lugares y personas que existen afuera de la escuela o el
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campus universitario” y preguntarnos “como podriamos abordar el
desafio de reconocer y explorar las pedagogias que se encuentran
debajo de nuestra propia vida publica y privada” (Sandlin, Schultz y
Burdick, 2o10: 1). Por el otro, los usos publicos de la historia no se
quedan en el analisis del discurso, pues su existencia y su reflexion
contribuyen también al trabajo y las estrategias didacticas dentro del
aula; como la mausica y los medios de comunicacion,?° tienen una po-
tencialidad como instrumentos didacticos para el estudio historico.
Los murales del FjDT y la discusion sobre las representaciones y ac-
ciones que realizan los movimientos sociales en el aula pueden servir
como una estrategia didactica de analisis y reflexion colectiva sobre
los usos politicos de la historia y el presente, ejercicios que ademads
contribuyen a “conectar los salones con los desafios que enfrentan
los movimientos sociales en las calles” (Giroux, 2003: 14).

Finalmente, en las dos tltimas fotografias (del FyjpT en México y
de las movilizaciones de 2019 en Chile) vemos movimientos sociales
que explicitan en su discurso la relacion entre la politica del presen-
te, sus acciones y el uso publico de la historia. En una manifestacion
de 2014 el FJDT mostr6 una manta que cargaba un chinelo en donde
se leia: “Ahora que conoces la Historia te toca escribir el proximo
capitulo” (Olvera, 2014); cinco afos después, con el estallido de las
protestas sociales en Chile, se podia ver circular por la red una pan-
carta que enunciaba: “ELIMINARON EL RAMO DE HISTORIA ASf QUE
TUVIMOS QUE ESCRIBIR LA HISTORIA DE NUEVO...”;3* con esto se pue-
de ver que estos movimientos sociales explicitan en su discurso la
relacion entre la politica del presente, sus acciones y el uso publico
de la historia. Queda por cuestionar en qué medida la disciplina
historica y la investigacion en ensefianza de la historia trabajan asi
esta relacion.

30 Tanto el capitulo de Xavier Rodriguez como el de Evelyn Zagal, ambos expuestos en la tercera
parte de este libro, discuten las posibilidades didacticas de la musica y los medios de comu-
nicacion, respectivamente, como espacios en donde se representa el pasado. Se tuvo la posi-
bilidad de discutir con las y los autores de este libro sobre sus textos e ideas en el Seminario
Binacional Ensefianza y Usos Publicos de la Historia en México y Chile, realizado via Zoom el
18 de enero de 2021.

31 Coordinadora de Historiadores de Chile (2019).
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Marco Antonio Leon

INTRODUCCION

En 1982 el historiador estadounidense Allen Woll publicaba su libro
sobre los “usos” de la historia en Chile durante el siglo x1x. En el ini-
cio de su obra mencionaba una opinién entregada por el diario La
Nacion, en septiembre de 1972, en donde se aludia al hecho de que
los historiadores no estaban desempefiando una funcién social ni
tampoco estaban dispuestos muchos de ellos a usar la historia para
apoyar la incipiente revolucion social que entonces tomaba lugar en
el pais. En una “tierra de historiadores”, a su entender, era extrafio
constatar la irrelevancia social que se percibia en torno a una disci-
plina que habia logrado gran protagonismo durante el siglo X1x y en
donde habian marchado de la mano la figura del hombre de accion y
el intelectual (Woll, 1982: 1-2). A inicios de la década de los setenta,
Woll observaba que tal union se habia deshecho. De ahi su interés
por indagar otro siglo, con otras logicas de funcionamiento.

No obstante, lo que Woll desconocia, al igual que el articulo de
prensa que citaba, era el hecho de que los historiadores, y la discipli-
na historica, por ende, habian cumplido una funcién social durante
el siglo xx y la seguirian cumpliendo durante el gobierno de la Uni-
dad Popular (ur) (1970-1973) y la dictadura militar, establecida a
partir del 11 de septiembre de 1973 y prolongada hasta marzo de
1990. Durante estas dos administraciones, que interesa revisar por
el significado y proyeccion que tienen hasta la actualidad para la



poblacion y la educacion chilenas, también se presentaron diversas
instancias en las que determinados personajes historicos, periodos,
espacios y contenidos de la misma naturaleza fueron empleados pu-
blicamente para apoyar ideas especificas, legitimar un modelo de
Estado y descalificar a otro(s). Independientemente de la necesaria,
y existente, reflexion disciplinar sobre la historia, en cuanto a su
formulacion y abordaje teérico y académico, también tomé forma
una dimensién mas utilitaria que la concibié como un instrumento
ideolégico y politico encaminado a difundir mensajes entre los dife-
rentes medios de comunicacion del periodo, a respaldar actos con-
memorativos oficiales y a desplegarse en las tematicas y contenidos
de los niveles de escolaridad basica y media.

Dicha dimensién utilitaria es la que nos interesa abordar en este
estudio, pues muestra una faceta poco explorada sobre este tema
por la historiografia, a la par de permitir el estudio de la circula-
ciéon de un saber disciplinar ya no estrictamente concentrado en la
academia, sino mas bien expuesto en soportes de naturaleza diversa
y contingente, aunque no por ello menos significativos. Una prueba
de lo expresado puede encontrarse, asimismo, en los otros capitu-
los de esta seccion, donde se pondera el papel del muralismo, la
musica y los medios masivos de comunicacién en la transmision de
contenidos y formas historicas. En tal perspectiva, creemos que una
aproximacion desde el construccionismo social permite explicar y
comprender las constantes redefiniciones y resignificaciones que
tuvo la disciplina (y sus distintos productos y receptores) por parte
de actores especificos, tales como las autoridades politicas, los ase-
sores ideologicos, culturales, educacionales y los medios de comuni-
cacion de entonces. Mds aun cuando, en términos gruesos, la idea de
representacion del pasado transmitida tuvo un fuerte maniqueismo,
identificando a héroes y culpables.

En buena medida, aunque por supuesto es posible desplegar ma-
tices, la funcién util y publica de la disciplina histérica en nuestro
periodo en estudio se concentré basicamente en tres aspectos: un
cardcter de preservacion de determinada memoria social (que insis-
tid en la mantencion del recuerdo de acontecimientos memorables),
un cardcter aleccionador (el pasado fue visto y percibido como un
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conjunto de hechos y personajes ejemplares que moralizaban el pre-
sente) y un caracter contingente (dado que se manejaba el supuesto
de que el conocimiento del pasado hacia posible la comprension del
presente). A grandes rasgos, fue posible detectar detrds de dichas
funciones la idea central de que la tarea del pasado historico era la
de entregar consejos practicos para guiarse en la vida, en lo indivi-
dual y colectivo; y la tarea de los historiadores y educadores, la for-
mulacion de reglas de conducta, pues se presuponia la repeticion de
procesos de acuerdo con ciertas pautas ya establecidas. Vale decir, el
conocimiento del pasado debia tener su punto de partida en nuestro
presente.

HEROES E IMAGENES: UNA MEMORIA RESIGNIFICADA

Desde los inicios republicanos la necesidad de ocupar a personajes,
situaciones y acontecimientos bélicos (internos e internacionales)
para apoyar los procesos de construccion de Estado y de nacion fue
algo permanente. Su cardcter modélico, su cercania a las personas
del cotidiano vivir, como igualmente su singularidad expresada a
través del heroismo, el sentido del sacrificio, su inteligencia y lide-
razgo, entre otras, fueron virtudes apreciadas y socializadas mas alla
de las diferencias sociales, culturales y étnicas entonces vigentes. Un
caso estudiado por la historiografia es el del capitan Arturo Prat, fa-
llecido en medio de un combate en la rada del puerto de Iquique (21
de mayo de 1879) y transformado en héroe casi de inmediato, al ser
apropiada su imagen y sacrificio por el pais no solo por el gobierno
de turno, sino ademas por distintos grupos, de diversa orientacion
ideologica, durante los afios siguientes, proyectando su vigencia e
influencia hasta la actualidad (Sater, 2005: 145-165).

Tal idealizacion, bastante lejana de un espiritu critico y de la evi-
dencia empirica, era aplicable a otros personajes que también fueron
empleados para legitimar o validar posiciones, mas alla de sus reales
significaciones historicas. Esto fue lo que acontecié con personajes
pertenecientes a la primera etapa de organizacion republicana chi-
lena tales como Bernardo O’Higgins, el héroe militar de las guerras
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de independencia y primera figura definida de poder entre 1818 y
1823; y Diego Portales, el civil catalogado como el organizador del
Estado republicano entre 1830y 1837.

A lo largo del siglo xx, el discurso politico habia integrado hacia
bastante tiempo a distintos personajes y acontecimientos de la his-
toria chilena republicana a sus contenidos (Jara,2006: 192), por lo
cual, que lo hiciera Salvador Allende no constituia en si una novedad.
Un estudio relativamente reciente muestra con bastantes detalles las
continuas referencias, en actos publicos, homenajes y publicaciones,
a O’Higgins y a los inicios de la historia republicana del pais (Gue-
rrero y Carcamo, 2013). De hecho, para el modelo politico de la
Unidad Popular, O’Higgins fue concebido como un militar y héroe
cercano al pueblo, junto al cual habia luchado durante las guerras de
independencia y a quien defendia ante los intereses y egoismo de la
oligarquia, en especial de la santiaguina, deseosa de llegar al poder
y que no veia con simpatia el protagonismo logrado por O’Higgins.
Asi se explicaban los conflictos que el militar habia tenido con los
grupos dirigentes de la capital de Chile durante su mandato, su ab-
dicacion al mando del gobierno republicano en 1823 y su posterior
destierro al Peru. En tal perspectiva, O’Higgins habia dejado de ser
s6lo una figura histérica para convertirse en un referente del com-
promiso politico con un gobierno y, a la vez, en una victima de los
grupos de poder y de presion, que eran asimilados a la burguesia y a
la derecha partidista chilena de principios de los afios setenta.

Después del golpe militar de septiembre de 1973, fue necesario
para la nueva e improvisada institucionalidad cultural construir una
idea de pais vinculada con la historia republicana, pues el paralelismo
con el protagonismo militar se prestaba para eficaces comparacio-
nes. La Declaracion de principios del gobierno de Chile, documento
aparecido en marzo de 1974 y que legitimaba la accion de las Fuer-
zas Armadas contra el gobierno socialista, hacia ver, al respecto, la
necesidad de

reivindicar y sembrar en el corazon de cada chileno el ejemplo de nues-

tra Historia Patria, con sus proceres, héroes, maestros y estadistas,

[ello] debe transformarse en el acicate mas poderoso para despertar
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el verdadero patriotismo, que es entrafiable a Chile y el deseo de verlo

nuevamente grande y unido (Declaracion, 1974: 14).

En esta coyuntura, los héroes volvian a cobrar sentido, tanto
en las politicas como en la ensefianza e investigacion de la historia,
dimensiones muy influidas por la coyuntura inmediata, como bien
se detalla en las otras secciones de este libro.

Si bien ya hemos indicado que Prat y O’Higgins lograron figu-
racion antes de la dictadura militar de Augusto Pinochet, con Diego
Portales ocurrié algo similar, pues durante la UP ya era conceptuali-
zado como el constructor de la Republica en Chile, aunque no por
ello dejaba de ser asociado a los grupos conservadores decimonéni-
cos y al autoritarismo que inspird. Pero tales caracteres se volvieron
mas pertinentes después del golpe de Estado, ya que en la refunda-
cion nacional que se proclamaba Portales surgia como la figura civil
capaz de personificar la idea de orden frente a la anarquia, del buen
gobierno frente al caos, lo que era muy propicio en una interpreta-
cion dualista de la realidad que atribuia sentidos y significados a
cada instante y donde el pasado era oportunamente ocupado para
explicar el presente.

El parangén con la independencia nacional de principios del
siglo x1x era ineludible, pues si en ese entonces la liberacion era
respecto del dominio espafiol, en 1973, y en los afios siguientes, la
independencia era respecto de la influencia del marxismo interna-
cional (Cristi y Ruiz, 2015: 132-137). No por nada, el edificio desti-
nado originalmente para la inauguracion de la Tercera Conferencia
Mundial de Comercio y Desarrollo de las Naciones Unidas en 1972,
UNCTAD 111, donde se discutid, entre otros temas, cOmo superar la
pobreza, fue rebautizado como Diego Portales, y en su sala prin-
cipal, destinada a actos oficiales, solemnes y masivos, se coloco a
espaldas del estrado un gigantesco escudo de Chile con dos fechas
simbolicas: 1810y 1973. Se trataba de mostrar a todo el pais —pues
los actos eran transmitidos por television— las fechas que ahora
definian la historia nacional. De acuerdo con la version del asesor
comunicacional de la dictadura en sus inicios, Alvaro Puga Cappa, él
habria sido el gestor “de la idea de poner las fechas 1810-1973 sobre
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un fondo de cobre cuando presentamos la Declaracion de principios
del gobierno de Chile en el salon principal del Diego Portales... Es-
tablecimos [asi] una segunda independencia” (Pefia, 2013: 108).

Era evidente la presencia portaliana en diversos discursos y actos
oficiales (Subercaseux, 1978; Cavallo, Salazar y Sepulveda, 1997:
57; Whelan, 1993: §8), al igual que en numerosos libros editados
y reditados por la rebautizada Editora Nacional Gabriela Mistral
(ex Quimantu), textos que por lo demas fueron distribuidos no sélo
para su comercializacion, sino también a diversos establecimientos
educacionales. Respecto de Arturo Prat, su utilizacion fue mas aco-
tada, en la medida en que el golpe militar posicion6 mas al Ejército
en la conduccion del gobierno antes que a otras ramas de las Fuer-
zas Armadas. Asi, la hazana heroica de Prat terminé siendo revivida
politica y ritualmente cada 21 de mayo durante los 17 afios de go-
bierno dictatorial.

O’Higgins fue el caso mas evidente de resignificacion publica.
El militar cercano al pueblo y traicionado por la oligarquia durante
el gobierno de la UP se transformé en el referente obligado, des-
pués de septiembre de 1973, del orden impuesto y defendido por
los militares, ello dentro de la l6gica de la antes mencionada segun-
da independencia nacional. Al igual que Portales, represent6 en el
plano militar la necesidad de respetar y conmemorar a las figuras
de autoridad, culto que en este caso se llevo al extremo con la in-
auguracion de una “llama de la libertad” en plena avenida central
de Santiago: la Alameda que lleva el nombre hasta hoy de Bernardo
O’Higgins. Dicha llama era concebida mas bien como un panteén
que alojaria inicialmente a O’Higgins para luego incorporar a otros
héroes, idea esta ultima que fue finalmente desechada concretindose
s6lo la inhumacion de O’Higgins dentro del monumento que simbo-
lizaba la llama eterna de la libertad frente a las ideologias marxistas
(Gutiérrez, 2017). Con diferenciadas presencias en los espacios pu-
blicos, discursos, actos conmemorativos y textos que propiciaban la
sacralizacion secular de figuras de autoridad, orden y referentes de
nacionalismo, se fue construyendo un sentido comtin de lo que debia
entenderse por la historia en términos de divulgacion: un relato de
hechos memorables, protagonizados por hombres destacados, cuyos
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actos habian traspasado a las generaciones actuales una gran lec-
cion: la de luchar por la libertad frente al opresor.

LAS VERSIONES RITUALIZADAS DEL PASADO

Durante el gobierno de la up se encontraba atin en vigencia la re-
forma curricular gestada en 1965, donde la asignatura de Historia
estaba integrada a la ensefianza de otras ciencias sociales. En tal
perspectiva, los “programas de estudio fueron pensados como he-
rramientas flexibles para promover la ensefianza contextualizada
y las actividades de aprendizaje. Los profesores podian seleccionar y
adaptar las actividades de acuerdo con las habilidades, intereses
y necesidades de sus estudiantes”. No solo se proponia una mirada
critica al pasado, sino también al presente, esperando el desarrollo
de “habilidades cognitivas de orden superior requeridas por el mé-
todo cientifico, como, por ejemplo: el analisis, la evaluacién, la inda-
gacion y la reflexion” (Zuniga, 2015: 125). Por ello, la adquisicion
de conocimientos se veia como un paso previo del aprendizaje y no
como su resultado. La idea era que los estudiantes tuviesen un papel
activo en su aprendizaje; y si bien se declaraba que no eran las fechas
ni los personajes elementos centrales en la ensefianza y recepcion de
contenidos y conceptos por parte de los alumnos, ello no significaba
que las referencias a determinadas figuras, como los “padres de la
patria” o los “héroes de la Guerra del Pacifico”, no existieran. Dado
que se promovia el uso de fuentes diversas de informacion y un gran
numero de actividades en el aula, muchas veces tales objetivos se
cumplian con actividades practicas que rememoraban acontecimien-
tos significativos en la vida del pais y con la reconstruccion biogra-
fica de personajes destacados.

