19
lccj

0062
£, s-o5 UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA
i DE MEXICO

ah
RS ToR A

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

REFLEXIONES EN TORNO A UNA TEORIA
SOBRE LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

N

T E S ! S
PARA OPTAR EL GRADO DE

MAESTRO EN HISTORIA DE MEXICO

Q U E P R E 8§ E N T A

ANDREA CECILIA SANCHEZ QUINTANAR
RS

FILOSOF A

FEBRERO 1993

TESIS CON
FALLA DE ORIGER



pr—

%‘g Universidad Nacional
:‘\-A

2%  Auténoma de México
UNAM

UNAM — Direccién General de Bibliotecas Tesis
Digitales Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA
SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta
protegido por la Ley Federal del Derecho de
Autor (LFDA) de los Estados Unidos
Mexicanos (México).

El uso de imégenes, fragmentos de videos, y
demas material que sea objeto de proteccion
de los derechos de autor, sera exclusivamente
para fines educativos e informativos y debera
citar la fuente donde la obtuvo mencionando el
autor o autores. Cualquier uso distinto como el
lucro, reproduccién, edicion o modificacion,
sera perseguido y sancionado por el respectivo
titular de los Derechos de Autor.



INDICE

Introduccién

capitulo I. Prolegémenos.

Capitulo II. Supuestos Conceptuales, .~

La Historia.

Capitulo III. La Educacién y el Sentido

de la Ensefianza de la Historia.

Capitulo IV. La prictica de la ensefianza
de la historia.

capitulo V. Seis categorias y algunos
problemas.
Conclusicnes

Bibliografia

23

72

95

129

164

171



INTRODUCCION

":Una tesis de Historia sobre los problemas
de la ensefianza de la materia?". "{No! (Eso es
cuestién de pedagogos; en el mejor de los casos, de
maestros normalistas, pero no de profesionistas
universitariosl”.

La negativa vrotunda hubiera sido 1la
respuesta ante una pregunta como esa. M&s atin, no se
hubiera concedido autorizacién ni para hacer una
tesis de Licenciatura en Historia con los
cuestionamientos implicados en el tema.

La evaluacién del trabajo profesional del
profesor, -del aestro, pues-, ha 1llegado a tales
extremos, que se le considera como una actividad "de
segunda”, en la gue acaban por caer todos aquellos
gue no alcanzaron el alto prestigio de ser
investigadores, cultivadores profesionales de . su
disciplina, como el quimico es tal y no profesor de
quimica; o el médico lo es, sin ser profesor de
anatomia; o el ingeniero, que no es profesor de
matemadticas. Parece ser que asi también se entiende
que el historiador debe ser tal y no profesor de
historia.

A modificar tales criterios, al menos en lo
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que se refiere a los historiadores, he dedicado 1la
mayor parte de mis afanes académicos, desde gue tengo
memoria histérica. El1 texto al que anteceden estas
paginas introductorias habrd de explicar porqué.

La idea de gque la historia es para ser
ensefiada, que se cultiva para ser mostrada, es la
base de sustentacién de este trabajo.

La historia no se muestra s6lo en la escuela. De
hecho, é&ste es un &mbito restringido de educacién a
pesar de gque deberfia ser el mis importante. Las
razones por las cuales no 1lo es dependen de 1la
estructura toda de cada formacién econémico-social,
cuyo andlisis tendrd que formar parte del estudio
cuya elaboracién propongo aqui.

La difusién de la historia abarca mGltiples
facetas. Tantas, que ni siquiera alecanzan los
historiadores para cubrirlas todas. Y en verdad, no
es porque no haya suficientes historiadores, sino
porque muchos de ellos no se han interesado en
penetrar en los &mbitos donde se realizan diversas
formas de proyeccién de 1la  historia o del
conocimiento social, a pesar de que son conscientes
de que esta falta de interés contribuye a una
deficiente percepcién de la historia y a su cada vez
més notable desaparicién de 1la conciencia de los
individuos de todos los sectores sociales,

particularmente en nuestro pais.
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De estas mismas razones depende el hecho de
que la historia ensefiada en la escuela se haya
convertido en una disciplina generalmente rechazada
por quienes %“tienen que aprenderla". Su caricter
obligatorie es, por si mismo, un motivo de rechazo.
Pero ademds, en buena parte de las ocasiones, 1la
higtoria ensefiada se convierte en cronologia,
crénica, descripcién de "hechos tnicos e
irrepetibles"” —-segfin reza alguna instruccisdn
metodolégica que alguna vez conocid el profesor en su
formacién profesional-~, y que por lo mismo sbélo
guardan una elemental relacién causal, a veces
inmediata, nunca profunda y proyectante, sin sentido
ni relacién con el presente Yy con el mundo de quien
la aprende.

Esa mala fama de la Historia tiene su
6rigen precisamente en esta errénea forma de
concebirla, o en la carencia de otra percepcién
profunda, auténtica y vital, que permita ligar el
conocimiento histérico con 1la vida actuante y
presente de los individuos que 1la ensefian y 1la
estudian y, por lo mismo, con la comprensién de los
problemas de su sociedad, local y mundial.

Es clerto que la investigacién histérica
no tiene como propésito dnico el de buscar 1la
relaciébn entre el pasado y el presente. Pero es

incuestionable que constituye, per sge, una relacidn
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entre el presente -del historiador que investiga- y
el "pasado" -del fenémeno o aspecto gue estudia-
que, por otra parte, sblo existe en el presente: como
testimonio, conjunto de fuentes, consecuencias,
pervivencias, ideas,... Lo gque tenemos del pasado
8610 existe en la actualidad.

Tal existencia, sin embargo, es precaria, si
consideramos el nivel de la conciencia histérica en
el alumno, que frente a sus notas de clase o su libro
de texto, se pregunta: gpara qué sirve la historia?

MGltiples y variadas han sido las
respuestas que se han dado a esa pregunta. La mayoria
coincide en postular la importancia de 1la historia
como conocimiento humano y para la comprensiédn de su
vida presente. Algunas inciden en la necesidad de la
historia para dotar al hombre de una identidad, y
otras mas se refieren al conocimiento histérico como
elemento formador de una conclencia que le permita
participar en la transformacién de la sociedad.

Ne es mi propésito, en este trabajo,
proponer una nueva orientacién frente aquella
interrogante., En principio, coincido con lo que 1la
mayor parte de los historiadores ha postulado como
propésito de la historia. Intento, si, proyectar la
importancia del conocimiento histérico hacia su
conceptuacién como un CONOCIMIENTO VITAL,

indispensable para todo hombre o© mujer, y en



consecuencia, resaltar la necesidad de que ese
conocimiento sea extensivo a las ma&s amplias capas de
la poblacién.

Sin embargo, no se trata de desarrollar un
estudio educativo. La educacién se aborda, en este
trabajo, como un concepto y una practica soclial, pero
en funcién de su relacién con la historia, en tanto
permite comprender las condiciones de la difusién del
conocimiento histérico.

La tesis del texto que agqui se introduce
consiste en proponer la elaboracién tebédrica de una
variante de la ciencia histérica que abarque 1los
principios conceptuales de su estatuto teérico,
entendida como ciengia para ger conocida.

Una propuesta de tal naturaleza no se
limita a desarrollar una serie de sugerencias
didacticas, si bien incorpora la necesidad de
considerar diferentes aspectos educativos. Deberad
partir, necesariamente, del planteamiento de la idea
de la historia y de la educacién que proporcione una
base, lo méas sbélida posible, a la construccién
conceptual que toda teoria supone.

A ello se dedica el segundo capitulo del
trabajo. Se incorporan en &l conceptos de educacién y
de historia, y el cuestionamiento obligado: "gPara
qué la Historia?", en el que se explica 1o que a mi

parecer constituye el sentido de la ensefianza de la
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historia.

Es preciso sefialar que el concepto de
ensefianza en este trabajo, incorpora también la idea
de difusién. TLa diferencia que entre ambas se
establece en la pré&ctica, como se explicard mas
adelante, es meramente metodolégica o incluso
técnica. De hecho, toda ensefianza es una forma de
difusién, y toda difusién implica, necesariamente,
una ensefianza.