Tras el golpe militar, ni el nacionalismo ni el caracter moraliza-
dor y aleccionador de la historia perdieron fuerza, pues sélo se les
redefini6 ideolégicamente. De ahi que sea un error vincular el dis-
curso nacionalista s6lo con la dictadura militar, aunque debe decirse
que durante ella buscé hacerse mas explicito. En dicho aspecto co-
br6 un papel relevante la Editora Nacional Gabriela Mistral, surgida
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en diciembre de 1973, con una serie de publicaciones sobre el pensa-
miento nacionalista y la vida de figuras como Bernardo O’Higgins,
Diego Portales y otras temadticas afines. Se instal6 asi un discurso
publico en donde la historia de los personajes civiles y autoritarios,
visualizados como encargados del orden, al igual que los militares,
cobro relevancia. Enrique Campos Menéndez, asesor cultural de la
Junta Militar en sus inicios, indicaba en un texto de manera no poco
vehemente lo siguiente:

Examinemos con calma lo que hemos expresado y comparémoslo con
la realidad demostrada. Conociendo a los chilenos de hoy en su vida
normal, ¢podria alguien siquiera imaginar que son los mismos que se
batieron durante siglos en Arauco, arremetieron en Chacabuco, esca-
laron la victoria en Yungay, se inmolaron en Iquique, se diezmaron en
Placilla?... Fue por eso que los que creian sojuzgar al pueblo chileno
el 1o de septiembre de 1973 jamds pudieron imaginar lo que les iba a
suceder el 11... Fue, simplemente, jel despertar del le6n! (Campos en

Arce y Campos, 1974: 13).

La sobredimension entregada al papel de los militares como con-
ductores del orden a lo largo de la historia republicana rest6 signifi-
cado y sentido a los gobernantes civiles. En dicho contexto se vuelve
comprensible la manipulacion de la juventud y su asociacion con los
valores militares, tal como ocurrié en julio de 1977 en el cerro Cha-
carillas, en Santiago. El programa de actividades qued6 en manos de
Enrique Campos Menéndez, quien buscaba rememorar la batalla
de La Concepcion, ocurrida el 9 y 1o de julio de 1882, donde murie-
ron 77 jovenes soldados chilenos. “La idea era que en su lugar, otros
77 jOvenes recibieran ahora la condecoracion Luis Cruz Martinez”
(Cavallo, Salazar y Sepulveda, 1997: 141), en nombre del adolescen-
te subteniente (1§ afios) que habia fallecido heroicamente en dicho
lugar. Tal acto, asesorado ademas por el publicista German Becker,
no sé6lo buscé un acercamiento hacia la juventud simpatizante del
nuevo régimen, sino a la vez fue una estrategia para que Pinochet
fijara en esa ocasion los plazos y fechas del desarrollo de la nueva
institucionalidad (Alvarado, 2018).
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El afio 1979 fue igualmente clave para los usos publicos de un
discurso histérico, en la medida en que se conmemoraba el centena-
rio del inicio de la Guerra del Pacifico. En tal escenario, la retdrica
nacionalista y militarista tom6 mas fuerza, incluso con los inconve-
nientes que podia conllevar el afectar la sensibilidad de los presidentes
de Pert y Bolivia, derrotados por lo demas por un ejército chileno
que era presentado como un modelo por seguir. Ademas de los ho-
menajes a los caidos, de los desfiles en Santiago y en provincias, por
parte de los cuerpos armados y de los estudiantes de la ensefian-
za primaria y secundaria, coincidié que ese mismo afio se reditara,
con 3000 ejemplares, el libro La Guerra del Pacifico, escrito por
Augusto Pinochet y publicado originalmente en 1972. Igualmente,
para la Navidad de ese afio, se publicaria, con un tiraje de 10000
ejemplares, el libro El dia decisivo, donde Pinochet utilizaria a la
historia para mostrar el papel que habia desempefiado el Ejército, en
conjunto con el resto de las Fuerzas Armadas, en el restablecimiento
del orden politico, institucional y social. Este texto, también fue re-
partido en los establecimientos de ensefianza chilenos.

Por otro lado, hubo historiadores que, sin ser oficialmente mar-
xistas, pero tampoco partidarios de la dictadura, se preocuparon
durante la década de los ochenta por proponer visiones renovadas
de la historia social y econémica desde el siglo x1x. Tal propuesta dio
origen a la denominada “nueva historia social” (Pinto, 2016: 69-91).
Pero la visién hegemonica nacionalista, autoritaria y militarizada,
defendida por los partidarios de la dictadura y su institucionalidad,
se impuso en discursos, eventos, actos publicos y textos de colegio.

DE LA RETORICA NACIONALISTA A LA NEOLIBERAL

Con el paso de los afios, el gobierno militar comenz6 a ser percibido
entre sus adherentes con mayores matices. En buena medida, ello
ocurrié tanto por la incumplida promesa de Augusto Pinochet de
dejar el mando de la Junta Militar en una fecha que jamas se especi-
fico, dilatando su permanencia para muchos mas alla de lo esperado,
como también por el respaldo entregado a un grupo de profesores
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de Economia de la Universidad Catélica de Chile, seguidores de la
Escuela de Chicago (de ahi la denominacion de “Chicago Boys”),
que terminaron modificando el modelo econémico vigente hasta en-
tonces, provocando un giro hacia una concepcion neoliberal en la
gestion del Estado. Tales situaciones, en términos gruesos, genera-
ron paulatinamente un alejamiento de algunos sectores nacionalistas
que, en un principio, habian defendido de manera explicita la nueva
administracion.

Mientras, en la cotidianidad, se mantuvieron los desfiles en fechas
claves como el combate naval de Iquique (21 de mayo de 1879), la
batalla de Maipu (5 de abril de 1818), la batalla de La Concepcion (9
y 10 de julio de 1882), el asalto y toma del Morro de Arica (7 de junio
de 1880) y especialmente durante la celebracion de las fiestas patrias
chilenas (18 y 19 de septiembre). En tales dias se recordaba, de mane-
ra imprecisa, la Independencia de Chile en 1810 (18 de septiembre),
hito que, en rigor, se concretara s6lo ocho afos mas tarde, y el Dia de
las Glorias del Ejército (19 de septiembre), anualmente rememorado
con un desfile de todas las Fuerzas Armadas en una explanada del
Parque Bernardo O’Higgins, ubicado al sur de la ciudad de Santiago
y lugar de entretencion y paseo de los santiaguinos desde el siglo x1x.
Todas estas conmemoraciones, y otras mas como la del Dia del Cara-
binero (27 de abril), eran recordadas y establecidas como efemérides
obligadas para los colegios.

Un sentido similar de fijacién de recuerdos memorables tenia la
publicacion y circulacion de libros que eran declarados material di-
dactico complementario por el Ministerio de Educacion (Mineduc),
lo que los convertia en textos de consulta para alumnos y profesores
de ensenanza media, fundamentalmente, interesados en profundi-
zar determinados temas y personajes. Ello acontecié con distintas
obras de historia de Chile, todas ellas con un claro perfil conserva-
dor en sus posiciones politicas y morales. Ahi nuevamente aparecie-
ron textos como los de Alberto Edwards (La fronda aristocrdtica en
Chile) o Jaime Eyzaguirre (Ideario y ruta de la emancipacion chi-
lena, Breve historia de las fronteras de Chile), pero también libros
francamente laudatorios y personalistas, como el aparecido en 1984
y titulado La biografia de Su Excelencia el presidente de la Repui-
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blica e integrantes de la Honorable Junta de Gobierno, escrito por el
periodista Manuel Araya Villegas, quien a pesar del titulo centr6 su
relato en destacar las virtudes de Pinochet, caracterizado como un
“sagaz militar” y de “mente equilibrada y abierta” (Pefia, 2013: 163).

Como bien lo expresara Carlos Huneeus, la década de los ochen-
ta permitioé apreciar un viraje desde una estrategia de legitimacion
por la historia a una legitimacion por la eficacia, que es la que con-
creta el modelo neoliberal. De hecho, era su capacidad de gestion
frente a recesiones, como la de 1975, 0 a crisis econdémicas, como
la de 1982-1983, la que llevo a que los economistas tuvieran pro-
gresivamente respaldo entre los militares y los civiles que se veian
favorecidos por sus medidas. Por supuesto, no todo era positivo,
pues en buena medida, como cualquier modelo, también éste tenia
sus problemas, pues sobrevaloraba la moneda nacional, provocaba
el sobrendeudamiento de grupos econémicos, rechazaba las regu-
laciones, etcétera. Pero el contexto autoritario facilitd la aplicacién
de politicas que disminuyeron muchas de las capacidades del Esta-
do frente a situaciones de crisis, dando entrada a tecnOcratas que
pudieron actuar con una estructura de autoridad centralizada y un
escenario politico simplificado (Huneeus, 2000: 245-255).

La pretendida eficacia neoliberal, al menos en el discurso publi-
co, debid ir de la mano con el discurso patridtico y militarista que
ya se habia construido, como vimos, después del golpe de 1973. Por
tal razén, aunque las temdticas nacionalistas se volvieran recurren-
tes y poco originales, con una menor intensidad y circulacion mas
trivializada, éstas continuaron vigentes y revivian cuando la ocasion
lo propiciaba. A medida que durante la década se fue organizando
la oposicién a Pinochet, concretandose alianzas, acuerdos y negocia-
ciones entre colectividades del centro y la izquierda politica, se die-
ron las condiciones para generar una apertura y gestionar en 1988
incluso un plebiscito que decidiria, en principio, la permanencia de
Augusto Pinochet en el gobierno. Tenemos claro que el proceso es
mas complejo de lo que estamos planteando aqui, pero para nues-
tros fines valga precisar que la historia continué teniendo usos por
parte del mundo politico.
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¢ EDUCACION NACIONAL O EDUCACION PARA LA EFICIENCIA?

Al igual que en otros ambitos, después de septiembre de 1973 se
propuso un plan de depuracion nacional de la educacion, lo cual de-
bia abarcar todos sus niveles. En términos generales, se buscé elimi-
nar la orientaciéon marxista que, al entendido de los nuevos asesores
(militares principalmente), se habia entregado a una parte importan-
te de la ensefianza durante la UP. Los nuevos programas de estudio
se implementaron en 1974, se retir0 de ellos los contenidos sociales,
culturales y econdémicos que se creia podian generar desacuerdos, y
se potenciaron los objetivos relacionados con los valores nacionales
y el patriotismo. Se elimind, por tanto, el énfasis en América Latina y
se destaco el patrimonio del pais, la contribuciéon hecha por Espa-
fa y la idea de que la identidad chilena habia sido forjada “por el
estado chileno, la Iglesia Catélica y las fuerzas armadas” (Zuiiga,
2015: I27).

Junto a ello, se pretendia resolver la excesiva centralizacion ad-
ministrativa que entrababa la modernizacién de la institucionalidad
educacional, y se llevé a efecto “un estudio diagnostico detallado de
los problemas del sistema de educacion”. Lo antes resefiado debia
estar en consonancia con una inspiracion teérica y valorica, la del
humanismo cristiano occidental, para la cual, como sefnalé el Minis-
terio de Educacion, “los derechos de la persona humana eran inhe-
rentes a su naturaleza, la que emanaba del propio Creador” (Mine-
duc, 1975: 14-16). Tal ideario se entroncaba con el tradicionalismo
catolico y el hispanismo que estaba vigente en no pocos de los civiles
que apoyaron a la dictadura militar en sus comienzos. De hecho,
uno de los primeros ministros civiles en Educacion, el abogado e
historiador Gonzalo Vial (1979-1980), tendria y mantendria esta
postura. Por ello, la apelacion a los valores nacionales y las efemé-
rides militares se complementarian con una constante referencia a
los valores catolicos tradicionales, como una manera permanente de
combatir las ideas marxistas y todo lo que hiciera referencia a ellas.

Desde el golpe militar hasta 1980, fue evidente como ambos
discursos se entrelazaron para construir una meta comun de depura-
cion y modernizacion de las teorias pedagogicas, del curriculum y de
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las practicas educativas en el aula. Tales propoésitos se fijaron tem-
pranamente en los discursos de las autoridades. De hecho, Augusto
Pinochet en 1974 se referia, en un mensaje a los profesores chilenos,
a la necesidad de alejarse de la “magia de las ideologias”, y en cam-
bio valorar el trabajo, la superaciéon personal y el cumplimiento del
deber, ya que, a su entender, el mérito habia sido remplazado por la
prebenda (Mineduc, 1974a: 4).

En tal sentido, la Historia debia ser concebida como una discipli-
na fundamental para valorar la nacion chilena, al establecer vinculos
entre el pasado, el presente y el futuro. Esa debia ser la misién de los
educadores de ahora en adelante, siempre con un sustrato de orien-
tacion catélica para no olvidar que no se trataba sélo de instruir o
entregar contenidos, sino mas bien de formar una moral ciudadana
obediente, integra y disciplinada, respetuosa de una autoridad que
basaba su accién en un relato histérico depurado y glorioso. Ese era
el comienzo de una politica publica donde entonces la asignatura de
Historia cobraba gran protagonismo:

El reencuentro del chileno con su historia y su geografia y con todo lo
que es enteramente propio, su condicidon de realizacion, orientacion y
salvaguarda, es lo que llamamos nacionalismo. Nacionalismo conjuga,
por una parte, la tradicién histérica moral occidental, y especialmente
iberoamericana; y por otra parte, la realidad geoeconémica, cuyas po-

sibilidades debemos detectar integralmente (Mineduc, 1975: 15).
Como bien lo expresara Isabel Jara, la

importancia que dio el régimen a la Educacion General Bdsica se de-
bid, en parte, a la confianza en su papel disciplinario sobre la pobla-
cion, por lo que se disefié un esquema de minima calificacion y alta
concientizacion, que contribuyera a la paz social. Por ello fue comin
la celebracién de ritos de jerarquia, que otorgaban al director, al pro-
fesor jefe de cada clase, a la figura del profesor en general e incluso a
los alumnos mayores el valor y la responsabilidad de imponerse y dar

ejemplo, para que el ambiente escolar se transformara en una expre-
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sion del ejercicio de autoridad similar a lo que ocurria en el pais, en

el que un solo hombre determinaba la conduccién (Jara, 2006: 336).

Dicha logica valoraba una cadena formativa vertical en donde
el papel de los pares cobraba minimo valor, pues lo que se pretendia
era la identificacion con la autoexigencia, la voluntad, la perseve-
rancia y el sentido del deber, rasgos que, a juicio de Brunner (1985:
435-436), caracterizaron el vinculo establecido entre la cultura au-
toritaria y la cultura escolar que se forjo durante la primera década
de la dictadura.

En 1979 la Directiva Presidencial sobre Educacién Nacional de-
clar6 que la asignatura de Historia de Chile para el nivel primario
debia promover la

formacién de la nacionalidad chilena y del pueblo de Chile, la unidad
nacional, las grandes hazafas bélicas, econdémicas, culturales y civicas
de nuestro pais y pueblo se destacara a sus mejores valores individua-
les, especialmente quienes han sacrificado su vida e intereses al servicio

de la patria (Mineduc, 1974a: 4).

El objetivo era claro, que los nifios se convirtieran en buenos
trabajadores, ciudadanos y patriotas (Jara, 2006: 336). Con ello se
retomaban ideas ya expuestas en la Declaracion de principios, a fin
de dar énfasis a los valores nacionales. Siguiendo tales ideas, los nue-
vos planes y programas de ensefianza primaria, aprobados en 1980,
hacian directa alusion a “los valores de la persona en cuanto tal, los
valores de la persona en su relacion con la comunidad nacional, to-
dos insertos en el concepto humanista cristiano que sostiene nuestra
tradicion nacional”(Mineduc, 1980: 20).

El primer ciclo basico era concebido como una preparacion ele-
mental, pues los conocimientos esenciales de la Historia Nacional
apuntaban a generar conocimiento y valoraciéon “de los grandes per-
sonajes que han ido conformando el acervo histérico de Chile”. La
asignatura, y la ensefianza disciplinar, por ende, debia ser entendida
a partir de lo episddico y lo biografico, ya que se indicaba que “el
nifio no esta en condiciones de comprender un desarrollo historico
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cronoldgico”. Por ello, los actos civico-culturales debian reforzar los
valores nacionales y personales para que asi se apreciara el legado
cultural de las generaciones previas. Tal programa se estructuraba y
complementaba con unidades que hacian referencia a los simbolos
de la patria, a las glorias navales chilenas, a los Héroes de la Con-
cepcion, a la semana de O’Higgins, a la Semana de la Patria y a los
forjadores de nuestra nacionalidad. Ello, entre otras cosas, buscaba
generar habitos de respeto y obediencia: escuchar de pie el Himno
Nacional y guardar silencio durante el izamiento de la bandera en
los actos oficiales, etcétera. Sin ir mas lejos, era parte de la ritualidad
semanal de los colegios, de nivel basico y medio, izar la bandera los
lunes, entonar la cancién nacional y desfilar ante el nutrido calen-
dario de efemérides que se fue configurando con el paso del tiem-
po. El lenguaje metaférico en planes de implementacién nacional
era visto como una estrategia persuasiva que intencionaba, a su vez,
una identificacion entre los estudiantes, sus afectos y los simbolos
patrios. Como cuando se indicaba, respecto de la bandera chilena,
que el nifio debia grabarla en su corazén y mente, “y cuando con tus
pequefios brazos quieras abrazar a tu patria entera, abrazala y tu
emocion se transmitird por la pampa entera y el mar, porque ella es
tu Chile, ella eres ta” (Mineduc, 1974b: 23-25).

Otro contenido de aprendizaje visto como relevante era la me-
morizacion del Himno de Yungay que, si bien no era la canciéon
oficial, era un himno inspirado en las proezas guerreras del Ejérci-
to, compuesto para exaltar el triunfo de las armas en la batalla de
Yungay, librada en el Pert en 1839 y que finaliz6 la guerra contra la
Confederacion Pertu-Boliviana. De acuerdo con la justificacion en-
tregada por los redactores del Programa de Ciencias Sociales, dicha
cancion

refleja el sentimiento popular de esa gran hazafa realizada por la Pa-
tria ante el enemigo poderoso. Es la expresion cantada de todo lo que
el pueblo hizo suyo, con ritmos sencillos, marciales y alegres; con letra
descriptiva del escenario de esas proezas y sacrificios del Roto chileno
y refleja la gran confianza que las tropas tienen en su empuje, en su

fortaleza, en su voluntad indomable de vencer (Mineduc, 1974b: 25).
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Con respecto a la educacion secundaria, es posible apreciar que
los programas de este nivel también mostraron una reorientacién na-
cionalista y depuradora de la experiencia anterior. Se buscé despoliti-
zar la manera de abordar los contenidos y fortalecer el entendimiento
del territorio como una unidad geopolitica que se habia desarrollado
organicamente en el tiempo. Aparecieron nuevas unidades como la
de “Génesis y consolidacion de nuestra nacionalidad”, con énfasis
patridticos en la asignatura de Historia de Chile para “promover el
estudio de esta disciplina separadamente de la de Ciencias Sociales, y
se impuso nuevas lecturas a los contenidos de cada curso” (Jara, 2006:
339-340).

Por supuesto, se eliminaron los textos de estudios anteriores,
en especial los de la editorial Quimantu. Se repartieron de manera
gratuita nuevos libros de Historia y de otras asignaturas a través
del Mineduc, lo que permitié la circulacion y reproduccion de las
interpretaciones conservadoras de nuestra historia, en particular de
la etapa republicana, a través de autores ya antes sefialados, como
Alberto Edwards y Jaime Eyzaguirre, que enfatizaban el respeto a
las personas, la institucionalidad, las gestas heroicas y las tradiciones
patrias. Las rediciones de sus textos especificaban que tales obras
eran “material didactico complementario y/o de consulta de la edu-
cacion chilena”.

En una linea similar se encontraba la asignatura de Historia Uni-
versal que, para 1.°y 2.° afio de ensefianza media entendia como
elementos determinantes de la cultura occidental a la polis, a Cris-
to y la iglesia cristiana, concebidos como “fundamentos de nuestra
existencia espiritual” (Mineduc, 1977: 24). Sin embargo, a partir
de 3. afio se debia insistir en el tema del nacionalismo europeo,
para culminar el estudio del siglo xx con autores como San Agustin,
Kant y Comte, que habian meditado sobre el problema de la paz. A
partir de tal interpretacion debian revisarse las guerras mundiales y
reconciliar la tradicion con las nuevas ideas y la alternancia entre la
guerra y la paz. De esta manera, se pretendia quitar la conflictividad
al estudio del mundo contemporineo, que era el que habia visto
surgir al ideario socialista, comunista y anarquista, con todas sus
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derivaciones. Textos de estudio como los de Ricardo Krebs seguian
esta linea interpretativa.

Con la finalidad de mantener y acentuar estas orientaciones, co-
bré importancia a comienzos de la nueva década la transmisién por
el canal oficial de television chilena (Television Nacional) de la serie
de 26 capitulos Erase una vez el hombre, creada en Francia y emitida
originalmente en dicho pais en 1978. A partir de alli la serie circuld
por Europa y diversos paises de América Latina, y lleg6 a Chile en
1981. Esta serie fue emitida de lunes a viernes en espacios de cinco
minutos durante tres veces al dia, con el sabado en la tarde como el
momento en que era emitido el capitulo completo. Hacemos referen-
cia a dicha serial, no s6lo porque sus contenidos fueron vistos como
propicios, por los asesores culturales de la dictadura, para apoyar
los planes de Historia de ensefianza basica y media en materia de
Historia Universal, sino porque también su transmisioén se prestd
a manipulaciones por parte de los encargados de su salida al aire y
circulacién en otros formatos. La serie mostraba, a través de atrac-
tivos y bien definidos personajes, la evolucion de la historia humana
que hacia partir desde la creacion del universo, la evolucion de las
especies y los primeros hominidos. Los capitulos y su duracion, de
26 minutos cada uno, fueron respetados, salvo en el caso de aquel
que hacia referencia al socialismo y a la revolucion bolchevique (el
capitulo 24 dedicado a la Belle Epoque), donde Lenin era presentado
como un lider que enfrentaba a los grupos de poder y desafiaba a
los sectores dirigentes. Se hablaba de su conduccion de la revolucion,
del triunfo de ésta, del apoyo de los trabajadores a su persona y de
la creacion de la Unién Soviética.

Esos cinco minutos del capitulo se omitieron por completo tanto
en la entrega diaria como en la transmision del sibado. Fue tanto
el éxito de la serie que ésta se convirtié también en una revista, la
cual no sdlo omitié también la parte correspondiente a la revolu-
cion bolchevique y la aparicion de Lenin, sino ademads en su primer
numero colocé una pagina extra en donde se present6 a dos de los
personajes estableciendo un didlogo. Un estudiante preguntaba a su
maestro: “¢Quién hizo cuanto nos rodea?”, a lo cual se le respondia:
“Al principio de todo existe Dios. Todo el universo, la creacion ente-
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ra es obra de Dios. Una obra en continuo desarrollo, tal como lo de-
muestra la ciencia”. Tal escena, por supuesto, no aparecia en la serie
original. Ello guardaba relacion con lo que antes hemos expuesto,
en cuanto a difundir el derrotero tomista y las ideas tradicionalistas
que, en este caso, llevaron incluso a la intervencion de una serie
destinada a un publico infantil y adolescente, clave para la dictadura
en su afan de adoctrinamiento a ese sector de la poblacion. Al poco
tiempo se trajo a Chile el dlbum de ldminas coleccionables de la se-
rie, que venia desde Pert, y alli podia comprobarse la intervencion y
omision antes indicadas, lo que indica que, al parecer, hubo menos
fiscalizacion de contenidos al momento de importarlo.

En lo que concierne a la ensefianza universitaria, las ideas con-
servadoras en materia historica también cobraron vigencia en dicho
ambito, al ganar figuracion no s6lo los académicos representativos
y cercanos a esta linea interpretativa, sino ademas instituciones de
mas larga data como la Sociedad de Historia y Geografia (1911) y
la Academia Chilena de la Historia (1933). Ambas entidades fueron
favorecidas en su discurso y presencia por la dictadura militar. En el
primer caso, por el hecho de que Augusto Pinochet se convirtié en
uno de sus miembros, respaldindose con ello las publicaciones de
corte historico y geografico de la sociedad que pudieran vincularse
con la historia militar del pais. Otro tanto acontecié con la acade-
mia, que fue considerada por el gobierno para distintas consultas de
naturaleza histérica, entre ellas la firma de un tratado de limites con
Argentina, como asimismo por el Mineduc para pronunciarse sobre
la calidad de los textos de historia que se publicaban en Chile.

En el plano curricular, desde 1981 los programas de estudio,
entre ellos el de Historia, les habian entregado un papel activo a
los profesores en la toma de decisiones en lo concerniente a las me-
todologias de ensefianza y aprendizaje en el aula, dindoles mayor
autonomia respecto de la modificaciéon curricular que se habia ges-
tado en 1974. La asignatura de Historia debia “reforzar y ampliar
la comprensién de los estudiantes sobre el mundo social”, aparte de
ayudar al desarrollo de “habilidades para poder integrarse al mundo
en forma exitosa” y “contribuir al progreso humano”, como reitera-
ba la normativa del Mineduc en 1985 (Zuiga, 2015: 127). Asimis-
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mo, desaparecia por completo la integracion interdisciplinaria, pues
la expresion “Ciencias Sociales e Historicas” se descartaba y se ofre-
cian disciplinas separadas tales como Historia Universal, Geografia
General, Historia de Chile, Geografia de Chile, Educacion Civica
y Economia; destacindose “las acciones de las Fuerzas Armadas y
de Orden, asi como su influencia a lo largo de toda la historia de
Chile”.

Si bien la orientacion nacionalista continud, puede verse como
en lo mas general las orientaciones del Mineduc fueron encamindn-
dose hacia una preponderancia de los postulados neoliberales. Bajo
tal l6gica, se comprende que desde inicios de esta década empezaran
las propuestas para municipalizar la educacion primaria y secunda-
ria y se respaldara la creacion de universidades de corte privado. Tal
impulso, que tuvo un retroceso entre 1983 y 1985, volvié a tomar
fuerza desde 1986 en adelante y gener6 diversas reacciones y movi-
mientos estudiantiles. Para nuestros fines, es posible apreciar como
se hizo necesaria una reaccion historiografica que, aunque tuvo me-
nos visibilidad que los discursos oficiales antes revisados (Salazar,
2017), no fue menor en su incidencia al momento de revisar y cues-
tionar el conjunto de relatos hegemoénicos que incluso avanzada la
década de los ochenta insistian en aludir a una nacién comun, a un
concepto de chilenidad nutrido de los valores del mundo militar y de
la civilidad cercana a ellos, y a una suerte de raza homogénea defini-
da, en lo bioldgico y cultural, por los referentes europeos e hispanos
y por una religiosidad catélica.

Tal construccion habia evitado hacer mencion publica de la di-
versidad étnica y, en concreto, de los diferentes pueblos indigenas
que habitaban igualmente el territorio chileno. De hecho, cuando
escasamente se les mencionaba, siempre se les veia como un elemen-
to del pasado, aludiéndose a ellos, bajo una homogeneidad forzada,
como pueblos que habian ido progresivamente incorporandose al
mundo de los conquistadores, y de los colonos después, bajo la figu-
ra del mestizaje. En tal sentido, los indigenas eran invisibilizados al
momento de relatarse la historia republicana e igualmente omitidos
al momento de referirse al presente. Ello guardaba estrecha relacion
con celebraciones publicas que reiteraban este mensaje, como las
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que tomaban lugar el 12 de octubre, concebido como el “Dia de la
Raza”, con explicita alusion al aporte espafiol y blanco que era el
que, se decia, habia entregado el alma y sentido a nuestra existencia
como nacién. Alli volvia a reaparecer el discurso catélico tradicional
e hispanista que habia defendido Jaime Eyzaguirre desde la década
de los cuarenta en adelante. Como se comprendera, en dicha cele-
bracién, en la cual tomaba protagonismo la colectividad espafola
residente en el pais, escasamente se recordaba el aporte y pasado
indigena, salvo aquella simplificacion que hacia notar que la “raza
chilena” provenia del cruce biologico entre el espanol y el araucano,
ambos representados fisicamente con la estética de guerreros. Alli
la matriz ideoldgica utilizada se remontaba a principios y mediados
del siglo xx, con la reactualizacion de las ideas raciales de Nicolas
Palacios y Francisco Antonio Encina (Subercaseux, 2010).

Tal propuesta reforzaba la linea de una educacion para la ciuda-
dania, que debia tener una identidad clara, aparte de ser respetuosa
y obediente de las instituciones, la legalidad y la autoridad estable-
cida —como hemos indicado—, pero también estaba el interés por
generar una educacion para el liderazgo vy la eficiencia, aspecto que
debia ser reforzado por el énfasis en las biografias de determinados
personajes (Lagos, 1996: 82-123). De ahi la insistencia en conocer
las vidas de los personajes militares y civiles vinculados a nuestra
vida republicana, y en destacar sus virtudes y obras. Igualmente
cobraba sentido en esta linea argumental el destacar la trayectoria
de los miembros de la oligarquia que habian generado, a través de
su iniciativa, progresos materiales presentados como visibles hasta
la actualidad y siempre expuestos desde una 6ptica positiva. Estos
personajes de la burguesia criolla debian ser concebidos como un
complemento a la labor del Estado, por lo cual la autoridad politica
establecida y la dindmica propia de la economia capitalista no eran
ensefiadas como polos contrapuestos, sino mds bien como aspectos
necesarios de ser considerados para la comprension de la realidad
pasada, pero también presente. Diversos contenidos, asi como su
presentacion en varios textos escolares de primaria y secundaria,
permiten apreciar esta caracteristica.
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Y tal realidad no solo fue apreciable en los textos escolares de
distintos niveles que aparecieron a lo largo de la década, sino igual-
mente en la redicién de textos que, si bien habian sido concebidos
con décadas de anterioridad, continuaban vigentes para entonces.
Es el caso del Manual de Historia de Chile, de Francisco Frias Va-
lenzuela, surgido en su version original en la década de los treinta
y que, con modificaciones, se mantuvo durante afios, atravesando
diferentes gobiernos y posturas ideoldgicas. Para los afios ochenta,
el citado Manual no sélo actualizé sus contenidos, que cronoldgica
y convenientemente s6lo llegaban en un principio a la eleccion pre-
sidencial de 1970 (aunque desde la edicion de 1986 se incorporé el
periodo 1970-1973), sino que ademas en su diagramacion dio cada
vez mas énfasis a las minibiografias de personajes destacados de la
historia chilena, entre ellos de militares, religiosos de alta jerarquia,
miembros de la élite politica y, por supuesto, empresarios represen-
tativos de la burguesia chilena (Sagredo y Serrano, 1996).

Fuese para aportar a una educacion enfocada en una ciudadania
obediente de la autoridad o para fortalecer la idea de una iniciativa
individual vinculada con el liderazgo, la instrumentalizacion publica
de la historia continu6 enfocada en la gestacion de una nueva iden-
tidad, depurada de influencias extranjeras (definidas por lo general
a partir de la negatividad), y concebida a partir de una raza blanca
o mestiza asimilable a dicho fenotipo. En tal construccion de identi-
dad, la Historia era una disciplina fundamental, y bajo tal argumen-
to siguid presente esta nocion incluso en los inicios del retorno a la
democracia. El triunfo de la opcién No en el plebiscito del 5 de oc-
tubre de 1988 (que impedia la continuidad de Pinochet en el poder)
y la realizacion al afio siguiente de elecciones libres (presidenciales y
parlamentarias), con diversos candidatos, marco el fin de la dictadu-
ra en el plano politico, pero no acab6 por completo con un discurso
que se proyect6 en la Ley Organica Constitucional de Educacion de
1990, la cual fue ordenada por la Constitucién aprobada 1o afios
antes (De la Cruz, 2006).Tal texto, alcanz6 a ser aprobado por Pi-
nochet el o de marzo de 1990, es decir, un dia antes de asumir el
nuevo presidente democratico Patricio Aylwin Azocar (1990-1994).
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La citada ley reflejaba bastante bien lo que hemos expuesto hasta
el momento, dado que establecia en su Articulo 11, respecto de la
Educacion Basica, que a través de ella se debia desarrollar el sentido
patrio “y conocer la Historia y Geografia de Chile con la profundi-
dad que corresponde a este nivel” (Mineduc, 1990), lo cual se articu-
laba con una Educacién Media concebida como una etapa formati-
va en la que debia inculcarse el compromiso, por parte del individuo,
hacia la comunidad, la cultura nacional y el desarrollo de la nacion.
Sentimiento este ultimo que debia ser creado a través de una edu-
cacion formal instaurada desde el Estado. Vale decir, continuaba
vigente en el texto la idea de que la construccion nacional era un
proceso que requeria a la Historia, la cual estaba pensada para es-
tablecer lazos comunes entre los miembros de una comunidad, mas
que para evidenciar lo heterogéneo o lo disimil en un determinado
espacio geografico. Ello era lo que daba grandeza al pais.

Todo este accionar encontraba un mando directivo, que la mis-
ma Ley Orgdnica establecia en su Articulo 18: “corresponderd al
Presidente de la republica [...] establecer los objetivos fundamenta-
les para cada uno de los afos de estudio de las ensefianzas basica y
media, como asimismo de los contenidos minimos obligatorios que
facilitaran el logro de los objetivos formulados” (Mineduc, 1990).
He ahi la labor del Consejo Superior de Educacion, que velaria, en-
tre otras cosas, por que se cumpliera el Articulo 13 de la Ley, es
decir, el “conocer y comprender el desarrollo histérico y los valores
y tradiciones nacionales que permitan [a los estudiantes] participar
activamente en los proyectos de desarrollo nacionales”. Ese seria el
“legado” de la dictadura militar en lo que respecta a la ensefianza y
“usos” de una Historia concebida en términos positivistas, histori-
cistas, militaristas y nacionalistas; todo lo que deberian progresiva-
mente desarticular los afios de democracia siguientes, a fin de gene-
rar una idea disciplinar mas critica, inclusiva y cercana nuevamente
a las problematicas sociales y econdmicas del pais y del mundo con-
temporaneo.
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CONCLUSIONES

El panorama hasta aqui expuesto permite apreciar como, con diferen-
tes magnitudes y profundidades, la difusion publica y la ensefianza
de la disciplina historica, en dos gobiernos y contextos particulares,
tom6 un desarrollo significativo. A diferencia de lo planteado por
Allen Woll en su visita a Chile, la historia durante y con posterio-
ridad a la UP continué teniendo diversos usos de caracter politico
e ideologico, que se plasmaron en discursos, rituales, libros y en la
educacion publica en sus distintos niveles. De hecho, a pesar de ser
evidentes las diferencias entre un gobierno socialista y una dictadura
civico-militar, en buena medida la necesidad de justificar determina-
das efemérides, personajes y periodos, dentro de lineas interpretativas
que buscaban tanto una reivindicacién de los sectores obrero-cam-
pesinos y de las realidades latinoamericanas como después una afir-
macion autorreferente de la chilenidad (basada en logros militares y
acciones autoritarias), terminaron por generar estrategias similares
en el uso y manipulacién de los criterios y contenidos de la historia
chilena y universal.