Por otra parte, toda actividad educativa es
una praxis que debe partir, para adquirir validez, de
un presupuesto tedrice. Su aplicacién a lo concreto
engloba un conjunto de elementos tedricos,
metodolégicos y técnicos que necesariamente deben ser
considerados en una propuesta teSrica como la que
aqui se formula. Tales consideraciones se incluyen en
el capitulo III: " La prictica de la ensefianza de la
Historia.,"

Pero en Gltima instancia considero que el
aspecto mads importante dentro de una reflexién sobre
la enseflanza del conocimiento histérico es Jla
historia misma. S6lo que "la historia que se ensefia",
y en consecuencia, la ‘“historia que se aprende",
presenta un conjunto de condiciones especificas que
la hacen parcialmente diferente a "la historia que se
investiga". Tales caracteristicas se precisan en

funcién de los procesos de construccisén del
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conocimiento, de la elaboracién de imégenes, ideas,
relaciones, inferencias y otras operaciones mentales,
que coendicionan y particularizan los conocimientos
histéricos Y 1las formas de su transmisién,
proyeccién, comunicacién, o como quiera que se 1le
llame en las diversas formas de la ensefianza-difusién
de la historia.

Este es el punto m&s complejo de este
trabajo: a lo largo de algunos afios de experiencia
docente y de reflexivas preocupaciones por estos
temas, he tratado de precisar los aspectos que ne
parecen wm&s importantes en 1la ensefianza de 1la
historia, y los he formulade como conceptos generales
que implican problemas para investigar y resolver en
la praxis educativa e histérica. Estas formulaciones
pueden ser consideradas come Categorias entendidas de
manera simple como "elementos de clasificacisn®
aplicadas, en este caso, a los problemas que implica
la explicacidén de la historia en el proceso de su
ensefianza. Asi identificadas, las seis categorias que
se proponen para su consideracién, y algunos otros
problemas con ellas relacionadas se consignan en el
capitule IV y dltimo, titulado: "Algunas categorias
hist6ricas y varios problemas para su difusién."

Es indispensable sefialar que el trabajo que
he perpetrado debe considerarse en grado de

tentativa. La elaboracién de una Teoria con



VIII

- pretensiones de cientificidad, no es cosa féacil. su
grado de dificultad no implica s6lo la intencién, ni
siquiera el conocimiento o capacidad del individuo
que la propone; como toda formulacién gque pretenda
tener validez debe reunir condiciones de
intersubjetividad, sometida al juicio de la comunidad
cientifica a la que pertenece. Es por ello que estas
piginas llevan por titulo:"Reflexiones en torno a una
teoria de la Ensefianza de la Historia". Las razones
que avalan la necesidad de una formulacién teérica
sobre los temas aqui propuestos se incluyen en el
primer capitulo del trabajo. No es pertinente
sintetizarlas aqui, en obvio de espacio y esfuerzo
del lector.

Es necesario, en cambio, sefialar mi deseo
de que estas piginas reporten alguna utilidad. Si su
contenido resulta vAlido, su beneficio habrda de
alcanzar, en principio, a los colegas que conciban y
desarrollen su quehacer profesional como una
actividad indispensable para el hombre y para la
sociedad.

S6lo de esta manera podri recuperarse para
la historia su sentido como conocimiento fundante del
presente. Es necesario recuperar. criticamente la
propia historia, e incorporar el discurso histérico
al debate nacional, en wnomentos en gque resulta

indispensable consolidar la identidad nacional vy
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humana frente al discurso ideoldgico dominante del
imperialismo.

El imperialismo econdmico y polftico ha
desarrollado sus mejores estrategias para mantener su
dominio sobre el mundo. En este afdn, manipula
también a sus historiadores, algunos de los cuales
han llegado a postular un npon. plus ultra* , que
afecta con desesperanza a los pusilinimes. Despliega
las armas del imperialismo cultural, para difundir la
anti-historia, a través del imperialismo de los mass-
media, y convencer del fin de la esperanza del non-
sense del cambio y la transformacién.

En esta orientacibn, los sectores
econémicamente dominantes en el munde intentan
desarrollar pueblos-bonsai: al privarlos de su
conciencia histérica cercenan sus raicgs y los
vualven pueblos enanos, eufemisticamente 1lamados
"subdesarrollados" por sus dominadores, que pueden de

esta manera ser controlados con toda facilidad.

% Cfr. Fr. Fukuyama. E1 fin de la Historia.



Frente a la avasallante prepotencia de tal
prop6sito, se hace inevitable 1librar todos los
"combates por la historia" que sean necesarios, y no
s6lo "interpretar el mundo®™ sino transformarlo, para
defender, dialécticamente, a través de esa

transformacién, lo permanente humano.



CAPITULO I

PROLEGOMENOS.

En las postrimerias del milenio podemos afirmar,
como Edmundo O’/Gorman lo hacia en 1948: "EI tiempo estd muy
vencido para que todo historiader, sea cual fuere su postura
filos&fica, haga un esfuerzo por cobrar plena conciencia de
ella, y por 1lo tanto, del significado y alcance de su
actividad cultural." Y afiadfia: "Solamente se logrard este fin
si se obliga a si nismo a decir en molde lo que en conciencia
se piensa." (1}

Es esta una obligacién de todo aquel que labora con
el intelecto, que disfruta su trabajo y que goza, pese a
todo, de una situacién privilegiada en esa injusta divisién
del trabajo en la que muchos otros se empefian, en lo gque
encuentran una vida reiteradamente insatisfactoria.

Para el historiador implica el.-compromiso de ."dar
sentido" a su quehacer; otorgar razén de ser a la propia
actividad vital implica no sélo una justificacién utilitaria,
sino acatando el fundamento de su actuar para convertirlo en
norma de conducta y sustento tedrico para cada uno de los
aspectos, las afirmaciones y los actos que constituyen su
trabajo profesional. "Asi ahora, todo libro de historia debe

principiar por una explicitacién de lo que el autor entiende

(1) Edmunde O’Gorman. v (o] c ists
México, UNAM, 1547, p. XI



que estd haciendo. " (2)

Hacia mediados del =siglo 1la importancia de 1la
historia y su estatuto como saber consagrado en el concierto
de la intelectualidad tornaba innecesaria la reflexién sobre
su caradcter, sentido y destino. La crisis del fin de 1la
Segunda Guerra Mundial, la constante zozobra de la Guerra
Fria, la emergencia de las jévenes soberanias independientes
de Asia y Africa, y aun los estallidos rebeldes encabezados
por j6venes estudiantes a fines de los sesentas parecian
orientar a una nueva problematicidad el sentido de la marcha
de las sociedades humanas, si es que iban a algGn lado. En
particular en América Latina -dmbito que nos es mis cercano y
entrafiable~, el avance de la Revolucién Cubana, sus
consecuencias rebeldes, -no siempre exitosas en otros paises-
, Y otros eventos, obligaban a volver leos ojos al interior de
la propia realidad, pero al mismo tiempo, a la blisqueda de
orientaciones tebricas que permitieran explicarla. Por ello a
fines de los sesentas, Y a lo largo de los setentas, se
produce en este continente un proceso de auge y consolidacién
del marxismo como fundamento te6rico, y una amplia gama de
revisiones de sus planteamientos conceptuales, que se
aplicaban, con mayor © menor é&xito, al anilisis de los
fendnenos socjales, politicos, desde luego econémicos,
artisticos y aGn religiosos y cientificos de nuestra
latinoamericanidad.

Pese a ello, en el terreno del trabajo histérico,

(2) Ibidem, p. XI-XII



la expresién de su propio significado no siempre se hacfa
explicita. En ocasiones, en cambio, 1llegaba a ser la
expresién de agquel famoso "Marco Teérico de Referencia" que
maniataba, m&s que explicaba, la orientacién del trabajo
histérico que le seguia. (3)

Salvo contadas excepciones, el sentido, la razén de
ser de una creacién intelectual que se hace ptblica, no se
manifiesta. Podemos decir, con Jean Chesneaux, que "...muy
pocos historiadores comienzan sus obras tratando de definir
su proyecto. Les parece evidente que se dirigen en primer
lugar ‘a sus jiguales’ (M. de Certeaux), y después al pGblico
culto’ en disponibilidad, con buena voluntad y respeto para
instruirse en los que ‘hacen la historia’.™ (4)

Pocas veces, o ninguna, se piensa en agquél, o
aquéllos a quienes va dirigido el conocimiento histérico. ©
més bien, casi nunca se contempla, entre los profesionales de
la historia, el a&nmbito, reducide o amplio, estrecho o
multitudinario, en que ese saber deba ser difundido, ni mucho
menos la razén de ser de tal difusién. ¢Cudl es el sentido
del estudio histérico? aduiénes deben conocerlo y hasta
dénde? ¢Qué sentido tiene estudiar, investigar la historia, y
difundir lo estudiade o investigado? O aun 1la interrogante,
formulada en nuestro pais: La Historia, spara qué ? Son

(3) cfr. Hartha Harnecker. Los _conceptos elementales de)
. México, Siglo XXI, edit., 1958. También

Georges Politzer. 8
es. Héxico, Ed. de Cultura Popular, 1973

(4) Jean Chesneax.
de la historia y de los historiadores. Trad. Aurelio Garzén del
Camine. 11a. ed., México, Siglo XXI, edit., 1990, p. 9



preguntas cuyas respuestas no necesariamente @ se hacen
presentes en los textos especializados de la investigacién
histérica, o en la mente de los historiadores, sino como
problemas que se resuelven en el hacer mismo.

nTratar por cuenta y riesgo propios, hasta donde
den las fuerzas, de aclarar por si mismo y para los demds, el
significado de las propias actividades del espiritu es 1la
tnica ‘forma de salvacién intelectual; para quien guste de
concebirse a si mismo como hombre de ciencia, es una
‘obligacién precisa." (5)

con el ambicioso prop6sito, de cumplir tal
obligacién, que es ademd&s un deber que nos obliga hacia
quienes nos la mostraron, se dedican las pdginas siquientes a
explicar la raz6n de ser de este trabajo, en funcién de la
razén de ser del trabajo del historiador.

Pese a lo que se piensa por hdbito mental, 1la
higtoria, como toda ciencia, tiene su razén de ser en el
hecho de que sea conocida y utilizada en beneficio de la
sociedad que produce su conocimiento, sobre todo en el mundo
contemporé&neo, en el que 1los avances cientificos "... han
adquirido tanta importancia que no pueden seguix
exclusivamente en manos de los cientificos o de los
politicos, sino que deben pasar a manos del pueblo entero
para que se convierta en algo benéfico en vez de ser una

maldicién.” (6)

(5) BE. O’Gorman. 0p, cit., p. XII
{6) John D. Bernal. . Trad. Eli de
Gortari. 2a. ed. México, UNAM, /Editorial Nueva Imagen, 1979,

P



si bien comparte, en este sentido, una
caracteristica de toda ciencia, el histérico es
particularmente un conocimiento gue debe ser constitutivo de
la condicién humana. Por lo nismo, las caracteristicas y
peculiaridades de los procesos que propician la difusién del
conocimiento histérico, deben ser objeto de estudio y
andlisis de quienes se dedican a producirlo: los
historiadores.

Las formas, las técnicas, los métodos de la
difusién del conocimiento histérico no se limitan, por otra
parte, a un &ambito escolar que permita caracterizar a dichas
actividades como "enseflanza de la historia", en ei obtuso
concepto que arrumba a la  historia al conjunto de
conocimientos abstrusos, aburridos e inidtiles gque se
memorizan en la "aborrecida escuela” -que menciona Serrat-, y
gue se olvidan tan pronto cumplen su funcién de "pasar el
examen”.

Al proponer el andlisis de las formas de 1la
difusisén del conocimiento histérico no se intenta, por 1o
mismo, realizar un estudio estrechamente didactico,
pedagSgicamente escolar, o ubicado en el dmbito amplio, pero
exclusivo, de la filosofia de la educacidn.

Después de realizar sus investigaciones, de buscar
en archivos insondables, de revisar abundantes fuentes
bibiliogr&ficas, de contrastar testimonios, opiniones vy

registros materiales, de compararlos con sus posiciones

484



teéricas y de sistematizarlas con arreglo a sus propuestas
metodoldgicas, el historiador debe dar a conocer sus
conclusiones, ya que no tendria sentido conservar los
resultados de ese trabajo para si. “"Un conocimiento
embotellado, decia Arturo Arnadiz y Freg, es altamente
toéxico."

Es un criterio comGn -compartido también por una
mayoria de los propios historiadores-, que la forma iddnea de
dar a conocer los resultados de sus investigaciones es la
publicacién de articulos o 1libros, que generalmente estédn
dirigidos a 1la comunidad cientifica de su propio grupo
profesional, cuando deberfian hacerse en editoriales o
revistas de tanto prestigio come lo permita la ubicacién del
historiador en el contexto de las relaciones pfiblicas de las
ciencias sociales. Este es el primer nivel al que habrén de
aspirar a llegar todos cuantos se dediguen a la Ciencia
Histérica.

Otra posibilidad es la que ofrecen los
especializados cendculos de 1los consagrados: congresos,
coloquios, simposios, foros, mesas redondas, conferencias o
etcéteras que se quieran incluir, espacios todos ellos donde
es posible presentar y conocer los (ltimos resultados de las
investigaciones m&s recientes, y donde debe cumplirse 1la
funcién, estrictamente cientifica y por lo mismo, necesaria,
de someter al consenso de 1la intersubjetividad, las
conclusiones gue habran de convertirse en un aporte al cuerpo

de conocimientos ya vigentes.



En un tercer nivel, la docencia. Dentro de esta
actividad aGn existen formas diferenciades que adquieren un
rango de preferencia diverso, segfin el lugar que ocupen en la
sistematizada escala de los ciclos escolares: la preferente
serd, por supuesto, la que ocupan los Estudios de Posgrado,
dénde el historiador espera encontrar un sujeto receptor de
mayor calidad, mejor formacién y, por lo mismo, con mayor
capacidad de respuesta a sus estudios especializados. Un
andlisis detenido de este nivel permitirfa constatar qgue no
necesariamente responde a estas expectativas, pero no es el
propésito de este trabajo.

En el mismo &mbito se encuentran los estudios
profesionales, particularmente los dedicados especificamente
a la formacién de futuros historiadores. Clertamente es é&ste
un circulo especializado pero reducido, al menos en nuestro
pais, donde no existen mds de gquince Universidades en las que
la Historia exista como carrera profesional. Se encuentran
también los estudios profesionales consagrados a las Ciencias
Sociales ~Sociologfa, Politologia, Antropologia, Economia,
otras-, mas abundantes, donde la historia ocupa un
lugar, importante a veces, aungue generalmente mal
comprendido.

Por Gltimo, en el escalén final, en sentido
descendente, se encuentra el resto de la docencia: el de los
niveles medios -medic bisico y medio superior- donde el
historiador "viene a terminar", cuando sus posibilidades

perscnales no le permiten alcanzar el status de



ninvestigador" o al menos, de profesor del nivel superior.

cabe aclarar que esta consideracién es la que
responde a una opinidén generalizada, gque por supuesto no
comparto, ya que como toda generalizacién contiene errores,
omisjones y planteamientos panordmicos que no permiten ver la
particularidad de las excepciones -numerosas y notables, por
fortuna-.

La devaluaciédn del trabajo docente, tanto en lo que
se reflere a su consideracién social como a su compensacién
econdémica es una constante que se da en el mundo capitalista,
Yy gque ha sido analizada en diversos espacios. Interesa aqui
mencionar tan s6lo esta condicién con el propésite de
complementar una panoramica del ambito donde el historiador
realiza la difusién de su conocimiento, para entender que el
andlisis de esta accién o conjunto de acciones no debe
contemplarse s8lo desde una perspectiva pedagégica, y menos
exclusivamente didactica, sino que, dada la amplitud de
variantes que presenta, requiere de un abordaje mucho més
complejo, que atienda a 1las diversas variantes de su
aplicacién.