Al respecto, y contra un sentido comtin que podria dejar estable-
cida la creencia de que fueron las dictaduras militares las que logra-
ron conscientemente una manipulacion mas explicita de la disciplina
historica, creemos que ejercicios como el que hemos realizado nos
llevan a contextualizar de manera mds comprensiva y abarcadora
tales fenomenos. Ello para darnos cuenta de que cualquier gobierno,
con independencia de su perfil politico e ideoldgico, esta en con-
diciones de hacer uso de persuasiones colectivas en la medida en
que promuevan la infiltracion de mensajes, explicitos o no, a través
de las conmemoraciones cotidianas, los cambios curriculares, los
medios de comunicacion y la presentacion de discursos textuales y
visuales en los libros de ensefianza (como bien se ejemplifica en los
otros estudios que componen este libro). Eso si, por supuesto, dicho
proceso es mds notorio en una dictadura, mas adn si se toma en
cuenta la manera inconstitucional e ilegitima de acceder al poder y la
perentoria necesidad de justificar o legitimar los actos de fuerza con
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prontitud. De ahi la construccion casi inmediata y permanente de
una justificacion histérica que, invocando al pasado, llame a la vali-
dacion y naturalizacion de los actos del presente, en especial cuando
éstos son de cardcter violento. Ese fue el escenario en el que surgi6
una vision maniquea de la realidad, con vencedores y vencidos, bue-
nos y malos, sin ningin matiz evidente, lo que impidi6 visiones mads
complejas y profundas de los fen6menos de ruptura histérica.
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Xavier Rodriguez Ledesma

PRESENTACION

Como expresion artistico-cultural, la musica ha de ser considera-
da un terreno de la praxis humana trizado por conflictos sociales,
entendiendo esa caracteristica no en forma pasiva y lineal, sino
dialéctica. En términos llanos: la musica no puede ser comprendi-
da simplemente como un espejo en el cual se reflejan o reproducen
los aconteceres del devenir historico; mas bien es necesario ubicarla
como un espacio cultural donde es factible que los cambios sociales
empiecen a mostrarse al momento de su incubacion, se expresen ahi
cuando eclosionan y se desenvuelven e, incluso, ella en ocasiones
funcione como palanca para generarlos, sostenerlos e impulsarlos.
Asi, en el ambito musical es posible identificar la existencia y esce-
nificacion de multiples disputas politicas, es decir, querellas por la
imposicion y reproduccion de ciertas formas de concebir el mundo,
sus criticas y resistencias. En esa logica, la musica, al acompanar ya
sea a las expresiones hegemonicas o a las de resistencia, muestra
claramente su impronta politica. Ella es herramienta, es arma, ya
sea para enfrentar al poder, o de éste para imponer y sostener una
determinada relacion de dominio.

A partir de este acercamiento, el capitulo mostrara algunos
ejemplos historicos contemporaneos en los que es posible identificar
estas disputas por imponer, confrontar y resistir, valores, cosmovi-
siones y narrativas. Las muestras seleccionadas nos ilustraran dos



posibles estrategias de acercamiento y andlisis: a) ubicar la histori-
cidad misma de la cancién, es decir, conocer como y por qué surge
una melodia, ya que ella constituye en si misma un objeto historico
que permite acercarnos a la comprension de coyunturas y procesos
especificos (contextualizacion del momento en el que la obra fue
realizada), y b) analizar el contenido (contextualizacion especifica
de los mensajes explicitos de la obra).

Para ello hemos elegido mostrar dos formas de acercamiento
analitico para clarificar las posibilidades de uso de la musica como
fuente para el analisis histérico y, en consecuencia, su visualizacion
como herramienta didactica factible de ser usada en los procesos de
ensefianza de la historia.

En la primera parte se realiza un andlisis de una cancion clasica
que, a pesar de ser muy conocida y referida, no se utiliza lo suficiente
como instrumento didactico para abordar la problematizacion del
sistema escolar como parte integrante y fundamental de la premi-
nencia de un régimen de dominio particular. Me refiero a “Another
brick in te wall” (“Otro ladrillo en la pared”), del grupo inglés de
rock llamado Pink Floyd.

En la segunda se avanza en la revision y reconstruccion sucinta
de la forma en que la musica ha estado presente en disputas po-
liticas recientes en tres paises latinoamericanos (Chile, Argentina
y México), constituyéndose en material por demas valioso para el
analisis sociohistorico factible de ser utilizado de diversas formas
para trabajar la comprension histérica de los movimientos sociales
contempordneos. Las especificidades coyunturales de los tres paises,
asi como la manera en que las resistencias en cada uno de ellos han
utilizado el recurso de la musica, constituyen expresiones dignas de
ser asumidas como valiosas fuentes de informacion politica, social y
cultural que evidentemente rebasan la simple anécdota testimonial.

Se trata, en suma, de ubicar a la musica en particular —y a la
cultura en general— como una rica veta para acercarnos al analisis
histérico en si mismo y, de igual manera, ubicarla como una valiosa
herramienta para la ensefanza y el aprendizaje de la disciplina.
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DE LA CULTURA Y EL ARTE COMO FUENTES PARA LA DIVULGACION
Y LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

Las reflexiones criticas sobre el uso publico de la historia pueden en-
contrarse a partir del siglo x1x, cuando desde la historia profesional
se desdeniaba el valor de multiples expresiones de la praxis humana
como fuentes para hacer la reconstruccion legitima del pasado (Pa-
samar, 2003; Gallerano, 2007). A esas descalificaciones iniciales han
de sumarse las proveidas por algunos profesionales de la educacion
que, a partir de un enraizado celo gremial, consideran que los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje de la historia deben constrefiirse a
los contemplados tnica y exclusivamente dentro de los limites de lo
escolar.

Asi, la posibilidad de pensar la historia y su ensefianza desde una
perspectiva mucho mas amplia proveida por la apertura de miras en
la concepcion misma de la disciplina y, por ende, de sus formas de
divulgarla y ensefiarla, es puesta en duda —en pleno siglo xx1— por
quienes (parafraseando una nocién clasica de la ciencia politica) se
arrogan la posesion del monopolio del uso y ensefianza legitima de
la memoria social.

Dicha desautorizacion de esas formas otras de concebir la his-
toria y sus usos conlleva necesariamente al cuestionamiento y nega-
cion de: a) las funciones politicas de la historia, en virtud de eliminar
la posibilidad de considerarla como una arena en donde diversos
grupos sociales y politicos disputan cotidianamente por imponer na-
rraciones (actores, temas, periodizaciones, explicaciones, etc.) sobre
el pasado;* b) la enorme riqueza de fuentes (mas alla de las tradi-
cionales como lo son los estudios y las publicaciones académicas
profesionales, los libros de texto, los museos, etc.) que la humani-

1 Sobre la necesidad de concebir la historia desde una perspectiva mas compleja (politica) para
su cabal comprensién como arena de disputas encarnadas en la infinita gama de lo social,
Pierre Rosanvallon afirma: “esta historia de lo politico [...] imprime claramente a la historia de
las ideas la preocupacion por incorporar el conjunto de elementos que componen ese objeto
complejo que es una cultura politica: el modo de lectura de los grandes textos tedricos, la
recepcion de las obras literarias, el analisis de la prensa y de los movimientos de opinion, el
destino de los panfletos, la construccién de los discursos de circunstancias, la presencia de las
imagenes, la impronta de los ritos e, incluso, el rastro efimero de las canciones” (2003: 48).
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dad provee para hacer la reconstruccion de su devenir y, como con-
secuencia de todo esto, c) las multiples y variadas posibilidades de
divulgacion y de disefo de estrategias diddcticas que pueden imagi-
narse e implementarse a partir de esa apertura de horizontes epis-
temoldgicos y analiticos.>

Si los puntos anteriores por si solos ya dan muestra de la com-
plejidad de las disputas en este ambito especifico de las batallas por
la historia, a ellos debe agregarse la discusion, por lo general bastan-
te polarizada, sobre la legitimidad y viabilidad de asumir como ob-
jetos de reflexion, discusion, construccion narrativa y posibilidades
de ensefianza en los sistemas escolares, temas cercanos a nuestro hoy
dia, los cuales incluso en ocasiones aun estin vivos o inconclusos.>
La “historia del presente”, lo sabemos, suele ser también un tema
generador de fuertes polémicas.

Lo hasta aqui sucintamente referido constituye el escenario en
que las diversas estrategias didacticas que recuperan los usos publi-
cos de la historia han de desarrollarse. No creo exagerar al sefialar
que el enarbolamiento de estas perspectivas y propuestas constituye
hoy en dia un acto de resistencia, una disputa, esto es, una auténtica
batalla intelectual, politica, cultural y epistemologica que es nece-
sario dar en aras de hacer nuestra a la historia, a fin de continuar
su rescate de los nichos en los que diversos grupos (académicos y
gremiales) pretenden mantenerla.

Ahora bien, es obvio que, desde la perspectiva aqui asumida, la
gama de los temas de estudio y fuentes de consulta se multiplica ex-

2 Alrespecto véase la opinion de Gallerano: el uso publico de la historia no es una practica a re-
chazar o a demonizar desde el prejuicio; puede ser un terreno de confrontacion y de conflicto
que implica el compromiso activo de los ciudadanos, y no solo de los especialistas, en torno
a temas esenciales; puede revelar desgarros profundos y heridas de la memoria y volverlas a
sacar a la luz; por otra parte, puede ser una forma de manipulacién, que establece analogias
desviadoras y aplasta en el presente profundidades y complejidades del pasado” (2007: 88).

3 Las fortisimas disputas surgidas en diversos paises sudamericanos a partir de la intencién de
integrar al curriculum disciplinario de Historia el tema de las dictaduras militares de la década
de los setenta del siglo pasado, constituyen un ejemplo por antonomasia de los problemas
politicos a los que se enfrenta la ensefanza de la historia del presente. Respecto a la ausencia
de la“historia del presente”en los curriculums escolares o de los conflictos que su abordaje en
ellos puede ocasionar, véanse en este mismo volumen los capitulos de Sebastian Pla, Omar
Turra-Diaz y Marco Antonio Ledn.
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ponencialmente. Por ejemplo, como sefiala Lucero San Vicente en el
capitulo sobre los murales realizados por el Frente Juvenil en Defen-
sa de Tepoztlan que aparece en este libro, los movimientos sociales
son también fuentes de ensefianza historica, pues en ellos se concre-
tan multiples expresiones de disputas politicas que, evidentemente,
constituyen un rico filon para el analisis histérico-social. Una de
las facetas de esas luchas es, sin duda, el ambito cultural dentro del
cual el espacio de lo artistico juega un papel central. La pintura, la
literatura, la musica, la arquitectura y un largo etcétera conforman
un espacio axial para la construccion de narrativas histéricas y, por
ende, son factibles de ser empleadas como fuentes para su aprendi-
zaje en la educacion formal y en la no formal, a condicion de que se
cumplan minimo tres requisitos: a) ser capaces de avanzar hacia un
proceso reflexivo y problematizador de los temas historico-sociales
desde una perspectiva interdisciplinaria, esto es, abriendo los cotos
de la disciplina histérica para permitir su enriquecimiento y poten-
cializacion a partir de la integracion de otras miradas analiticas es-
pecializadas; b) poseer la sensibilidad pedagdgica, historica, politica
o incluso socioldgica, de, en principio, saber leer e identificar los
distintos acontecimientos y expresiones culturales en los que la hu-
manidad ha dejado su huella, para, posteriormente,* ¢) tener la habi-
lidad y la preparacién pedagodgica que permita imaginar y construir
las estrategias diddcticas adecuadas para su uso educativo.’

Bajo este rico y complejo ambiente analitico desarrollo mi acer-
camiento al andlisis y propuesta del uso de la musica como herra-
mienta detonadora de la reflexion sobre algunos acontecimientos
historicos contemporaneos.

4 He aqui solo algunos felices ejemplos de autores que, desde diversos campos disciplinarios,
han logrado conjugar en sus obras los aspectos seflalados al aportar valiosas propuestas me-
todoldgicas: Edward Said (1996): literatura; Maurice Agulhon (1994): arquitectura urbana; Ro-
ger Bartra (2018) y Pablo Iglesias (2015): cine. Acerca de la musica: Valentin Ladrero (2016), Ted
Gioia (2021), Luis de Pablo (2018) y Ana Arambarri (2020), junto a un abundante etcétera.

5 Al respecto dice Pasamar: “en Europa Occidental, en cambio, los problemas que entrafa el
actual 'uso publico’ de la historia no sélo son mas complejos, sino que pueden ser abordados
por los historiadores con unos medios y un bagaje intelectual considerablemente mayores”
(2003: 232).
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BREVE ENCUADRE TEORICO: MUSICA, POLITICA E HISTORIA

La posibilidad de adoptar la musica como insumo para abordar te-
mas histéricos tiene como uno de sus soportes tedricos lo que Jaques
Attali denomind la disputa politica por la gestion y administracion
del ruido, dentro del cual, obviamente, la musica se ubica (Attali,
1995). El reconocimiento de la existencia de relaciones de poder en
la disputa por imponer una forma de manejar el ruido permite tam-
bién visualizar que la musica, al ser una expresion cultural artistica,
requiere la recuperacion de la alteridad como forma de acercarse a
su estudio. Es decir, la musica, el arte en general, no pueden ser con-
cebidos y estudiados desde una sola perspectiva “racional”, “cienti-
fica”, sino que su abordaje analitico conlleva la historizacion de esa
propia forma “moderna” de concebir el estudio de lo cultural.®

La musica contiene en si misma la capacidad de disrupcion, de
cuestionar lo instituido, de hacer aficos los cartabones rigidos, uni-
lineales, univocos, de concitar y promover simbolos de transforma-
cion enfrentando la normalizacion y naturalizacion de las formas en
las que el poder se expresa. Ella, luego entonces, es crisol de disputas
politicas.

Edward Said, tomando como base su melomania y las conse-
cuencias de la profundizacion en sus disertaciones sobre las relacio-
nes entre la cultura y el poder, llegd a la conclusion de que académica
y politicamente es fundamental hacer la historizacion de la musica,
esto es, en otras palabras, comprenderla en su entorno cultural y so-
cial, ya que los roles que esta expresion artistica puede adoptar son
variados y suelen ser imposibles de contener dentro de los cauces re-
flexivos a los que la razon moderna pretende circunscribirlos (Said,
2010: 24ss.). Desde esta perspectiva, no es casual que sea en los es-
pacios cultural-musicales marginales donde en ocasiones surjan las
primeras expresiones criticas sobre cuestiones de la cotidianidad. La

6 lan Chambers enfatiza la caracteristica de la musica de ser una portadora de alteridad, pues su
plastica especifica no puede ser reducida a la insistencia racional del progreso unilineal, sino
que la musica viaja, se propaga de forma transversal hacia los lados, expandiendo el presente
hacia la construccién de distintos habitats (Chambers, 2016: 134).
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posibilidad de replantear las estéticas imperantes abona toda indole
de resistencias.

Vemos que la musica constituye un “campo mads de las batallas
por el alma”, enunciado brutal esgrimido no por algin politélogo
o socidlogo de la cultura o del poder, sino por el general Emilio
Massera, quien encabez6 la junta que en 1976 dio un golpe de Es-
tado en Argentina que impuso una de tantas dictaduras militares
que permearon el horizonte politico de los paises sudamericanos en
esa época. Gestion del ruido, ubicacion de la cultura y el arte como
espacios de expresion de relaciones de dominio y ejercicio de poder,
comprension de la multiplicidad de posibilidades sensitivas e histori-
cas que en particular la musica provee. Todo ello engrosa el espacio
viable de historizacion de la musica, la posibilidad de verla en si
misma como constructo historico factible de ser analizado y conver-
tido en objeto de aprendizaje, ya sea que la advirtamos como ejem-
plo en si misma, dada su propia historicidad (surgimiento de una
obra en particular, ventana cultural desde la cual es factible otear
el surgimiento y desarrollo de coyunturas especificas, etc.), o que la
trabajemos en su caracter de instrumento de las resistencias sociales
que la usan como una herramienta politica para enfrentar al poder.
Tanto la musica como el sonido son fundamentales para el analisis
social, pues la primera es un arte intrinsecamente social y politico
(Denning, 2019: 27). La musica deviene entonces en un privilegia-
do objeto de estudio que permite avanzar en el reconocimiento de
las multiples posibilidades que ella provee para ser utilizada como
herramienta para promover y construir el conocimiento historico.

EL PEQUENO PINK VA A LA ESCUELA

En 1979 Pink Floyd sacé a la luz el album The wall, relato biografi-
co de una ficticia estrella de rock llamada Pink, cuyas caracteristicas
parecian ser reminiscencias de la vida de Roger Waters, uno de los
fundadores de la banda.

Publicado justo el mismo afio en el que Margaret Tatcher asu-
mi6 por primera vez el cargo de primera ministra de la Gran Breta-
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fia, The wall no puede dejar de ser visto como una critica profunda a
la sociedad y cultura inglesa de la posguerra. La atmésfera opresiva
de las consecuencias de la Segunda Guerra Mundial, las relaciones de
dominio en forma de sobreproteccion de la madre del protagonista
con su hijo, amén de las expectativas del publico hacia las estrellas
de rock, son otras de las estampas que aparecen resefiadas a lo
largo de los dos discos de larga duracion que conforman el dlbum.

Para efectos de este trabajo me interesa destacar especificamente
el corte titulado “Another brick in the wall” (“Otro ladrillo en la
pared”), en virtud de que en €l se representa uno de los procesos mas
traumdticos de la infancia del protagonista: su paso por la institu-
cion escolar. Este analisis no se restringe a la obra musical, sino que
también echa mano de la representacion que ella tuvo en la pelicula
respectiva, dirigida por Alan Parker y estrenada en 1982. Si por si
solas la musica y la letra de la cancion constituyen una fuente expli-
cita de la narrativa que a Pink Floyd le interesaba sefialar sobre el
rol politico de la escuela, su reforzamiento a través de las imagenes
proyectadas en la pantalla es contundente (Radio Neptuno, 2009).