"La historia es en efecto un saber intelectual gue
concierne a medios muy amplios: millones de alumnos frente a
su manual, de televidentes eligiendo su programa, de lectores
de revistas populares, de turistas visitando un castillo o
una catedral." (7)

Y atn mds allid, la prensa, los sindicatos, 1los

(7) J. Chesneaux, QOp, cit., p. 10



partidos politicos, 1los centros de trabajo, el cine, el
teatro, los templos, la familia, la vida cotidiana, en suma,
son todos ellos fuentes de conocimiento histdrico, sea en un
sentido factico y concreto ~aprehensién de datos-, o m&s bien
como productores de cateqgorias filoséficas y sociales, gue
condicionarin la percepcién del presente y del pasado, asi
como de su proyeccién o ausencia de ella hacia el futuro.

La funcién del historiador no se limita, no puede
limitarse, a 1la bisgueda del dato, la captacién de 1los
fenémenos, la interpretacién de los hechos, o la explicacién
de los procesos, segln la posicién tebrica y metodolégica que
tenga cada guien. La labor del historiador no es sélo la de
investigacién: "Lo investigado debe ser difundido. Renunciar
totalmente a la comunicacifn de la encontrado es condenar la
investigacién a la esterilidad." (8)

si uno de los propésitos que dan sustento a toda
investigacién cientifica es el de su entrega a la sociedad
para su aprovechamiento, es &ste su punto de partida, una de
sus bases y, por lo tanto, fundamento de su desarrollo.
Empezamos y hemos encontrado, anticipada, una conclusién: el

[>{e) e .

Y otra respuesta mis, que subyaée en las ya
formuladas en el muy conocido conjunto de ensayos que
responden a la interrogante Historia: :Para gué?, publicado

por vez primera en 1980: el conocimiento del pasado, 1la

(8) Juan Brom. Para comprepder la historia, 59a. ed., corr. y
aum. México, Editorial Nuestro Tiempo, 1991, p. 39
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comprensi6tn del presente, la formacién de una conciencia, e
incluso una optimista visién segGn la cual el conoccimiento
que conforma la conciencia histérica permite al individuo
utilizarla para intervenir en la transformacién de 1a
sociedad, todas &stas y otras proyecciones mis, tienen como
base la necesidad de gue la historia sea_conocida por amplios
sectores de la socledad. En otras palabras, para cubrir su
objetivo, su razén de ser, su sentido, sea éste cual sea, el
conocimiento histérico debe ser difundido.

Dicho de esta manera, la afirmacién parece obvia.
'No lo seri tanto cuando se analicen las condiciones y
caracteristicas con que la actividad de difusién se realiza.

Conviene desde 1luego precisar que el concepto
nadifusién", que en ocasiones se expresa también como
"divulgacién® -en la Universidad Ibercamericana existe una
Maestria en Ensefianza y Divulgacién de la Historia-, parece
intentar distinguir 1las formas en que el conocimiento
histérico se transmite en la escuela, - 1o gue en términos
comunes se entiende propiamente como “"ensefianza"-, y aquellas
en gque la historia se proyecta en los &mbitos que no son
escolares -cine, prensa, televisién, aetc.-, 1lo que parece
concebirse como "difusién’ o "divulgacién®.

Cabe sefialar aqui que las diferencias que pudieran
existir entre tales diversas formas de concebir la
transmisién o proyeccién de los conocimientos y conceptos
histéricos son, a mi Jjuicio, meramente metodolégicas, o

incluso técnicas, como habrid de seflalarse en su oportunidad.
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En el fondo de la cuestisn, podemos afirmar que todas las
formas de difusién del conocimiento histérico son formas de
ense . En distintos &mbitos, diferentes
niveles, diversas maneras, con variadas metodologias,
mediante varios lenguajes, el historiador debe ser consciente
de que siempre gstd ense istoria. Lo hace, por
supuesto, en 1la catedra, en el aula, pero también en el
articulo o en el 1libro, en la ponencia, en un guién
cinematografico, o televisivo, en un ensayo para una revista
popular, o en una charla frente a un plGblico no
especializado. cada una de estas formas de presentar el
conocimiento histédrico implican diferencias de formulacibn.

De la reflexién sobre las formas de difusién del
conocimiento histérico, concebido como fundamento de su razén
de ser, ha surgido la problematizacién en la que se origina
este trabajo.

Me he formulado interrogantes como las siguientes:

¢Hasta qué punto estas diferencias inciden en el
contenido de lo histérico que se ensefla? (Es necesario
dilucidar 1la forma, la estructura de estos contenidos, segtn
cada uno de los diversos &mbitos donde se ejercita 1la
ensefianza-difusién? :varia la proporcién, la profundidad, el
enfoque del conocimiento presentado, seglGn el sujeto a quien
esta dirigido? © bien, ¢debe mantenerse siempre el mismo
enfogue tebérico, peroc variar la profundidad y la amplitud
del conocimiento histérico que "se da"? (En qué& medida

influyen en el *“sujeto gque aprende 1la historia" las
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condicionantes sociales en las que vive? F3'e las
condicionantes politicas, ideolégicas, culturales,
econémicas? g¢Debe el historiador que ensefia historia, tomar
en cuenta tales circunstancias para presentar su
conocimiento? ¢(Es el conocimiento histérico tan importante
que no regquiere de una presentacidn atractiva de su
importancia? o bien, ¢s8lo la “envoltura" tiene que ser
impresionante para su adecuada comprensién y asimilacién? E1
conocimiento histérico que el historiador descubre, o recrea,
o construye, ¢(se capta por el sujeto que aprehende con el
mismo valor que el historiador le da al ensefiarlo? O bien,
¢cémo se integra el conocimiento en la mente del gue aprende?
¢Existen formas diversas de percibir los mismos conceptos?

¢Puede la “historia que se ensefia" convertirse en
una forma de orientacién tedrica? ¢O politica? ¢Debe serlo?
0 bien :debe ser el historiador gque ensefia un sujeto
totalmente asé&ptico en materia de convicciones politicas o de
criterios teéricos? ¢C6mo presentar, en todo caso, estas
abstracciones al interés de un ptblico no  interesado en
tales materias?

En otro sentido, las caracteristicas y condiciones
en que se produce la ensefianza-difusién de la historia,
ideben ser estudiadas y resueltas por la Pedagogfa? O bien,
édebe ser la Pedagogfa, o mids bien, las Ciencias de 1la
Educacién apoyos conceptuales, metodolégicos y té&cnicos para
ensefiar historia? (C6mo se organizarian operativamente tales

apoyos?
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Desde una perspectiva que partiera de 1la
parcelacién y fragmentacién de las ciencias contemporaneas,
podria pensarse que las cuestiones referentes a la ensefianza-
difusién de la historia conciernen s6lo a los historiadores.
Pero aun dentro de esta posicién de especializaciones
aparecerian nuevos problemas, a saber: ¢cudles son los
criterios para saber qué ensefiar en historia? ;Debe partirse
de una posicién tebérica especifica? ¢Cudl es la funcién del
maestro-historiador en 1la conduccidén del conocimiento
histérico? ¢Debe haber una conduccitn del conocimiento
histérico? Es obvio que no se puede ensefiar toda la historia;
ni siquiera se puede decir que se conoce toda la historia, o
que deba o pueda conocerse toda la historia. Pero entonces,
dcbémo hacer la seleccidn de 1Q_hig;ﬁ:;ég_ggg_gg_gnggﬁg? iSe
puede partir de criterios objetivos? 0 es mis bien 1la
subjetividad lo que la determina? En Gltima instancia: gqué
criterio o criterios, gue razé6n o razones, que gustos, deseos
o intereses intervienen en la ensefianza de la historia?

La formulacién de estas interrogantes y las
posibles respuestas que a ellas se pudieran dar surgieron de
dos condiciones profesionales personales: mi interés por 1la
historia, como actividad profesional vital y una comprometida
experiencia en el terreno de la docencia y la difusién de la
historia, particularmente orientada a la formacién de futuros
historiadores, que serdn a su vez y a su tiempo difusores y

ensefiantes de esa clase de saber.
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¢POR QUE SE NECESITA UNA TEORIA?:

Responder a agquellas interrogantes se justificaria
inicialmente a partir de un interés personal, que no tendria
mayor relevancia en tanto individual y subjetivo. Pero la
proyeccién de tales inquietudes no se agota en el estrecho y
egoista limite de la propia actividad, puesto que se genera
en el compromiso de desentrafiar el sentido mismo del
conocimiento histérico, que abarcarfa, por lo menos, el area
de un sector de la produccién intelectual y se orientaria a
dar una respuesta -o varias- discutibles, validas o no, pero
teniendo en cuenta, en todo caso, que la produccién del
conocimiento histérico y su correspondiente difusién-
engefianza, son también, por si mismos, hechos histériceos y
como tales forman parte de la realijdad histérica que el
historiador estudia.

Cada trabajador de 1la historia elige, por
supuesto, la parte de la totalidad que quiere analizar, asi
como la orientacién tedrica b4 los procedimientos
metodolégicos con los cuales ha de abordarla. "...la historia
-como afirma E.H.Carr- es un ‘sistema selectivo’ de
orientaciones no s6lo cognitivas, sino también causales,
hacia la realidad.™ (9) En otras palabras, el historiador

construye su conocimiento a partir de formas operativas que

(9) B. H, Ccarr. ¢Qué es la historia? Trad. Joaquin Romero Maura.
2a. reimp. Barcelona/ México, Seix Barral/Planeta, 1989 (Ariel/
ciencias Humanas, 245) p. 141
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le permiten aprehender y quizd explicar el acontecer
histérico sobre el que trabaja.

¢Cudles han de ser 1las formas con que el
historiador aborde la realidad gque ha de estudiar? En otras
palabras, ¢qué clase de conocimiento es la Historia?

Pese a la enorme conplejidad que implica una
pregunta como é&sta, es necesario darle una respuesta
tentativa, para encontrar el camino hacia la comprensién de
esta afirmacién condensada: st es e] ; con
la cual no se hace sino abrir la puerta a nuevos, mGltiples
problemas cognoscitivos, porque: (qué es la Ciencia? ¢;cuil es
la definicién valida de este concepto? Podriamos afirmar que
existen tantas definiciones como cientifices hay, o al menos,
tantas propuestas como corrientes filosdficas y cientificas
existen.

¢(Es que no podremos llegar nunca a respuestas
definitivas? ¢Ser&d todo nuestro camino orientado a nuevas
interrogantes?

Conviene recordar aqui que el titulo de este
trabajo es, Jjustamente, el de: "Reflexiones en tornoc a una
Teoria de la Ensefianza de la Historia®. Es decir, 1las
afirmaciones que aqui puedan hacerse se hacen sgon meras
orientaciones tentativas en el propésito de la elaboracién de
una Teoria de muy complicada constitucién.

Par eso estas paginas contienen s6lo los
prolegémenos, los enunciados iniciales y las propuestas de

estudio de lo gue tal Teoria debe contener.
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As{ pues, partiremos de una definicién general de
la ciencia para "ascender" a la realidad concreta, segGn el
postulado de Marx, para volver a analizar el planteamiento
tebrico, para reformularlo y redefinirio, en el proceso de
constante superacién que es 1lo caracteristico de todo

proceso clentifico.

Sea concibe a la ciencia como un "conjunto de
conocimientos sistemiticamente ordenados, dentro de un cuerpo
l16gico de doctrina, acerca de hechos y fendmenos de diversa
Iindole, de los principios y leyes gue los rigen y los métodos
propios y especificos que, a partir de los hechos conocidos,
permiten alcanzar nuevas verdades o interpretar aguéllas de
un modoe més acertado." (10)

Ademds: "En un sentido amplio y por extensitn, se
incluyen dentro del vasto campo de las CIENCIAS los
conocimientos que se refieren a los hechos hist6ricos, 1los
sociales e incluso los fenSmenos psiquicos, y asi, se habla
de CIENCIAS histéricas, sociales, morales, y politicas, de
CIENCIA de la educacién, etc.... " (11)

Interesa destacar de lo anterior dos componentes

conceptuales: 1la investigacién cientifica puede abordar

"hechos y fené de diversa indole® -por supuesto,
pertenecientes a la realidad, no imaginarios-,

"sistemiticamte ordenados dentro de un cuerpc 1légico de

(10) Riccionario Enciclopédice U.T.E.H.A. México, Unién
Tipogrifica Editorial Hispanoamericana, 1951, v. III
(11) Ikidem
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doctrina'%: es decir, se requjere de upa teorfa. El hecho de
que la investigacién cientifica constituya un "conocimiento
racional, sistematico, exacto, verificable Yy por
consiguiente, falible" (12) ha posibilitado que el hombre
alcance "...una reconstruccién conceptual del mundo que es
cada vez m&s amplia, profunda y exacta." (13)

Para poder alcanzar este conocimiento, es necesario
que 1la investigacién cientifica cumpla determinados
reguisitos gque avalen su validez y utilidad. Entre ellos,
racionalidad, objetividad y verificabilidad son elementos
indispensables que dependen del planteamiento de los
problemas, de la observacién, andlisis y registro de los
fenémenos enunciados, de la formulacién de hipbdtesis
verificables, que habrdn de permitir 1la construccién de
principios generales.

"Ahora bien: las generalizaciones empiricas, tan
caras a Aristételes y a Bacon, y aun cuando se las formule en
términos estadisticos, no son distintivas de 1la ciencia
moderna. El tipo de hipb6tesis caracteristico de la ciencia
moderna no es el de los enunciados descriptivos aislados,
cuya funcién principal es resumir experiencias. Lo peculiar
de la ciencia moderna es que consiste en su mayor parte en
teorias explicativas, es decir, en sistemas de proposiciones
que pueden clasificarse en: principios, leyes, definiciones,

etcétera, y que estdn vinculadas entre si mediante conectivas

(12) Mario Bunge. La Ciencja, su _método y su filosofia. Buenos
Aires, Ediciones Siglo Veinte, 1976, p. 9
(13) Ibhidem
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l6gicas (tales como ‘y’, ‘o’, ‘si... entonces...’, etc.)".
(14)

La necesidad de las teorias en clencia se percibe
cuando afirmamos que permiten percibir los hechos, pues dan
cuenta de ellos, pero no sblo describiéndolos de manera més ©
menos exacta, sino a través de la elaboracién de modelos
conceptuales, por medio de los cuales puede explicarse y
predecirgse el conjunto de les hechos de una clase.

Es por ello que "... las posibilidades de una
hipéteais cientifica no se advierten por entero antes de
incorporarlas en una teoria ... La conversién de las
generalizaciones empiricas en 1leyes tebricas envuelve
trascender la esfera de los fenbmenos Y el lenguaje
observacional: ya no se trata de hacer afirmaciones acerca de
hechos observables, sino de adivinar su ‘mecanismo’ interno

el que, desde luego, no tiene por que ser mecé&nico)." (15)

En el proceso del percibir, aprehender, analizar

una realidaq, se hace evidente la necesidad de proceder
cientificamente, si es que queremos captarla en su totalidad,

para aprovechar dicho conocimiento en el proceso de
transtormacién y mejoramiento de esa realidad. En el campo de
la historia, tal propé6sito se vuelve imprescindible, en 1la
medida en gue constituye la razén de ser del conocimiento

histérico mismo.