The wall, como herramienta para rediscutir el rol tradicional de
la escuela, nos permitira traer a colacion diversos temas como el sen-
tido de hacer visible la forma en que la idea de escuela y educacion
escolar fue impuesta y sigue siendo vigente a pesar de que la edu-
cacion tendria como uno de sus objetivos desarrollar pensamiento
critico, lo cual implicaria, entre otras cosas, hacer la critica de ella
misma, de sus posiciones politicas, del tipo de conocimiento que im-
pone, las resistencias sociales que se generan, etcétera. Sin embargo,
la institucion escolar hoy en dia pareciera continuar dando la razén
a aquellas reflexiones de hace medio siglo que la ubicaban como uno
de los instrumentos centrales en la consolidacion de una hegemonia
especifica.

En el desarrollo cronolégico de la pelicula, la representacion de
la escuela que ahi aparece corresponderia a los afios cuarenta o cin-
cuenta del siglo pasado en Gran Bretafia. Sin embargo, una de las
primeras impresiones que uno recrea al enfrentarse a la obra es que
tanto lo escuchado en el dlbum como lo apreciado en el filme poseen
una trascendencia multidimensional, es decir, puede ser comprendi-
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do en todo lugar donde se haya instituido un sistema escolar con las
caracteristicas del surgido en la modernidad occidental, sin importar
la fecha o la ubicacion geografica. Veamos a qué me refiero.

Al inicio del video el joven Pink —quien aparece vestido a la
usanza de los pubertos de mediados de siglo, es decir, con saco, cor-
bata y pantalon corto— estd a punto de ser arrollado por un tren
dentro de un tanel, al cual ingres6 a poner cohetones en las vias
para que explotaran con el paso del ferrocarril. Frente al sorpresivo
peligro de muerte, Pink se repliega sobre uno de los muros y desde
ahi ve pasar los vagones de carga, en los cuales imagina ver brazos y
manos extendidas como pidiendo ayuda, que salen de entre las rejas.
Esa imagen ineludiblemente recuerda las escenas de los trenes nazis
que trasladaban prisioneros a los diversos campos de concentracion
y exterminio.

En los dltimos vagones los brazos son sustituidos por caras cu-
biertas con mdscaras inexpresivas y, en un par de ocasiones, vemos
al propio Pink replegado contra la pared del tinel, usando una ca-
reta idéntica a las que pasan frente a él. Simultineamente, sobre-
puesto al ruido del ferrocarril, se escucha un primer grito: “jUsted!
iS1, usted! jQuédese en su lugar jovencito!”, espetado por un sefior
de edad avanzada vestido con toga y birrete que, enojado, agita una
especie de vara. Simultaneamente se escuchan los primeros acordes
de “Another brick in the wall”.

Pasado el peligro, Pink sale de la oscuridad del tanel y justo
cuando llega al exterior pletérico de luz la imagen cambia para mos-
trarnos que un grupo de profesores y profesoras, mayores de edad
y fisicamente descuidados, se dirigen a las aulas de una escuela una
vez que su tiempo de descanso ha terminado. Entre ellos se distingue
en primer lugar al sujeto que Pink acaba de imaginar gritindole en
el tanel. Mientras eso sucede, una voz en off nos explica:

cuando crecimos y fuimos a la escuela habia ciertos profesores que
lastimaban a los nifios de cualquier forma que podian. Se burlaban de
todo lo que los chicos hacian, evidenciando cualquier debilidad que los

nifnos tuvieran, aunque éstos se esforzaran por mantenerla en secreto.
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Ahora vemos el interior del aula de clases. El profesor de Pink
camina con porte altivo entre los pupitres observando lo que sus
pupilos hacen. Cuando llega junto al personaje central le arrebata
los papeles en los que Pink estad escribiendo. Mientras se dispone a
leerlos comenta en voz alta para que todos los nifios le escuchen:
“¢qué tenemos aqui? ¢garabatos misteriosos? ¢Un codigo secreto?
iNo, poemas, nada menos! Miren todos, jpoemas! (risas de los otros
nifios) El muchacho aqui se cree poeta (risa generalizada de los com-

paiieros de Pink)”. El profesor entonces lee en voz alta los versos de
Pink:

No toques mi dinero,
vivir como un rey espero.

el dinero para mi solo quiero.

Un auto nuevo, caviar, con todo eso sofnaré,

un equipo de futbol creo que me compraré.

Cuando concluye la lectura, el profesor grita: “js6lo basura, mu-
chacho!”, mientras golpea a Pink en las manos con un lapiz que
tomo del pupitre. Esa parte finaliza cuando el docente ordena a todo
el grupo que repita después de él las definiciones geométricas que
comienza a pronunciar.

El relato filmico continta con la imagen del profesor cenando con
su esposa. Ella esta pendiente de que él se comporte en la mesa
con buenas maneras, por lo cual le hace varios llamados de atencién.
Mientras es reganado, el maestro afiora un par de ocasiones en las
que ha azotado el trasero de sus alumnos con una vara. Durante el
transcurrir de esta escena el relator nos comenta: “pero en este pue-
blo era bien sabido que cuando en la noche ellos llegaban a casa, sus
gordas y psicopatas esposas los maltrataban hasta casi quitarles la
vida”. Después de esta larga introduccion, por fin empieza la can-
cion, cuya letra dice:
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Another brick in the wall

We don’t need no education
We don’t need no thought control

No dark sarcasm in the classroom
Teachers leave them kids alone

Hey, teachers, leave them kids
alone

All in all it’s just another brick in
the wall

All in all you’re just another brick
in the wall

We don’t need no education

We don’t need no thought control

No dark sarcasm in the classroom
Teachers leave those kids alone

Hey teachers, leave those kids
alone

All in all you’re just another brick
in the wall

All in all you’re just another brick
in the wall

“Wrong, do it again! Wrong, do it
again!”

“If you don’t eat your meat, you
can’t have any pudding.

How can you have any pudding if
you don’t eat your meat?”

“You, yes, you behind the bike
sheds, stand still, laddy”

(Traduccién mia)
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Otro ladrillo en la pared

No necesitamos educacion.
No necesitamos control de
pensamiento

Ni burlas en el salon.
Maestros, dejen en paz a los
nifios.

Hey, maestros, dejen en paz a
los nifios.

Después de todo es sdlo otro
ladrillo en la pared.

Después de todo eres soélo
otro ladrillo en la pared.

No necesitamos educacion.
No necesitamos control de
pensamiento

Ni burlas en el salon.
Maestros, dejen en paz a esos
ninos.

Hey, maestros, dejen en paz a
€s0s nifos.

Después de todo eres solo
otro ladrillo en la pared.
Después de todo eres sélo
otro ladrillo en la pared.
“iMal hecho! jHagalo otra
vez!”

“Si no te comes la carne no
tendras postre.

¢Coémo puedes comer tu pos-
tre si no te comes la carne?”
“Ta. Si, ta, el de detrds de la
caseta de las bicis, ponte dere-
cho, muchacho.”
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Las imdgenes que ilustran el video son contundentes y crueles.
Una fila de nifios y nifias marcha por un pasillo ubicado en la parte
superior de lo que parece ser una fabrica; asi, marchando militar-
mente, entran en un tunel del que surgen sobre una banda transpor-
tadora, sentados cada uno de ellos en pupitres escolares individuales
y portando mdscaras como las de los pasajeros del tren del inicio del
video. Inmediatamente después regresamos a la vision de las inmen-
sas columnas de nifios y nifas circulando con paso militar en los 16-
bregos pasillos de la edificacion, mientras con la cara descompuesta
por el enojo el profesor les grita: “jMal! jHaganlo otra vez!”.

La escena pasa entonces a un gran saléon —una especie de bode-
ga o0 almacén— dividido en estancos repletos de nifios y nifias que
se combinan rapidamente con imagenes de nifios y nifias en salones
escolares, Pink recibiendo el golpe con el lapiz en las manos y siendo
ridiculizado por escribir poemas y jovenes estudiantes caminando
por los pasillos de la fabrica, quienes terminan cayendo dentro de un
artefacto. La camara recorre de arriba abajo el gigantesco aparato
para terminar mostrando que se trata de un gran molino de carne
y centra nuestra atencion en la parte de donde surge el producto ya
molido de esos jovenes.

Esa escena precede a la rebelion. Los nifios y nifias que habian
permanecido sentados en el salon, sibitamente se quitan las masca-
ras, arrojan los sombreros que algunos portaban, abren los pupitres
y empiezan a sacar y aventar todos los papeles guardados, destrozan
el mobiliario escolar y rompen con mazos los muros de las aulas.
La destruccion de la institucion es total, tanto que, finalmente, el
edificio es incendiado. En algiin momento alcanzamos a ver como
el maestro es sacado a empujones de la escuela.

Después del estallido libertario de los alumnos, la imagen regre-
sa adonde estabamos hacia unos minutos. Vemos nuevamente a Pink
guardando silencio en el aula donde acaba de ser ultrajado, mientras
escucha al resto de los nifios repitiendo las definiciones geométricas
expelidas por el maestro. Pareciera que toda esa rebelion escolar
frente a la disciplina, el orden autoritario y el escarnio, tan sélo ha
sido imaginada por el pequefo poeta.
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“Another brick in the wall” constituye un abundante fil6n para
acercarnos a la problematizacion critica del sistema educativo. A
pesar de haber sido grabada y filmada hace 40 afos y de que ella re-
fiere a un tipo de escuela imperante en la segunda mitad del siglo xx,
lo ahi representado es terriblemente actual. De hecho, justamente el
tema de la historizacion del tipo de escuela y educacion vy, por ende,
de las razones por las cuales hoy en dia esa obra artistica puede
parecer absolutamente vigente, se nos muestran como un objeto de
estudio detonador de la problematizacion, y es posible desmenu-
zarlo hacia diversos objetos especificos de reflexion entre los que se
encuentran, por ejemplo, los siguientes:

e La escuela como instituciéon ordenadora, homogeneizadora, re-
presiva.

e El acto de ensefianza-aprendizaje como un ejercicio unidireccio-
nal.

» Elénfasis en el aprendizaje memoristico en detrimento del apren-
dizaje creador y problematizador.

e La negacion a asumir lo cultural y las humanidades como obje-
to central de la funcion educativa escolar, cediendo tal lugar al
fomento y fortalecimiento de tan sélo ciertas disciplinas designa-
das como basicas y fundamentales.

e El tipo de sujetos sociales que la institucion escolar tradicional
aspira a crear: obedientes, sumisos, uniformes, repetidores acri-
ticos de los sefialamientos venidos desde el poder.

Por lo que respecta a la historizacion de la obra artistica, pueden
trabajarse temas como los siguientes:

e Qué significo historica y politicamente la llegada al poder de
Margaret Thatcher en la Gran Bretafia.

*  Qué estaba pasando en el mundo en los anos ochenta del siglo xx.

e Por qué la denuncia de The wall tuvo su cauce natural bajo la
forma musical del rock. Cual fue el rol que ha jugado este ritmo
como expresion politico-cultural contemporanea.
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e Cuales han sido en los tltimos afios los principales movimientos
sociales de resistencia frente al poder y sus esfuerzos por cons-
truir una sociedad como la mostrada en el video.

En fin, la obra artistica elegida ofrece un cimulo de aseveraciones
e imagenes factibles de ser utilizadas para despertar la problemati-
zacion vy el juicio critico sobre la actividad escolar vy, por ende, po-
der empezar a imaginar cuales serian las caracteristicas del sistema
educativo en general —y de la escuela en particular—, si es que se
quiere avanzar en formar un sujeto social participativo, critico, que
defienda y ejerza sus derechos.

Si bien The wall vio la luz en 1979, su critica continda vigente.
El descarnado retrato de la institucion escolar hecho por Pink Floyd
nos permite acercarnos desde distintos angulos a su posible utiliza-
cién como fuente historica en si misma, y como herramienta peda-
gogica para avanzar en la problematizaciéon y abordaje de algunos
temas sociales, historicos y educativos.

ANIMANDO LA RESISTENCIA.
PRIMER CASO. LA PRIMAVERA CHILENA DE 2019

De entre las multiples fuentes documentales que en octubre de 2019
mostraron la lucha del pueblo chileno por enfrentar las consecuen-
cias que tres décadas de neoliberalismo han dejado econémica y po-
liticamente en la sociedad andina, hay varias que conforman una
veta valiosisima para nuestros afanes analiticos. Me refiero a todos
los videos que ilustran el rol que la musica ha tenido como arma
de lucha, tanto para acompafiar y animar las multitudinarias ma-
nifestaciones sucedidas a lo largo del territorio como en las varias
ocasiones que ella misma se constituyé en la actividad que nucleé las
expresiones de resistencia y rebeldia.

La primera muestra que registré sucedio en la segunda noche de
vigencia (25 octubre) del toque de queda decretado por el gobierno
represor de Sebastian Pifiera. En ella se aprecia un edificio de de-
partamentos de lo que parece ser una unidad habitacional. Entre el
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ruido de las cacerolas se alcanza a distinguir a una mujer cantando.
Paulatinamente el silencio impera pues la gente se ha percatado de
la interpretacién venida de algunos de los departamentos cercanos.
En los pocos segundos que dura la reproduccion se logran escuchar
los ultimos versos de “Te recuerdo Amanda”, cancion de Victor Jara,
entonada a capela por una educada voz femenina. Al terminar la
interpretacion, los aplausos y vitores de aprobacion no se hacen es-
perar (Juan Pablo, 2019).7

En los dias posteriores la protesta adopto otra cancion del can-
tautor chileno cuyas manos fueron destrozadas por los militares que
lo torturaron y terminaron asesindndolo en el Estadio Nacional en
los primeros dias de la dictadura de Augusto Pinochet. “El derecho
a vivir en paz” se convirtié en un himno del movimiento, ya que se
cant6 en marchas y mitines e, incluso, en algunos de los actos de
apoyo al pueblo chileno que se realizaron en otros paises (Guzman,
2019; Ruminot, 2019).

“El derecho a vivir en paz” fue parte de un dalbum del mismo
nombre lanzado en abril de 1971. En 2019 la cancién se viralizé
rapidamente como forma de protesta. En diversas paginas de inter-
net podemos ver algunos conmovedores videos en los que la gente
entona la cancion en medio de la noche, o de como se escuché desde
el exterior del Teatro Municipal de Santiago después de que sus tra-
bajadores lo iluminaran y colocaran bocinas fuera de su edificacion.
La cancién de Jara dice:

El derecho de vivir,
sin miedo en nuestro pais,
en conciencia y unidad

con toda la humanidad.

Ningiin cafién borrara

el surco de la hermandad.

7 Poco después la cancion fue cantada en un mitin (Ska-p, 2019).
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El derecho de vivir en paz.

Con respeto y libertad,

un nuevo pacto social.

Dignidad y educacion,

que no haya desigualdad.

La lucha es una explosion

que funde todo el clamor.

El derecho de vivir en paz.

Los estudiantes no lo dejardn dormir

si usted no los deja sofiar.

Todo el mundo pa’ la calle,

vamos, muévanse, viva Chile, jmierda!

Es la paz nuestra cancion,
es fuego de puro amor,

es palomo palomar,

olivo del olivar.

Es el canto universal,
cadena que hara triunfar

El derecho de vivir en paz.

Su tipificaciéon como cancion representativa del movimiento po-
pular en aquel pais de octubre de 2019 dio un paso mas cuando
un pufado de conocidos cantantes chilenos lo grab6 en un video
producido profesionalmente que empez6 a circular el 27 de octubre,
esto es, apenas unos cuantos dias después de su primera interpre-
tacion en alguno de los mitines o marchas. Una semana después el
video ya habia acumulado alrededor de tres cuartos de millon de
visitas (La Voz del Monstruo, 2019).

Con el transcurrir del movimiento la musica que lo acompanaba
se diversifico. Entre los registros que se pueden levantar a través de
una cuenta normal de Twitter estan:

e Una orquesta y un coro de musica clasica interpretando el cla-
sico de Inti Illimani, “El pueblo unido jamas sera vencido”, ro-
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deada de una multitud que emotivamente cant6 con ellos (Ariel,
2019).8

» Dos botargas de personajes infantiles de television bailando al
ritmo de una batucada bastante simple durante uno de los miti-
nes para demostrar lo falaz de los argumentos esgrimidos por el
presidente Sebastidn Pifiera en el sentido de que el pais estaba en
guerra (Nicieza, 2019).

e Una nifa de alrededor de 11 afios que portando su uniforme
escolar rapea acerca de que: a) la television cuenta mentiras so-
bre el movimiento de protesta, b) contra los robos por parte del
Estado y ¢) su apoyo al pueblo Mapuche. Su versificacion libre
termina cuando sefiala, en medio de la algarabia de sus compa-
fieritas: “tiramos las cartas a la mesa, el pueblo se estd uniendo,
esto recién comienza” (Waikil, 2019).

También es posible encontrar otro testimonio muy similar al del
primer ejemplo, pues desde un departamento de un edificio se escu-
cha a una mujer cantar “Para que nunca mas en Chile”, compuesta
por Amaro Labra y popularizada por el grupo Sol y Luna. En algin
momento la voz empieza a ser acompafiada por una guitarra surgida
de otra ventana (RT en Espafiol, 2019). El resultado es estremecedor.
Los versos dichos desde el anonimato hacen que la noche se elec-
trice:

Hay que apretar el presente con brazos
y voces que hoy puedan cantar.
Hay que apretar el presente con brazos

y voces que hoy puedan cantar.
Para que nunca mds en Chile

b
para que nunca mas.