(14) Ibidem, p. 56. Segundo subrayado mio.
(15) Ibidem, p. 57
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sin embargo, "La ciencia rara vez se desarrolla de
manera légica y recta. La ciencia de la historia no es una
excepcibn., Su propia historia estd llena de avances y
retrocesos, lagunas, contradicciones, rectificaciones y
descubrimientos. La importancia y la necesidad de contar con
una ciencia capaz de dar cuenta, de wmanera profunda Yy
sistem&tica de la realidad histérico-social no puede ser
cuestionada." (16)

Con lo anterior espero haber expresado la necesidad
inicial de elaborar una teoria gque permita aprehender 1las
caracteristicas concretas de una realidad que se pretende
conocer, en este caso, la de la ensefanza de la historia,.
Desde luego, pueden existir diversas formas de abordar el
conocimiento de este sector de la realidad, como podrian ser
las gque se limitaran a estudiar la particularidad de los
fenbmenos que en ella se presentan. "La necesidad de no
conformarse con descripciones, Y mucho Menos con
interpretaciones ideolégicas de los acontecimientos
histéricos -pasados y subre todo presentes-, exige una teoria
objetiva y con fuerza explicativa, gue sea una verdadera
alternativa al subjetivismo y arbitrariedad de 1la mera
crénica® (17) sefiala Corina Yturbe, en una referencia a la
realidad histédrica total, gue bien puede aplicarse a un

segmento de esa totalidad que es la de su ensefianza~difusién.

(16) Corina Yturbe. La explicaciotn de_la historia. 2a. ed.
México, UNAM, Facultad de Filosoffa y Letras, 1981 (Colegio de
Filosof!a. Seminarios:Investigaciones), p.

(17) Ibidem
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A partir de aqui se abren nuevas interrogantes,
porque:

ieébmo se hace una teoria?...

De entre los miltiples tratados sobre
conceptualizacién y metodologia de la ciencia, -con toda su
proliferacién de los Gltimos afios-, no poedriamos encontrar la
f6rmula para la elaboracidén de una teoria, porque para ello
no hay recetas. Podemos encontrar, si, algunas definiciones,
como la de R.B. Braithwaite (18) citada por Ferrater Mora:
"Una teoria cientifica es un sistema deductivo en el cual
ciertas consecuencias observables se siguen de la conjuncién
de hechos observados con la serie de las hipétesis
fundamentales del sistema."(19)

Tres elementos destacan en esta definicién: "hechos
observados", "hipétesis fundamentales" y “consecuencias
observables". La definicién de estos elementos, su
integracisn y su relacién con el sector de la realidad a que
se refirieran podrian integrar diferentes posiciones, pero
son estos los elementos indispensables integradores de una
teoria vy, en Gltima instancia, todos ellos estarén
condicionados por su contrastacién con los hechos y con otras

teorias, es decir, por la metodologia y por la praxis. (20)

(18) Scieptific Explanation, 1953, p. 22

(19) José Ferrater Mora. Diccionario de Filosofia. 5a. ed.
Buenos Aires, Editorial Sudamericana, 1965 v, I
(20) cfr. Adolfo Sénchez Vazquez. . 3a. ed.

México, Grijalbo, 1972 (Teoria y Praxis, 55) Egggim También
Karel Kossik. tica de lo

problemas del hombre y de) munde. Vers~ al esp. de Adolfo Sanchez
VAazquez. México, Editorial Grijalbo, 1967. pPassim
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Es necesario reiterar que el presente texto tiene
el caracter de ensayo, en su acepcién de proyecto, prueba,
n,,.escrito, generalmente breve, sin el aparato ni 1la
extensién que requiere un tratado completo sobre una

materia." (21)

si se piensa que con esta observacién estoy
tratande de curarme en salud, es eso precisamente lo que
pretendo. La formulacién de un "corpus tebrico"™ es un proceso
comf:licado, gque requiere de tiempo, conocimiento, madurez y
adecuada articulacién; pero reGne también, entre sus
condiclones, la de ser sometida a la comunidad cientifica
para su andlisis, critica, refutacién Yy adecuada
reformulacién, ",.. a manera de brGjula mediante la cual a
menudo es posible estimar si se estd sobre una huella
promisoria." (22)

Es asi que estas "Reflexiones..," se orientan a
presentar los avances tebricos, metodoldgicos y practicos de
los elementos que, a mi juicio, pueden integrar una Teoria
para la Enseflanza de la Historia .

El capitulo siguiente estd destinado a desarrollar
suscintamente el fundamento conceptual que debe ser punto de
partida de una actividad educativa y formativa del ser humano. Al

explicar los supuestos teéricos que expliquen la razén de ser de

(21) Real Academia Espaficla. DRicclonario de la Lengua Espafiola.
Madrid, Talleres Gr&ficos de la Editorial Espasa Calpe, 1970, V.

(22) M. Bunge. Op, cit.,p.56
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la ensefianza de la historia, pretendo cumplir con la cbligacién
sefialada en los pArrafos iniciales de este capitulo: dar sentido
al propio quehacer, lo que implica establecer el sustento teérico

de la propia actividad profesional. (23}

(23) vid supra, p. 1-3
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CAPITULO II

SUPUESTOS CONCEPTUALES. LA HISTORIA, LA EDUCACION

Y EL SENTIDO DE LA ENSENANZA DE LA HISTORIA.

Todo historiador es un "ensefiante de la Historian.
Y esto no quiere decir que sea necesariamente un profesor de
historia. En la medida en que realiza sus investigaciones,
construye sus versiones del pasado, arriba a conclusiones en
relacidn con los fenémenos sociales, sabe gue sus resultados
serén dados a conocer en una o en otra forma. Las modalidades
que adopta esa manifestacién al exterior son formas de
presentar los hechos histéricos, mestrar la historia, ensefiar
la historia, en suma.

Ensefiar historia, entonces, es una de las acciones
consustanciales a la profesién del historiador, aunque no sea
consciente de ello plenamente. En general sélo considera su
trabajo como ensefianza en la ocasién de "dar una clase" o, en
el mejor de los casos, cuando "dicta una conferencia",

Por supuesto, no es mi intencién insinuar falta de
responsabilidad en los cultivadores de Clio. Afirmo, si, gque
en buena parte de los colegas no se hace visible el propésito
de que sus elaboraciones histéricas estén siendo construidas
para gque las entiendan "otros", que pueden ser los proplos

colegas, eruditos y especializados, o el resto de la
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poblacién, con sus diversos niveles, intereses y situaciones.

Se dirfia gque muchos de ellos “...viven en 1la
comodidad corporativa. La historia es su ‘oficio’, su
‘territorio’. Son los especialistas y se les respeta como
tales. La prensa, y mds todavia la televisién, han hecho
concreta y familiar su situacién de expertos privilegiados
del pasado. Esta comodidad corporativa se halla s6lidamente
instalada en la ambigliedad misma de la palabra ‘historia’: el
movimiento profundo del Tiempo, a la vez que el estudio que
de é1 se hace." (1)

No pueden eludir, sin embargo, plantearse la
pregunta :para qué la historia?. Y su respues;.a puede
afiliarse a las mfiltiples, concienzudas y sustanciosas que
han dado ya mdltiples autores, per¢ no puede evadir el hecho
de gue la historia se estudia, se investiga, se elabora, se
reconstruye, pa se da_a conocer, contra lo que podria
argqumentarse: "tal condicién no es privativa de la historia;
a fin de cuentas, todo conocimiento cientifico debe ser dado
a conocer". A ello habrd que responder: la Historia tiene
como destino consustancial el de ser conocida por todos.

Dicho en otros términos, "... transmitir historia
no es una posibilidad de la vida para la historia -sabios
fueron los griegos al darle al objeto y a la disciplina el

mismo nombre-, sino es su vocacién sempiterna.™ (2)

1)
1!

2)

J. Chesneaux. Op. cit., p. 21, Apud. M. Bloch, u
ist e _ou & ; E. Le Roy Ladurie. Le

Luis Fernando Granados "ng Tres Pricticas Didsctjles™.
. 50. semestre,



25

En efecto, en la construccién de una Teoria sobre
la Ensefianza de la Historia, que es lo que agqui se manifiesta
como preocupacién, un primer pase a seguir sgria el de
consignar el método que habr4d de guiar tal elaboracién, paso
inicial que s&lo se propone, ciertamente, pero no se realiza
en este eansayo. En cambio, no es posible eludir 1la
formulacién teérica clara del contenido de la materia de su
preocupacién profesional, pero sobre todo, del sentido que
tiene el cultivo de tal disciplina. En otras palabras: si se
trata de enseflar historia, ¢qué tipo de historia se ensefia y

para qué?

HACIA UN CONCEPTC DE HISTORIA:

Al iniciar mi curso de Didactica de la Historia, en
el quinto semestre de la Licenciatura en la Facultad de
Filosofia y Letras, suelo motivar a mis alumnos con la
pregunta clave: "-:;Qué es la Historia?"

Las respuestas varian segiGn la formacién del alumno
gque responda, desde la clésica y criptica: "Es el conjunto de
los hechos realizados por el hombre en el pasado”, tomada de

algGn manual de Secundaria, hasta la

Licenciatura en Historia. Facultad de Filosofia y Letras, UNAM,
Septiembre, 1990. p. 7
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mis consciente que expresa: "AI proponerse Como un
puntc central 1la delimitacién del concepto de historia...
resulta que nos vemos enfrentados de lleno al infinito. Esta
sensacién se debe, en parte, al trecho andado en la
carrera,que si bien es poco, también es suficiente como para
agquilatar 1la enorme complejidad de 1lo que constituye 1la
historia..." (3), o a la profunda y muy divertida que
presenta Luis Fernando Granados en el primer nGmero de
Epitafies. (4)

Entre estos dos extremos, podemos encontrar casi
tantas definiciones como historiadores puedan contarse en
toda la historiografia (5) Desde la clasica de Cicerén: "La
Historia es testigo de las edades, luz de la verdad, vida de
la memoria, maestra de la vida y heraldo de 1la Antigliedad"
(6) hasta las cotidianas: "La historia tiene por objeto el
estudio de los hechos pasados. A través de ella conocemos
cémo vivieron los primeros hombres que aparecieron sobre la
tierra, las civilizaciones y culturas que crearon." (7)

También alguna otra, clidsica escolar: “La Historia se ocupa

3) Alejandro Rojas V&zquez. Reporte semestral para Didictica de
la_Historia J. 50. semestre de la Licenciatura en Historia.

Facultad de Filosofia y Letras, UNAM, Marzo, 1992, p. 1

4) Granados, Luis Fernando. "Impedir que la historia nos ponga
los cuernos." En: Epitafios., Otra historia. México, Afio 1, Num.
1, Junio-agosto, 1991

5) Cfr. Fritz Wagner. La Clencia de la Historia, Trad. Juan Brom.
México, UNAM, 1964, Passinm

6) F. Wagner. Qp._g¢it., p. 40

7) J. M. Siso Martinez y Hmberto Bartoli. Mi Historia Universal.
Elaborada de acuerdo con el contenido de los Programas de
Educacién en vigencia. México, Editorial F. Trillas, S.A,, 1965,
p. 19
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del origen, desarrollo y caracteristicas de las sociedades y
culturas humanas y de las relaciones entre ellas. El hombre y
el grupo humance son el objeto fundamental de su estudio. La
Historia nos permite remontarnos a los tiempos pasados v
estudiar las primeras manifestaciones del hombre pensante y
acompaiarlo paso a paso hasta nuestros dias. ... No todas las
civilizaciones alcanzan esplendor al mismo tiempo, ni logran
mantenerlo ante las mudanzas de la Historia, pero cada
cultura deja sus invenciones, sus creaciones intelectuales o
artisticas, y asi se constituye a través de diversas
experiencias histéricas el patrimonio cultural de 1la
humanidad." (8)

De todas maneras, la palabra historia, en espafiol,
es una palabra de doble sentido. Tiene, por una parte, la
acepecién del objeto de estudio sobre el que se realiza 1la
investigacién: el devenir, los hechos, el mundo real pasado;
Yy por otra parte, con el mismo término se designa la
reflexién, el estudio, el conocimiento o la ciencia que
abordan tales fendmenos. "La filosofia de la historia, dice
carr hacilendo referencia a una aseveracién de Collingwood, no
se ocupa del ‘pasado en si’ ni ‘de la opinién que de &1 en si
se forma el historiador’, sino de ‘ambas cosas relacionadas
entre si’. Esta aseveracién refleja los dos significados en

curso de la palabra ‘historia’: la investigacién llevada a

8) Appendini, Ida y Silvio zavala. Historia Universal. Antigliedad
y Edad ugg_i_g. Sintesis ajustada a los programas vigentes de
Seqgunda Ensefianza de la Secretaria de Educacidn Ptiblica. México,
Editorial Porrfia, 1963, p. 5
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cabo por el historiador y la serie de acontecimientos del
pasado que investiga.'"(9)

Algunos historiadores y otros filésofos de la
historia han resuelto el posible problema que se generaria
con tal ambivalencia llamando "historia™ (con minfiscula) a la
realidad histérica, e T"Historiografia", con mayGscula vy
solemnidad al estudio que resulta de la reflexién sobre los
fenémenos del pasado. (10)

Algunc m&s ha concebido, con revolucionaria
profundidad filoséfica, la elaboracién del conocimiento
histérico como un nueve tipo de ciencia, o una ciencia sui
genexis, Yy llamarla "Historiologia" : ",.,, de las ciencias
propiamente dichas, «..las mis extremosas son la
historiologia y la matemdtica pura, extremosas en cuanto
ambas aspiran a la primacia ontol&gica, de tal suerte gue en
cierto modo radical se excluyen, o si se prefiere, se invaden
en sus fundamentos mismos.™ (11)

581 se atiende a su origen etimolégico,"el término
griege ......... significa ‘conocimiento adgquirido mediante
investigacién’, ‘informacién adquirida mediante busca’." asi
estd concebida por Aristételes en su tratado Historia
animalium. "“Como la investigacién o busca aludidas suelen
expresarse mediante narracién o descripcién de los datos

obtenidos, ‘historia’ ha venido a significar ‘relato de

9) E.H., Carr. Op, git., p. 29

10) cfr. José Gaos. De Antropologia e Historiografia. Xalapa,
Ver., Universidad Veracruzana, 1967, (Cuadernos de la Facultad de
Filosofia, Letras y Ciencias, 40), p. 283

11) E. O‘Gorman. Op. cit., p. 287
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hechos’.."’ (12)

De todas formas, por derivacién, el té&rmino ha sido
aplicado al objeto de la indagacién, tanto como a la blsqueda
misma. AGn asi, como bien sefiala Juan Brom, "... el contexto
permite distinguir siempre, con facilidad, si se refiere al
pasado del hombre o al estudio de ese pasado. ... estd tan
aceptado el uso de la palabra historia para designar ambos
aspectos, que nos podemos conformar con el sefialamiento
hecho."™ (13)

M&s importante que la denominacién es el problema
que representa el precisar qué tipo de conocimiento es la
historia.

iSe trata de un conocimiento cotidiano, accesible a
cualquier mortal? O por el contrario, es un conocimiento
cientifico, altamente especializado, en cuyos recovecos, por
lo tanto, s6lo puede penetrar el erudito ratén de biblioteca
o de archivo. Podria pensarse entonces que se trata de un
saber de altisimo nivel, propio para unos cuantos interesados
en extraordinarios descubrimientos de archivos insondables.

Es posible afirmar también que puede tratarse, como
la fisica, de un conocimiento profundo y elevado, de gran
especializacién gque, sin embargo, puede ser reformulado en
términos sencillos, al alcance de cualquier sujeteo sin
demasiada cultura, o también de un nifio ingenuo, pero

inquieto e inquisidor. Asi parece postulario Marc Bloch en su

12) J. Ferrater Mora. 9Op. cit., v. I
13) J. Brom. Op, ¢it., p. 17
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muy conocida Introduccién a su Apologie pour }’histoire ou le

et e ‘hjstorien: "... no alcanzo a imaginar mayor
halago para un escritor gque saber hablar por igual a los
doctos y a los escolares. Pero reconozco que tal sencillez es
privilegio de unos cuantos elegidos,” (14)

En las postrimerias del siglo XX, discutir sobre si
la historia es un conocimiento cientifico parece una
ociosidad, una pérdida de tiempo, y dudar de ello se
considera tan atrasado que ni vale la pena mencionarlo.