Para que nunca mds en Chile,

para que nunca mas.

8  Otra ocasion donde la marcha recuper la cancién aparece en Duarte (2019).
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Para que nunca mds en Chile

los secretos calabozos

vuelvan a morder la humanidad de mi pueblo.
Para que nunca mas en Chile

el hambre vuelva a estar

en la boca de mi humilde pueblo.

Para que nunca mas en Chile
la sangre hermana sea derramada
y no deje florecer la libertad.

La piel se eriza al escuchar al barrio aplaudir y gritar de emocion

cuando la interpretacién finaliza. La unidad social en la resistencia,

la musica sirviendo de mucilago de la rebeldia.

Menci6n aparte merece “El baile de los que sobran”, un éxito

de 1986 del grupo Los Prisioneros que mds de tres décadas después

fue recuperada también de forma masiva por el movimiento popular

(Blue, 20195 Yusi, 2019). Escrita durante la dictadura de Augusto

Pinochet, su letra representa muchos de los sentimientos de hartazgo

y ausencia de futuro que caracterizan a buena parte de la juventud

latinoamericana de 2019. Veamos:
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Es otra noche mas
de caminar.
Es otro fin de mes

sin novedad.

Mis amigos se quedaron igual que tq,

este afio se les acabaron los juegos, los doce juegos.

Unanse al baile de los que sobran.
Nadie nos va a echar de mas.

Nadie nos quiso ayudar de verdad.

Nos dijeron cuando chicos

jueguen a estudiar,
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los hombres son hermanos y juntos deben trabajar.
Oias los consejos,

los ojos en el profesor.

Habia tanto sol

sobre las cabezas.

Y no fue tan verdad, porque esos juegos al final
terminaron para otros con laureles y futuro

y dejaron a mis amigos pateando piedras.

Hey, conozco unos cuentos
sobre el futuro.
Hey, el tiempo en que los aprendi

fue mas seguro.

Bajo los zapatos
barro mas cemento.
El futuro no es ninguno

de los prometidos en los doce juegos.

A otros le ensefiaron

secretos que a ti no.

A otros dieron de verdad esa cosa llamada educacion.
Ellos pedian esfuerzo, ellos pedian dedicacion.

Y para qué,

para terminar bailando y pateando piedras.

Su autor, Jorge Gonzalez, al contestar a la pregunta sobre qué
sinti6 al ver la forma en que su creacion estaba siendo usada en 2019
como referencia para unir las expresiones de descontento, declaré
puntualmente: “estuvo muy lindo, pero es muy triste que todavia
se tenga que seguir cantando. Esa cancion fue creada bajo las mis-
mas condiciones en las que se canté ayer: en toque de queda y con
balazos” (Molina, 2019). Con su respuesta, Gonzalez abrié grandes
avenidas para la reflexion acerca del uso de la musica como forma
para abordar el analisis sociohistérico.
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La musica de artistas que representan la histérica lucha del pue-
blo chileno por la construccién de una sociedad mads equitativa y
democritica, junto con expresiones en ritmos actuales, acompafian-
do y dando fuerza al movimiento social, muestra de facto la forma
en que la politica triza lo cultural, lo artistico y, por ende, como es
posible que ella, la musica, devenga en una poderosa arma para en-
frentar al poder y sus anquilosadas y represivas maneras de tratar de
mantener una relacion de dominio especifica.

SEGUNDO CcASO. EN DEFENSA DE LA CIENCIA Y LA EDUCACION
EN ARGENTINA

A mediados del 2017 un video venido desde Argentina se viraliz6 en
las redes sociales. En él vimos a seis profesoras del colectivo Cientifi-
cos y Universitarios Autoconvocados de Buenos Aires cantando una
adaptacion del superéxito de Luis Fonsi, “Despacito”, que en esos
meses se escuchaba abrumadoramente a través de las diversas plata-
formas de reproduccion de musica y cuyo video estaba rompiendo
todos los récords de visita en Youtube.

Cientificos y profesores de todas las disciplinas del saber aca-
démico se aglutinaron bajo ese membrete para enfrentar y resistir
las politicas publicas del gobierno de Mauricio Macri, dirigidas a
reducir el presupuesto para la investigacion cientifica y el desman-
telamiento de facto del Ministerio de Ciencia. Dentro de las ima-
ginativas maneras de difundir su lucha, el colectivo ech6 mano de
la musica. Asi, con una cuidada producciéon y bajo una direccion
musical profesional, seis investigadoras de diversas especialidades
grabaron “Despaciencia”, un arreglo de la famosisima “Despacito”
con la letra adecuada para denunciar las intenciones y hechos del
gobierno macrista y mostrarse en pie de lucha contra dicha politica
neoliberal. El resultado es divertido y eficiente en transmitir el men-
saje. Siguiendo el contagioso ritmo de la musica, entusiastas, cantan
los siguientes versos escritos por Roxana Toriano, Nuria Tiniger y
Javier Zentner (Nodal, 2017):
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Ciencia, una politica de Estado que creci6

b

y a mds de mil cerebros repatrio,

por eso el presidente guardarla nos prometié

y en eso también nos mintio.

Si, nuestro Ministerio quieren desarmar,
se estdan acercando y van armando el plan,

s6lo todas juntas podemos frenarlo.

Ya les estd gustando mas de lo normal,
el neoliberalismo va pidiendo mis,

pero todos juntos vamos a pararlo.

Muy poquito, ya te lo dijimos hace muy poquito,
vos no nos creiste y le diste tu voto,

y con este ajuste hace un afio me brotd.

Muy poquito, si para la ciencia dieran muy poquito,
es soberania que se pone en juego,

y si no lo vemos es que estamos ciegos.

Quieren poder gobernar a un pueblo de ignorantes
que no se dé cuenta nunca y que nunca se levante.
Los que quieran estudiar que vayan a otro lado

porque aqui no hace falta un pueblo bien educado.

No te metas con los cientificos
que somos bien pacificos.
Pensamos en el préjimo,

estudidndolo y cuiddandolo.

Pero si td quieres provocarlo te hace jbom bom!
Si vas a joder con su trabajo te hace jbom bom!
Ya sabemos coémo te manejas con mentiras,
nadie, nadie, nadie, ya no creemos lo que digas.
Hasta aqui llegaste, aqui termina tu pasaje.

Aqui no habra ajuste ni suave ni salvaje.
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Pasito a pasito, suave suavecito,
quieren desarmarnos poquito a poquito,
no tienen razones, ni tienen criterio,

no van a dejarnos sin el Ministerio.

Pasito a pasito, suave suavecito,
pretenden hacernos cerebros dormidos.
Que no se den cuenta que hacen negocios

y que la mentira es un sacerdocio.

Despacito ¢para que ti quieres el conocimiento?,
déjate de tesis y de experimentos,

es mucho mejor el entretenimiento.

Despacito, a nadie le importa de tu doctorado,
los afios de estudio son afios gastados,

vete pa’ tu casa y a lavar los platos.

Quieren poder gobernar a un pueblo de ignorantes,
que no se hagan preguntas y que sélo sean votantes.
Los que quieran estudiar que vayan a otro lado

porque aqui no hace falta un pueblo bien educado.

Ciencia es un derecho se oye despacito,
pero es un derecho y yo lo repito:

“jciencia soberana!” como un solo grito.

El aprovechamiento de la ola levantada por la cancién de Fonsi
no se detuvo ahi. En pleno tsunami comercial de “Despacito”, un
trio de comediantes italianos realiz6 un video parodiando dicha can-
cion. En él se ve a los protagonistas dentro de un auto quejandose
de que una cancion tan simplona, que estan escuchando en la radio,
se hubiera convertido en un hit mundial. Sin embargo, segtin trans-
curren sus criticas, empiezan a llevar el ritmo para terminar vueltos
locos cantandola y bailindola dentro de ese pequefio espacio vehicu-
lar (El Dominical, 2017). El colectivo argentino decidié aprovechar
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también esa oportunidad para reforzar su mensaje en defensa de la
ciencia. Tres investigadores (un bi6logo marino, un neurocientifico
y una antropdloga) se dieron a la tarea de representar aquella paro-
dia italiana (Nuestras Voces, 2017). El producto fue tan inteligente
como hilarante. Al final del video, antes de los créditos, la imagen
nos presenta algunos datos duros de lo que significo el recorte pre-
supuestal macrista a la ciencia y la investigacion.

La élite académica de un pais usando un super éxito musical (y
algunas de sus repercusiones mediaticas) para, con inteligencia y hu-
mor, enfrentar y traer a la discusion las consecuencias concretas que
las politicas neoliberales implementadas por el gobierno en turno
tienen en el desarrollo de la investigacion cientifica y en la respectiva
formacion de recursos humanos.

TERCER cASO. MUsIcA JUARISTA EN LA OPOSICION DEL SIGLO XXI

“La paloma” es una famosa canciéon cubana compuesta en 1866 por
el gallego Sebastian Iradier. Conocida en diversas partes del mundo,
ha sido interpretada por una gran cantidad de afamados artistas. En
Meéxico se hizo famosa en el siglo x1x durante el imperio encabezado
por Maximiliano de Habsburgo, pues era una de las favoritas de su
esposa, la emperatriz Carlota. En aquel entonces, dentro del bando
republicano liderado por Benito Juarez que libraba una guerra para
terminar con el imperio, surgieron diversas versiones de la cancién
que aprovechaban la tonadilla para montarle versos que hacian
mofa del enemigo. Algunos de los mas conocidos eran:

Si a tu ventana llega un burro flaco,
tratalo con desprecio que es un austriaco.
Ni siquiera lo mires por tu ventana,

porque no quiere gringos la mexicana (“La paloma”, 2019).

Desde entonces, dicha cancion ha sido conocida como una de las
expresiones historicas de la resistencia frente al invasor mondarquico.
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En 2006 en México se realizaron elecciones presidenciales. Des-
pués de varias décadas de gobiernos encabezados por el Partido Re-
volucionario Institucional (PR1), en el afio 2000 el derechista Partido
Accion Nacional (paN) habia logrado ganar la presidencia, dando
asi fin a un larguisimo periodo de casi 70 afos de hegemonia priista.
El gobierno panista de Vicente Fox (2000-2006) fue una decepcion
para los anhelos de transformacion democratica y de terminar con
la corrupcién imperante a lo largo y ancho del sistema politico na-
cional. De tal forma, el proceso electoral de 2006 habria de ser muy
competido, pues el Partido de la Revolucion Democratica (PRD), en
ese entonces catalogado como de centro-izquierda, se erigia como un
aspirante muy importante para ganar el proceso llevando como can-
didato a Andrés Manuel Lopez Obrador.

En términos generales, la campaiia de Lopez Obrador se carac-
terizo por dos cosas. La primera, hacer evidente la enorme fuerza
electoral que su candidatura estaba concitando. La segunda fue el
desarrollo de una fuerte guerra sucia venida desde la derecha que
lo presentaba como “un peligro para México”. Uno de los puntos
culminantes de su apotedsico cierre de campaiia electoral en pleno
Zocalo de la ciudad de México fue cuando la cantante Eugenia Le6n
entond una version actualizada de aquel éxito de la resistencia deci-
mononica. La cancion fue rapidamente bautizada como “La paloma
juarista”, y desde entonces se convirtié en un tema que acompaiaria
el movimiento lopezobradorista en los afios por venir. Ella fue can-
tada una y otra vez durante los diversos mitines y manifestaciones
que se dieron a posteriori de las elecciones del 6 de julio de aquel afio
como forma de enfrentar el fraude electoral que llevo a la presiden-
cia a Felipe Calderén, candidato del pan.

Durante los 12 afios que pasaron desde aquel 2006 la cancion
fue imponiéndose como himno representativo del movimiento lope-
zobradorista, con la caracteristica de que cada vez que Eugenia Le6n
la interpreta adapta los versos a la coyuntura sociopolitica imperan-
te. A decir de la cantante, su version es un periddico mural en el que
se expresan cosas que los mexicanos necesitan decir, sentir. La patria
encarna en la figura retdrica de la paloma (Pekascoco, 2016). Du-
rante la campaiia electoral de 2018, que finalmente llevé al triunfo
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a Lopez Obrador, la cancién juarista estuvo presente. La interpreta-
cion de Leon en el impresionante cierre de campana llevado a cabo
en el estadio Azteca de la Ciudad de México cimbra a quien tenga
la sensibilidad necesaria y simpatice con el Movimiento de Regene-
racion Nacional (Morena), organizacion politica que arrasé en las
elecciones de julio de ese afio (Azanodesign, 2018).

La mas reciente ocasion en que Le6n interpretd en un acto ma-
sivo “La paloma juarista” fue durante la conmemoracion del Grito
de Independencia en la noche del 15 de septiembre de 2019. Esta fue
la letra:

El dia que me fui al norte, jvilgame, Dios!,
el corazoén la frontera me traspaso.
Hoy miro hacia el sur del rio con la ilusién

de abrazar pronto a mi gente y oir su voz.

Palomita que a veces tu nido dejas
muda por la sequia, migraste a Texas.
Al terrufio regresa y vuelve a cantar

que ha llegado ya el tiempo de cosechar.

Hoy quisiera salir,
palomita al balcon,
y cantarle a mi patria querida

con todo el corazén.

Se escuchan fuerte las voces de los juglares
invocando a que regrese Benito Judrez.
Que vuelva también Madero yo necesito

a festejar con nosotros y a dar el grito.

Palomita, de Mérida hasta Tijuana
pinta con diamantina junto a sor Juana.
No permitas que un buitre ruin y cobarde

amenace a tu Patria, Lépez Velarde.
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Arraigé en el maiz
nuestra transformacién
y a la sombra de Villa y Zapata

florece la nacién.

Paloma vuelve contenta al nido
nunca debiste de haberte ido.
Paloma canta junto a la orquesta

que todo México esta de fiesta.

Cantando ahuyenta de aqui los males
y a tantos buitres neoliberales.

Ay, palomita, no tengas miedo

vuelve a Oaxaca junto a Toledo.

En nuestras manos estd el futuro

haremos puentes no haremos muros.

Paloma vuela por todo el mapa,

se hard justicia en Ayotzinapa.

Somos el dguila y la serpiente,

el cambio lo hace toda la gente.

Es nuestro suefio y con nuestras manos

lo construiremos los mexicanos (“Esta es...”, 2019, los énfasis son del

original).

En esa ocasion la version interpretada hizo referencia, entre otras
cosas a: a) el viacrucis de los migrantes centroamericanos y mexica-
nos hacia Estados Unidos, b) la posibilidad de que por fin ahora si
se pudiera esclarecer qué habia pasado con el terrible asunto de los
43 estudiantes de Ayotzinapa desaparecidos en septiembre de 2014,
c) las amenazas imperialistas del presidente estadounidense Donald
Trump de construir un muro en la frontera entre ambos paises, d)
la lucha de las mujeres por acabar con los abusos, acosos y femini-
cidios (“de Mérida hasta Tijuana, pinta con diamantina junto a Sor
Juana”), e) la reciente muerte de Francisco Toledo, quiza el artis-
ta plastico mexicano contemporaneo mas importante, f) el cambio
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social no es responsabilidad de una persona sino de toda la gente
(Azanodesign, 2019).

El uso de “La paloma juarista” constituye el rescate de una fuen-
te historica para enarbolar la lucha contemporanea por la creaciéon
de una sociedad mas incluyente, equitativa, democratica, para lo
cual se recupera el peso historico simboélico que una cancioén decimo-
nénica posee para, ajustando la letra al contexto actual, convertirla
en una poderosa herramienta propagandistica que, en si misma, de-
viene fuente historica que permite acercarse al analisis de una multi-
plicidad de acontecimientos pasados y presentes.

HisToRrIA, MUSICA, POLITICA, EDUCACION

¢Como utilizar toda esta informacion, todas estas muestras musica-
les que brotaron al calor del movimiento popular chileno de octubre
de 2019, la resistencia de los cientificos e investigadoras argentinos
y la oposicion lopezobradorista en México? Bajo la perspectiva que
hemos adoptado en este trabajo, se desgranan preguntas detonado-
ras del ejercicio analitico y didactico: ¢cudles fueron las condiciones
sociales, economicas, politicas y culturales en las que surgieron esas
canciones?, ¢por qué la gente que salio a la calle a mostrar su incon-
formidad las recuperé y termin6 adoptandolas como labaro musical
para evidenciar su hartazgo y malestar? Pensar las similitudes y di-
ferencias entre esas coyunturas y los procesos de adopciéon de can-
ciones hechas por otros motivos nos permitiria abordar el sentido,
entre otras cosas, de

a) las caracteristicas generales del neoliberalismo y su adaptacion
especifica en diversos paises latinoamericanos,

b) los vinculos del neoliberalismo con una cierta forma de concebir
la democracia,

c) los limites de la democracia ligada a una nocion liberal, repre-
sentativa, procedimental, electoral,

d) la constitucion de un Estado-nacion en el que las fuerzas repre-
sivas juegan un papel de control y coercion sobre la sociedad,
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e) laimportancia y razon de ser de las resistencias sociales,

f) las diversas formas de lucha politica y, por ende, de posibilidades
de concebir la democracia,

g) la forma en que los sistemas politicos instituidos buscan respon-
sabilizar a factores externos de las crisis por las que atraviesan,

h) la manera en que las expresiones artisticas y culturales sobrevi-
ven aun a pesar de los intentos de aniquilarlas en ciertas coyun-
turas represivas, intolerantes y dictatoriales e

i) la importancia politica de recuperar a la historia como guia y
bandera propagandistica.

Todos estos ejemplos aluden puntualmente al tema desarrollado
en este trabajo: la identificacion de la musica como una herramienta
politica. Ello ayuda a cristalizar y rastrear la forma en que las dis-
putas politicas —las querellas y resistencias frente a la imposiciéon y
consolidacion de un régimen de poder especifico— se presentan en
la cultura vy, para el caso especifico que nos convoca, en la musica.
Esta posibilidad de acercamiento critico constituye material muy va-
lioso tanto para reconstruir narraciones historicas otras cuanto para
implementar estrategias didacticas diferentes, ricas, provocadoras,
cuestionadoras, novedosas, acordes con ellas.
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Evelyn Zagal Valenzuela

INTRODUCCION

Para acercarse al pasado desde un enfoque cultural y social se nece-
sita recurrir no sélo a los reportes oficiales provenientes de registros
politicos; es preciso considerar diversas fuentes que nos entreguen
sefiales de las experiencias vivenciales de los diversos actores socia-
les que fueron parte de una época determinada, a modo de poder
observar el pasado desde una mirada analitica, critica y objetiva.
En este sentido, una de las fuentes encargadas de informar sobre
acontecimientos noticiosos a la poblacion han sido los medios masi-
vos de comunicacion, que, desde sus inicios, promovieron, segun sus
lineas editoriales, formas de representacion que en una sociedad de
masas lograron crear realidades y que, mediante el uso del lenguaje
y simbolos, construyeron imdgenes respecto de una sociedad que
necesitaba sentirse parte de un sistema social.

Uno de los medios de comunicacién con mayor cercania a la
poblaciéon durante la primera parte del siglo xx fue la prensa es-
crita, que se encargd de transmitir informaciones con pretensiones
de objetividad. Con la llegada de las revistas, la industria editorial
logré posicionarse dentro de un sector de la poblacion que, ademas
de tener la necesidad de informarse, también necesitaba recrearse.
Asi, la prensa sensacionalista, con sus relatos explicitos y melodra-
maticos, logré generar gran cantidad de adeptos. Estos relatos se
expandieron rapidamente y transformaron sus cronicas semanales



en verdades absolutas, ademads de colaborar directamente en la cons-
truccion de identidades sociales que se encontraban cargadas de es-
tereotipos, tal como se demostr6 en una investigacion reciente sobre
la tematica (Zagal, 2019)." Estos estereotipos lograron transmitirse
socialmente y aun son parte de los patrones culturales que envuelven
el imaginario colectivo de la sociedad chilena.

El presente trabajo propone discutir acerca del papel de los me-
dios de comunicacién en la conformacion de estereotipos sociales y
también de su potencialidad como herramienta para el estudio his-
torico y su uso didactico en el aula escolar, debido a que se considera
que los medios de comunicacion de masas constituyen un recurso
necesario para el conocimiento historico. Utilizar estas fuentes de in-
formacion permitiria aproximar al docente y al estudiante a tiempos
pasados, pero con una mirada actual. Ambos (docente y estudiante),
desprendidos de prejuicios, tendencias y estereotipos se acercan a
los sucesos historicos de manera activa, critica y generan sus propias
percepciones acerca de los fendmenos sociales.

MEDIOS ESCRITOS COMO HERRAMIENTA
DE CONSTRUCCION HISTORICA

La utilizacion de fuentes medidticas para realizar analisis histori-
cos permite desentrafiar sucesos que dan cuenta de la conformacion
de una sociedad determinada y de como ésta construye sus propias
representaciones en torno a temdticas que son de trascendencia
social. De acuerdo con la historiografia tradicional, la historia es
presentada desde una perspectiva objetiva de los hechos que acon-
tecieron, o para, como lo definié Ranke (1973), contar “cémo ocu-
rrieron realmente”. Al seguir esta perspectiva, los relatos historicos
se centraban en lo factual, dejando de lado el analisis critico de los
sucesos (Le Goff, 1991: 89). Bajo este paradigma tradicional, las
fuentes legitimas estaban constituidas por documentos oficiales, ge-

1 Eltexto presentado aqui es un derivado de la tesis de la autora para optar al grado de Magister
en Historia de Occidente en la Universidad del Bio Bio, Chillan, Chile.
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neralmente provenientes de los grupos dominantes o de los mismos
que participaban en el gobierno, ignorando otros medios tan genui-
nos para la obtencion de datos como son los relatos orales y escritos
de los mismos ciudadanos que conforman la sociedad.

Como una forma de comprender los hechos historicos, desde el
pensamiento del ciudadano comun y corriente, es que surgen nue-
vas tendencias historiograficas como La Nueva Historia, concepcion
que surgiria en Francia, donde se destacan autores como Marc Bloch
y Lucien Febvre, con la conformacion de lo que denominaron la
Escuela de los Annales (Burke, 1996). El pensamiento filosofico que
enmarca esta nueva historia es la idea de que la realidad es social y
culturalmente construida.

Al constituirse la realidad como una construccién cultural, ésta
puede ser mutable y sometida a variaciones en cuanto a tiempo y
espacio, por cuanto se materializa bajo constantes interpretaciones.
Para Dilthey, el objeto de conocimiento historico es la individuali-
dad de los productos de la cultura humana, y el de las ciencias del
espiritu es el universo que se establece en las relaciones entre los
individuos, en el que los hombres poseen una conciencia inmediata.
Son la observacion interna y la experiencia empirica las que nos
aportan datos; frente a esto, el autor propone que la sociedad se
configura por medio de las relaciones entre los individuos, la cultura
y las organizaciones sociales en un contexto histérico determinado
(Hidalgo y Cruz, 2015).

Para Gadamer (1993), la interpretacion necesita una interaccion
dialéctica entre las expectativas del sujeto que estd interpretando y
el significado que le otorga al objeto estudiado; ademas, enfatiza
que las ciencias sociales, como las ciencias del espiritu, son histori-
cas, subjetivas, humanas e interpretativas; por ende, no pueden ser
sometidas a andlisis bajo preceptos de la logica del cientificismo y el
objetivismo de las ciencias naturales exactas y, por tanto, deben ser
abordadas desde una légica ontoldgica, hermenéutica, critica e inter-
pretativa, junto con la dimensién humana e histérica. De esta forma,
la articulacion del discurso condicionado por el contexto histérico, la
tradicion sociocultural y el conjunto de consideraciones es lo que
estructura el universo intersubjetivo, pues todas ellas representan

MEDIOS DE COMUNICACION DE MASAS Y SUS USOS PARA LA PRODUCCION 421



aspectos claves para la comprension de los fendmenos de la realidad
humana como deconstruir, reconstruir y construir verdades.

En Chile los primeros relatos acerca de los acontecimientos his-
toricos se registraron bajo la pluma de historiadores decimonénicos
como Miguel Luis Amunategui, Benjamin Vicufia Mackenna, Diego
Barros Arana, Francisco Encina y José Toribio Medina, entre otros.
Los escritos de estos autores exponen los sucesos posicionandolos
en un lugar, tiempo y espacio determinados, pero desde la vereda
de quien los relata. Por lo general, dichos autores pertenecian a los
grupos hegemonicos de la aristocracia chilena, y olvidaban y no
consideraban muchas veces, en sus relatos, a los “otros”, a los del
“bajo pueblo” (Salazar, 2003), quienes, a punta de pala y picotas,
construyeron casas, pueblos, ciudades y sociedades. Desde una mi-
rada objetiva, estos primeros historiadores nacionales construyeron
verdades acerca de los hechos que conformaron nuestro pais, trans-
formandose estos escritos en las fuentes oficiales para el desarrollo
historiografico, especificamente durante el siglo xIx.

Con la llegada del siglo xx y la idea de progreso, surgen actores
sociales que conectan con esta nueva idea de sociedad de masas en
un pais que acababa de celebrar su centenario. El orden politico co-
braba relevancia y con avances que sin duda implantarian una nueva
idea de un Chile moderno. La llegada del ferrocarril, la migracién
del campo a la ciudad y el nacimiento de los medios masivos de
comunicaciéon —la radio, el cine y la prensa escrita— permitieron
un acercamiento de esa sociedad de masas a otras realidades hasta
entonces desconocidas. Sin embargo, esta idea de progreso no alcan-
z6 a dar sus primeros pasos. La gran crisis econdémica trajo consigo
desesperanza, pobreza y aun mads segregacion social.

Cada medio de comunicacion, en este caso escrito, desarrolla su
propia estrategia de difusion con el fin de instalarse en un espacio
cultural y discursivo. Esta estrategia periodistica se vincula con obje-
tivos politicos, periodisticos y empresariales, lo que genera un perfil
propio del medio, es decir, el diario o revista poseen su propia identi-
dad dentro del mercado informativo. Las estrategias comunicaciona-
les se tornan relevantes desde el punto de vista sociocultural, ya que
influyen directamente en la “formacion de identidades, intercambios
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y produccion simbdlica. Mds aun, la transmision de informacion
propia de toda estrategia es la transmision de conocimientos y, sobre
todo, de formas y maneras de conocer e interpretar” (Ossandon y
Santa Cruz, 2001: 46).

La incipiente empresa periodistica de principios del siglo xx en
Chile se logro consolidar plenamente y dar origen a un sistema que
se sustenta en el modelo liberal del mercado informativo. Comien-
zan a desarrollarse cadenas de diarios y revistas pertenecientes a
grandes empresas, junto al conglomerado que estaba a la cabeza, el
diario El Mercurio, en el que el desarrollo econdémico e ideologico
se expandio por toda la sociedad periodistica del pais (Santa Cruz,
1988: 70).

La industria editorial en sus inicios se desarroll6 en Chile bajo
la influencia de la inmigracién europea en los centros urbanos. Fue
en Valparaiso donde comenz6 su desarrollo, con esta ciudad como
un punto de contacto con el exterior, ya que en 1859 ahi se fundé la
imprenta y litografia Universo, que publicé Chilian Times en 1876
y Sucesos, en 1902. Sin embargo, es la ciudad de Santiago, con el
surgimiento de la editorial Zig Zag en 1905, donde definitivamente
florece la industria editorial de nuestro pais.

La editorial Zig Zag, segtn lo relata Santa Cruz (1988), se funda
a partir de la revista que llevara el mismo nombre y que, ademas,
fuera propietaria de revistas con géneros tales como infantil: El Pe-
neca y Okey; humoristico: Don Fausto y Pobre Diablo; de cine y
espectaculos: Ecran; femeninas, Margarita, Eva, Rosita y Confiden-
cias; deportivas: Estadio, y de actualidad: Ercilla 'y Vea.

El desarrollo que se produce en la prensa se ve reflejado en el
aumento de la masa de lectores, fendmeno que se ve favorecido por
los progresos de la tasa de escolaridad como resultado de la preo-
cupacion del Estado por este tema.* De la misma manera, se produ-

2 "En este periodo de la sociedad chilena se fueron instalando una serie de cambios moderni-
zadores como el acelerado proceso de urbanizacién, un mayor alfabetismo'y la escolarizacion
de la poblacién, asi como cambios de orden demografico. Asi, por ejemplo, destaca que has-
ta 1930 la poblacion urbana en la sociedad chilena no superaba a la rural. Sin embargo, ya en
1952 la poblacion que vivia en ciudades superaba el 60% y en 1970 ya alcanzaria el 75%. Otro
aspecto de interés lo constituye el crecimiento progresivo del alfabetismo y la escolarizacion.
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ce un desarrollo tecnoldgico al incorporarse sistemas de impresion
de mayor velocidad y nuevas posibilidades técnicas para mejorar la
maquetacion y la grafica. Ademas de lo anterior, el avance de la in-
fraestructura vial del pais y la modernizacion de las redes telefonicas
ayudaron a la extension progresiva del alcance de diarios y revistas,
al abarcar la totalidad del territorio nacional.

Los diarios comenzaron a ampliar sus servicios creando un sin-
numero de secciones caracterizadas por la objetividad de la infor-
macion. No hubo partido, tendencia politica y religiosa, actividad
cientifica o cultural u organizacién gremial de cierta importancia
que no contara con su 6rgano propio de publicidad, multiplicando
hasta lo increible el niimero de las publicaciones diarias o periddicas
con alcance en todo el pais.

El siglo xX trajo consigo una nueva prensa de proporciones has-
ta entonces impensadas; su principal caracteristica fue su capacidad
de transmitir informaciones locales e internacionales con alcance en
todo el territorio nacional; rapidamente amplié sus servicios y cred
nuevas secciones de interés social, ya que es la sociedad su principal
usuario. En este periodo tuvieron gran importancia las revistas, que
se transformaron en un medio de difusion complementario a los pe-
riddicos y con rapidez cobraron gran relevancia. La incorporacion
de las revistas marca un hito fundamental en el periodismo del pais
y se inicia una etapa de prosperidad para ellas.

Los medios de comunicacion escritos durante el siglo xx trascen-
dieron histéricamente, pues lograron contribuir —como escribié Le
Bon (2018), desde la “era de las masas” o, como lo indicé Moscovici
(2013), la “era de las multitudes”— a la construccion de representa-
ciones sociales que se mantienen hasta la actualidad.

Por consiguiente, los medios de comunicaciéon escritos, como
mecanismos de difusion histérica o como fuentes de andlisis his-

El mayor alfabetismo masculino que hasta la década de 1940 superaba significativamente
al de las mujeres, a partir de los afios siguientes se anulard dicha diferencia. En términos de
los avances de este proceso, en 1907 el alfabetismo alcanzaba a un 40%, se eleva a un 50%
en 1920; al 75% en 1952 y alcanza un 90% en 1970. En orden a los afios de escolarizacién, en
1930 este ascendia a 3,3 afnos de escolarizacion promedio de la poblacién mayor de 15 afos,
alcanzando a 4,5 afnos en 1960" (Gutiérrez y Osorio, 2008: 107-108).
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torico, se consideran relevantes y significativos. Esto permite tener
evidencia, tanto grafica como escrita, de los fenémenos sociales que
han existido y que atn perduran. Estos recursos se consideran va-
lidos como fuentes historiograficas, ya que representan no sélo un
momento histérico sino una nueva forma de retratar los sucesos.

LA PRENSA SENSACIONALISTA COMO GENERADORA DE ESTEREOTIPOS

El estilo masivo y popular que caracteriza a la prensa sensacionalis-
ta, en palabras de Martin-Barbero (1987), tiene un lugar relevante
en el estilo periodistico chileno, desde un enfoque cultural y social,
ya que logrd captar una amplia cantidad de espectadores. No obs-
tante, se ha considerado como una forma de desprestigio hacia el
periodismo “serio”, porque se encuentra asociado a la exageracion
y el escandalo. Desde las élites intelectuales lo perciben, segin lo re-
lata Sunkel (2016), como un “foco de perversion moral y espiritual”.
Aun asi, afirma el autor, logr6 transformarse en un fenémeno cultu-
ral con una estética melodramatica y que se atreve a exponer sucesos
politicos como hechos dramaticos y a romper con la “ideologia de
la objetividad”.

La prensa sensacionalista pretende conectar a los lectores con
sus emociones y sensibilidades, aportando en sus informaciones de-
talles que muchas veces transgreden la intimidad de los protagonis-
tas de los sucesos noticiosos; desde el punto de vista de la cultura
ilustrada, el sensacionalismo se vislumbraba como una exposicion
exagerada de los hechos. Esta forma de exponer las informaciones
surge de la “prensa amarillista”,’ que nace en Estados Unidos por
medio de los periodistas William Hearts y Joseph Pulitzer.

3 La prensa amarillista es el tipo de prensa sensacionalista que incluye titulares de catastro-
fes y gran numero de fotografias con informacion detallada acerca de accidentes, crimenes,
adulterios y enredos politicos. En los paises de lengua inglesa estos noticieros se denominan
“tabloides” o “tabloid’, dado su formato, de menor proporcién que el de los periddicos serios.
El termino surge durante la “batalla periodistica” entre el diario New York Word, de Joseph
Pulitzer, y el New York Journal, de William Randolph Hearst, en referencia al éxito del personaje
The Yellow Kid, que aparecia en ambos periédicos.
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Una de las lineas que mds se destacan en este estilo narrativo
noticioso es la “cronica roja” o la “crénica policial”, que, por medio
de escenas criminales y sangrientas, provocan la atraccion de los
lectores. Construyen historias que se apoyan en un recurso grafico
explicito y expuesto como prensa “al natural”, segun lo explica Au-
clair (1982), en contraposicion a la logica reflexiva y racional, ya que
rompe con la continuidad de lo real. Se basa en lo inédito, imprevis-
to, peligroso y aberrante, con una narrativa emotiva, hiperbolizada,
que pretenden causar una emocionalidad en el lector.

Este estilo de periodismo logr6 captar la atencion de editoriales
como Zig Zag, que no tarda en conectarse en sus revistas de actua-
lidad con dichos sucesos noticiosos y transformarlos en melodramas
que atraian lectores semana a semana, cada vez mas avidos de con-
sumir este tipo de informaciones. De esta forma, la primera revista
que comienza a difundirse en forma masiva es Ercilla, que sale a la
luz publica en 1935, y posteriormente la revista Vea, que comienza
a circular en todo el pais en 1939, para transformarse en una de
las revistas mas populares y mas leidas del pais. Mantenia un tiraje
aproximado de 500 ooo ejemplares al afio y sus periodistas se ca-
racterizaban por realizar un periodismo de calle y con noticias de
ambito regional (Zagal, 2019).

La publicidad es otro elemento que adquiere un particular pro-
tagonismo en las paginas de las revistas. Anuncios sobre diversos
productos que se mezclan con imagenes sobre sucesos noticiosos o
de la actualidad politica y social, lograban generar representaciones
estereotipadas del modelo de sociedad que se pretendia instaurar y
que las revistas lograban transmitir, como puede verse en la fotogra-
fia 1; en la parte superior izquierda se sitia un mensaje iconografico
publicitario que, de manera implicita, expone roles que se conside-
raban legitimos en la sociedad chilena del siglo xx, tales como que
el cuidado de los hijos es responsabilidad de la mujer, reforzado con
un pequeno relato:

Arrorré mi guagua...

El bebe esta contento porque se siente comodo y yo...

porque hay tranquilidad en el hogar.
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Mi esposa usa Talco Baby Lee para el cuidado del bebé, porque tiene
una férmula especialmente eficaz:

adhiere mejor, dando proteccién por mds tiempo (Vea, 1955: 16).

FotoGRAFiA 1
Pdginas centrales de la revista Vea

Fuente: Vea (1955: 16-17).
Nota: obsérvese que la revista incluye en sus pdginas centrales publicidad de “productos Baby Lee”y cronica policial con el
titulo “Dramdtico epilogo de un romance” (archivo personal).

Como se observa en el centro de la misma pagina de la revista,
se informa sobre el suceso noticioso relacionado con el crimen co-
metido contra Roberto Pumarino Valenzuela. El hombre muri6 a
manos de la escritora Georgina Silva Jiménez, conocida como Maria
Carolina Geel, en el famoso salon de té del hotel El Crillon. Parado-
jica se torna la noticia, al lado de la publicidad mencionada, ya que
en este caso es una mujer provista de un arma de fuego la que le da
muerte a un hombre.

Las multiples transformaciones que experimentaba el pais, tanto
en el contexto social como en el politico y el econémico, condujeron
a que los roles sociales se fortalecieran ain mds y evidenciaron su
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notable segmentacion y diferenciacion, lo que contribuyé a una vi-
sion binaria del mundo social. Se potencian ciertos estereotipos que
logran definir identidades en los actores sociales; tales estereotipos
se propagaron no s6lo mediante la interaccion en el medio social
donde se desenvolvian tanto hombres como mujeres, sino que en
ello tuvieron también gran contribucion los medios de comunica-
cion. Es una sociedad que comienza a urbanizarse y masificarse cada
vez mas, constituyendo una vida ciudadana donde el acceso a la
informacion se transforma en una necesidad fundamental, ya que es
el medio donde las personas interactiian simbdlicamente con el resto
de la poblacion del pais.

En una sociedad donde comenzaban a establecerse diversas ca-
tegorias sociales, era necesario tener el mayor acceso a la informa-
cién. Como se ha dicho, es en este periodo historico que surge un
nuevo medio de comunicacion escrito. Las revistas cubren espacios
que los periddicos no habian abordado durante el siglo anterior con
secciones de informacién masiva para nifios, mujeres, deportistas,
estudiantes y personas mayores, entre otros actores sociales.

No se puede deslegitimar la responsabilidad social que tienen los
medios de comunicacién en la forma de exhibir los acontecimientos
noticiosos. De esta manera, la l6gica de construccion que realizan
las revistas, en cuanto a las informaciones que deben entregar sobre
sucesos de violencia, se da en una relacion sobre la victima y los
victimarios. Las revistas se convierten en verdaderos jueces que le
atribuyen culpabilidad o inocencia a los protagonistas de las histo-
rias que semanalmente publican. Esta practica conlleva, ademas, in-
volucrar al lector como complice, obligandolo a tomar una posicion
frente al hecho expuesto, haciéndolo participe del enjuiciamiento e
influyendo en su percepcion valérica, lo que se refleja en las acciones
de la vida cotidiana del lector. En la presentacion de la informacion,
que ademads incorpora la grafica, se resalta el caracter denotativo
de la noticia, al exponer sucesos veridicos, pero con una intencion
sensacionalista.

Los estereotipos se constituyen por “esquemas de pensamiento o
esquemas lingiiisticos preconstruidos que comparten los individuos
de una misma comunidad social o cultural” (Herrero, 2006: s. n.
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p.). En los inicios del siglo xx el concepto de estereotipo comienza
a ser estudiado por los psicélogos sociales estadounidenses, quienes
insisten en la visién deformada o esquematica del otro. Pero el publi-
cista Lippman, en un estudio de 1922, concibe los estereotipos como
representaciones o imagenes necesarias que mediatizan nuestra re-
lacion con el mundo y la vision de la realidad; este autor se acerca a
dicho concepto bajo la premisa de que en todo proceso perceptivo
tenemos estereotipos, a diferencia de Adorno (1962), quien sefiala
que existe una tendencia o no del individuo a estereotipar de forma
sistematica.

Por otro lado, Barthes (2008) se propuso descubrir los estereo-
tipos que predominan en la sociedad contempordnea y manifesto
una concepcion bastante negativa, porque los signos lingiiisticos son
estereotipos mentales compartidos por los hablantes de una lengua,
por lo que estan al servicio de la opinion dominante.

En este sentido, las revistas Ercilla y Vea componen un elemento
clave para sacar a la luz las representaciones sociales que se erigieron
en la poblacion del siglo xx. Desde sus inicios se configuraron como
revistas de actualidad “pensadas para un lector urbano, de clase me-
dia, sin tanto tiempo para leer y avido de explicacion y contexto
acerca de la actualidad” (Garcia-Huidobro y Escobar, 2012: 1071).
Es un periodo en el que la palabra impresa es portadora del saber
(Santa Cruz, 1988). Lo anterior es profundizado en la investigacion
mencionada anteriormente (Zagal, 2019). El estudio tuvo por obje-
to analizar las representaciones sociales construidas a partir de una
cultura de masas sobre la violencia de género, mediante los discursos
tanto graficos como narrativos expuestos en las revistas Ercilla y
Vea, con la conclusion de que dichos discursos generan una vision
arquetipica de la violencia, al transmitir una ideologia patriarcal en
donde la violencia es entendida como parte de la cotidianidad.

Al realizar un recorrido analitico respecto del contenido de las
revistas Ercilla y Vea durante el siglo xx, se puede establecer, como
ya se ha expresado, que ambas revistas son promotoras de estereo-
tipos, lo que las convierte en una herramienta que logra conectar al
producto expuesto con el publico consumidor; el resultado es que
los lectores se sienten identificados con las situaciones que se expo-
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nen y se establece un vinculo intencionado por el medio de comuni-
cacion que solo tiene como fin la rentabilidad econémica.

Al analizar los discursos expuestos en esas revistas, podemos
constatar que dan a conocer estilos de vida que muchas veces se
acercan sOlo a la clase alta de la sociedad chilena al exponer sus
modos de ser y de hacer. Instauran un imaginario con modelos idea-
les sobre la institucion familiar y los roles que deben mantener los
integrantes de un circulo social. En los estratos altos, generalmente
ligados a la religiosidad, la consagracion maxima de la familia se al-
canza solo con el matrimonio, como se refleja en el siguiente relato:

Una gran dama chilena escribié no hace mucho lo siguiente: “Hace
veinte afios nadie pensaba siquiera en que la hija de un hogar acomo-
dado se viera obligada a ganarse la vida”. Justamente, la tradicion la

habia educado sélo para el matrimonio (Melfi, 1932: 53).

Tanto Ercilla como Vea fueron fundamentales durante el siglo
xX, informando y entreteniendo a la sociedad chilena, transfor-
mandose en un modelo al reconstruir la realidad social de la época.
Aunque cada revista proporcion6 realidades fundadas en su grupo
editorial, ambas fueron generadoras y perpetuadoras de estereotipos
y establecieron diferencias trascendentales en lo que significo la fe-
mineidad, la masculinidad y la diversidad sexual (Zagal, 2019).

Los medios de comunicacion logran transmitir a los lectores
realidades, influyen en los esquemas mentales del entorno social y
contribuyen al establecimiento de las representaciones colectivas en
el imaginario social.

Los MEDIOS DE COMUNICACION DE MASAS COMO RECURSOS
MEDIADORES PARA LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

La ensenanza de la historia en el ambito escolar se ha concentrado
en dar a conocer sucesos que han marcado la trayectoria histérica
tanto nacional como internacional. Los criterios establecidos en el
curriculo de dicha asignatura abarcan objetivos e indicadores de lo-
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gro que deben responder a los conocimientos necesarios en sus res-
pectivos niveles de ensefianza. Es justamente este curriculo prescrito
el que cada docente debe ser capaz de dar a conocer por medio de la
transmision de saberes. Se buscan las herramientas mas adecuadas
y pertinentes para la entrega de contenidos histéricos, por lo que se
debe tener las destrezas y capacidades necesarias para lograr apren-
dizajes significativos y relevantes en sus estudiantes.

El curriculo nacional ha presentado constantes modificaciones;
sin embargo, mantiene vacios epistemologicos que son materia de
discusion hasta nuestros dias debido a que conserva propésitos
disciplinarios arcaicos y que no van en relacion con los cambios
que ha experimentado la sociedad. La construccion de identidades
nacionales contintia transmitiendo caracteristicas propias de siglos
anteriores, por lo que es necesario replantedrsela, de manera que las
identidades se adecuen al contexto social actual.

El uso de fuentes escritas, como recurso didactico, se considera
oportuno en el desarrollo de la capacidad critica de los estudiantes.
Diversos autores, como lo plantea Valle (201 1), coinciden en que la
ensenanza de la historia en contextos escolares debe apoyarse en las
caracteristicas propias del conocimiento historico; asi, el proceso de
la investigacion histérica se da por medio del conocimiento proce-
dimental.

Es innegable que la mayor parte de los relatos que forman
nuestro conocimiento sobre el mundo se originan en los discursos
mediaticos. De esta forma, el desafio que debe afrontar el sistema
educativo es formar ciudadanos competentes que puedan utilizar la
diversidad de discursos que circulan para que puedan ser capaces de
construir y gestionar sus propios discursos.

La educacion que utiliza a los medios de comunicacion busca
entender y analizar la manera en que los medios representan la rea-
lidad y el modo en que las audiencias incorporan y resignifican los
mensajes recibidos. De acuerdo con Belén (2018), que coincide con
varios autores, son multiples y diversos los estudios sobre educacion
y medios de comunicacion en los que se plantea que tales medios
han sido y serdn un espacio para el analisis y reflexion sobre el poder
simbolico y las maltiples estrategias retoricas desarrolladas.
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Como se ha dicho, el siglo xx fue trascendental en materia de
produccion de medios de comunicacion de masas, ya que éstos in-
corporaron, por medio de discursos tanto narrativos como grafi-
cos, representaciones de la sociedad de la época, de modo que es
fundamental considerarlos como insumo educativo en la actualidad,
dado que los medios de comunicacion escritos, antes del surgimiento
de la era digital, fueron los encargados de transmitir los aconteci-
mientos sociales, politicos, econémicos y culturales mas destacados.
De esta forma, constituyen una herramienta pedagodgica que lograria
retrotraer a los estudiantes a dicho momento histérico, para confi-
gurar, mediante una imagen, fenGmenos que acontecieron y que son
materia de discusion hasta nuestros dias.

Con la utilizacion de este tipo de publicaciones sensacionalistas
se puede lograr, mas que un andlisis discursivo objetivo de los su-
cesos, un analisis desde un punto de vista sensitivo, si se considera
que el objetivo de este tipo de prensa era causar emocion en el lector
pero también llegar a él de una forma cercana, con un lenguaje que
lo representara. Asi, el estudiante que se acerque a dichas narracio-
nes lograra comprender los fenémenos historicos desde una postura
critica, lo que le permitird crearse una opinién personal de los acon-
tecimientos expuestos.

Considerar otras herramientas como recurso de aprendizaje lo-
gra estimular a los estudiantes para que reflexionen acerca de la
relevancia que adquiere el contexto a la hora de otorgar sentido a
un texto; es decir, para que reflexionen acerca de las caracteristicas
propias del momento de produccion, circulacion y consumo. Podria
indagarse, por ejemplo, acerca de las fuentes de informacion, la
historia de las revistas y el nivel de control que ejercen en las masas.
Con respecto a las dimensiones que forman parte de la competen-
cia medidtica, se pueden considerar en esta instancia las referidas a
los procesos de interaccion, difusion y estética de los medios (Belén,
2018).

Las tematicas que giran en torno a los procesos de mediacion
pedagogica son dignas de considerar en todo proceso educativo, de-
bido a que los medios de comunicacién toman parte en la construc-
cion de la realidad, especialmente en los dmbitos relacionados con lo
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publico; gracias a ello y con el propésito de orientar conductas para
mantener una configuracion particular de la realidad social (Marin,
2006), pueden practicar ciertas técnicas de control social y actuar
sobre los usuarios en la cadena interminable de creacion del mundo
real del que se nutren tanto los medios como las sociedades.

Finalmente, la pregunta que surge es ¢cudl es el papel que tiene
el docente en este proceso de vinculacion entre los medios y los es-
tudiantes? Sin duda que debe ser el de mediador. Este sera capaz de
conducir a los estudiantes para lograr determinadas certezas respecto
de un momento retratado por medio de las imadgenes reproducidas
en las revistas. Este estudiante se transforma en un activo protago-
nista de su aprendizaje, puesto que, al crear, produce sus propias
representaciones respecto de los fenémenos expuestos y es capaz de
reconocer y reconstruir realidades, bajo perspectivas personales de la
construccion del mundo que lo rodea.

El docente sera el encargado de orientar y guiar, al analizar el
interés del alumnado por los diferentes medios y hacerle ver los
aspectos positivos y negativos que éstos presentan e impulsarlo a
que exprese opiniones personales. Si bien, como lo plantean Cabero
y Guerra (2011), existe resistencia en los profesores a incluir los
medios de comunicacién de masas en los programas curriculares,
probablemente esta negativa se deba a su falta de formacion sobre
medios de comunicacion.

Los medios que proporciona el entorno requieren atencion, pues
constituyen un referente visual de los acontecimientos historicos de
un territorio. Los medios de difusiéon y comunicacién, como se ha in-
dicado, reflejan modos de ser y hacer de la poblaciéon de una época.
Por tanto, utilizarlos como una herramienta metodologica dentro
de los procesos de ensefianza es fundamental, ya que se presentan
como generadores de espacios educativos, tal como expone, en este
mismo volumen, el capitulo “Usos publicos de la historia: murales
del Frente Juvenil en Defensa de Tepoztlan”, que muestra el funda-
mento ideolégico de la historia conceptual y el uso didactico en el
aula del andlisis de los murales como evidencia grafica y narrativa
de los movimientos sociales.
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Otro ejemplo de lo anterior se observa en el capitulo “La musica
como herramienta de lectura de la historia: un lente cultural para el
analisis social”. En dicho estudio se presenta, de manera analitica, el
uso de la musica como fuente histérica y se visualiza como una he-
rramienta diddctica para ser utilizada en la ensefianza de la historia.
Por lo tanto, la aproximacion a los usos publicos de la historia es un
referente trascendental y se plantea como relevante de abordar y ser
incorporada en los planes de estudio de la ensefianza de la historia.
Son las voces de los docentes y estudiantes, como queda de manifies-
to a lo largo de los estudios que expone este libro, las que demandan
que la ensefianza de la historia se coloque en el lugar y espacio que
necesita una sociedad moderna.

En tal sentido, el docente debe ser capaz de superar el papel de
transmisor del conocimiento y de adoptar una postura analitica, cri-
tica y activa. Por ello, las actividades procedimentales que proponga
en su planeacion curricular, especificamente en temas relacionados
con el tratamiento historiografico, han de estar relacionadas con la
vida real del estudiante respecto a los medios, con los que se encuen-
tra en contacto y que se relacionan con sus intereses y vivencias.

CONCLUSIONES

Los medios masivos de comunicacion constituyen parte de la repre-
sentacion de la realidad social. Los relatos expuestos en estos medios
pasan a ser parte de una evidencia empirica de los fendmenos que
conforman la historia, ya sea en sus discursos narrativos, sus image-
nes e inclusive en la publicidad, lo que representaria la realidad de
una época especifica.

La influencia que han experimentado los medios de comunica-
cién en la conformacion y establecimiento de estereotipos ha sido
altamente relevante y perniciosa, particularmente en la caracteriza-
cion de la mujer y la diferenciacion de los grupos sociales. El ser hu-
mano necesita modelos que seguir, ya sea por la popularidad, estatus
social, reconocimiento social o como parte de una identidad colec-
tiva. De esta forma, desde los inicios del siglo xx el unico acceso a
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la informacion lo constituian los medios de comunicacion de masas.
Por ello, al contrastarlo con referentes actuales, el fenémeno sigue
replicandose en las redes sociales digitales porque son las transmiso-
ras de estereotipos, que se instauran y fortalecen con un simple “me
gusta”.

Actualmente cualquier ser humano se encuentra invadido por
innumerables informaciones. Tiene un acceso libre y practicamente
ilimitado a los acontecimientos, tanto sociales como culturales e his-
toricos. De esta forma, resulta necesario contar con un mediador, un
guia o un orientador, en este caso el docente, para que los estudian-
tes desarrollen la capacidad de filtrar y seleccionar la informacion
bajo una mirada objetiva con un pensamiento critico que mantenga
y afiance la libertad del ser.

Un estudiante capaz de analizar fenémenos del pasado, a través
de los medios de comunicacion, se convertiria en un sujeto activo en
la reconstruccién de los acontecimientos historicos. Asi pues, estos
recursos formarian parte de la “caja de herramientas” metodoldgi-
cas a la que los docentes podrian recurrir al momento de planificar
sus practicas pedagogicas.
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