Pese a todo, en la era de la postmodernidad, en que
los conceptos de ciencia, investigacién cientifica, verdad
cientifica, se estdn reformulando por enésima vez, existen
ambitos donde la discusién sobre la cientificidad de 1la
hiséoria es afin tema de primera importancia y motivo de
escisiones académicas, politicas, y desde luego personales.
Tales debates se presentan no s6lo en el &mbito de los
consagrados sino también, quizid mas frecuentemente y sin
solucidn, en las niveles escolares primario, secundario y del
bachillerato, en ciertos sectores sociales y en algunas
regiones, no s6lo de México sino de nuestra América.

De ahi la necesidad de estudiar el estatuto teérico
que la historia asume en las diversas sociedades de América
Latina, no s6lo en los ndcleos especializados sino, de manera

preferente, en el dmbito de su ensefianza escolar. (15)

14) M. Bloch. Introduccién a la Historia. Trad. Pablo Gonzédlez
Casancova y Max Aub. 22a reimp. México, Fondo de Cultura
Econémica, 1984 (Coleccién Popular, 64), p. 9

15) La Asociacién de Historiadores Latinoamericanos y del Caribe

(ADHILAC) ha realizado esfuerzos hasta ahora infructuosos por
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El problema de la discusibén sobre la cientificidad

de la historia tiene dos orientaciones, necesarias de ser

consideradas aqui: la primera adguiere una connotacién

ideolégica, que 1lleva a una aplicacitn politica: si 1la

historia no es una ciencia, no puede desarrollar principiocs

vilidos de aplicacién general, no puede ser conocida y

manejada por el hombre o por la sociedad en su propio

beneficio. En la medida en que la historia fuera azarosa, es

impredecible e inconductible y, por lo mismo, los seres

humanos Yy las sociedades en general son mero objetg del

devenir y estan sujetos a las condiciones de desarrollo,

evoluciébn o involueién que deciden factores inasibles. “EI

pasado est& ahora hecho pedazos, convertido en elementos

dispersos de un sistema inofensivo." (16) En el mismo

sentido, resulta complementaria la afirmacién de John D.

Bernal: "En el curso de toda la historia escrita de 1la

sociedad ... siempre ha sido muy peligroso el tratar de

penetrar demasiado en el verdadero funcionamiento de 1la

sociedad. Los intereses de las clases dominantes siempre

hicieron que se propagara, tanto entre sus propios

integrantes como entre los otros miembros de la sociedad, la

creencia de que el orden social que garantiza sus privilegios

constitufia un ordenamiento divino establecido para 1la

eternidad." (17) Y pese a que en la actualidad el estatuto

laevantar un censo sobre el estado actual de la enseflanza de la
historia en nuestro continente

16) J. Chesneaux. Op. cit., p. 36

17) John D. Bernal. Op. cjt., p. 242
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tedrico de las ciencias sociales -entre ellas la historia- ha
quedado bien sentado, los planteamientos ideolégicos de los
sectores hegeménicos siguen negindoles su valor y posicién
para estos grupos, "... la funcién gque desempefian no es
semejante a la de los consejeros, sino a la de los
sirvientes: ‘se les tiene confianza, pero no se les permite
que olviden su situacién’, como ha dicho elegantemente un
vicemariscal de la aviacién." (18)

En cambio, 8i la historia se constituye como un
conocimiento c¢lentifico podr&, como toda ciencia, ser
aprovechada en beneficio de la sociedad, en la medida en que
el hombre puede conocer la din&mica de su evolucién, 1los
factores del cambio y, eventualmente manejarlos o aplicarlos
en su provecho .Se piensa incluso que habr& de constituirse
en un conocimiento que nos permita "...intervenir conciente y
eficazmente en nuestro propio desarrollo, en forma parecida a
como el conocimiento de la naturaleza nos permite intervenir
en &sta en el sentido en que consideremos Gtil." (19)

Tal vez esta Gltima formulacién parezca simplificar
un tanto la praxis social, que presenta condiciones mucho m&s
complejas, pero es también cierto que "... cada vez resulta
mis dificil prescindir de esta ciencia que no sélo tiene como
objetivo el andlisis del pasado, sino que al producir el
conocimiento de la realidad social nes permite intervenir en

ella de manera correcta." (20)

18) Ibjdem. p.357
19) J. Brom. Op. cit., p.
20) corina Yturbe. g, git., p-
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Planteadas de esta manera, las tesls anteriores
pueden parecer ingenuas, o peor afin, dogm&ticas Y
mecanicistas, y la formulacidn del estatuto clentifico de 1la
historia debers realizarse sobre fundamentos y términos cue
no resbalen hacia los abismos positivistas, Una Teoria de la
Ensefianza de la Historia debe basarse en un planteamiento
tedrico de la historia, cuyo carécter cientifico concuerde
con los avances de 1la filosofia de 1la ciencia post-
einsteniana.

De aqui gque sea necesario presentar una segunda
vertiente del problema de la cientificidad de la historia:
iqué tipo de ciencia es la historia? ;Cuél es el concepto de
ciencia bajo el que se cobija? Dentrc de un munde tebrico en
el que los paradigmas se agotan, ¢cudl es la orientacién
epistemolégica que puede servirnos para definir 1las
categorias de cientificidad del conocimiento histérico?.

Es evidente gque la posicidén teb6rica de la historia
que se tenga habrd de orientar los enfogques con las cuales se
realice la ensefianza~difusién de la historia; por lo tanto,
la formulacién de una Teoria de la Ensefianza de la Historia
deber& penetrar en las cuestiones epistemolégicas gque ayuden
a definir su materia de estudio.

Hay que postular, entonces, una posicién teérica de
la historia que nos permita avanzar en el desarollo de los
elementos que debe considerar la famosa Teoria; séle algunos
principios generales que fundamenten el caricter cientifico
del conocimiento histérico, para proceder posteriormente a

H
v
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analizar la validacién de 1la historia para el hombre en
sociedad.

De acuerdo con Lenin, el materialismo histérico es
la inica concepciédn cientifica de la historia.(21) El propio
Marx afirmaba, en La JIdeologia Alemana: "Nosotros conocemos
una scola ciencia 1la ciencia de la historia."™ (22) Tal
afirmacién, aunque prematura, estaba lejos de ser una mera
especulacién; al paso del tiempo -en el que toda ciencia se
construye-, ha gquedado demostrado que la teoria marxista
establece la posibilidad del conocimiento cientifjco de 1la
historia en tanto que "coloca las piedras angulares de 1la
ciencia de la historia, a partir de 1la cual se pueden
producir explicaciones del proceso histérico." (23)

Es importante sefialar que esta "cimentacién" no
necesariamente implica el desarrollo total de todo el
edificio, y que "...muchos de los conceptos base de la
ciencia de la historia no se encuentran definidos de manera
completa sino gue son indices de una concepcién tebrica que
es necesario desarrollar." (24)

El punto de partida de la teoria marxista es el
materialismo dialéctico. "Es materialista puesto que al

sostener que el mundo sensible es material, le otorga una

21) V.I. Lenin. "Tres fuentes y tres partes integrantes del
marxismo." En: C. Marx y F.Engels. Obras Escogidas en 1 v. Moscf,
Editorial Progreso, 1969, p. 22

22) C. Marx y F.Engels. La Ideologfa Alemana. Trad. Wenceslao
Roces. 2a. ed. México, Ediciones de Cultura Popular, 1974, p. 676
(La frase es parte de una de las notas que aparecen en el
manuscrito original, tachadas posteriormente por Marx)

23) Corina Yturbe. Op., cit., p.

24) Ibidem, p. 13
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primacia a la realidad sobre el pensamiento. Es una posicién
dialéctica porgque al decir que lo que se percibe de este
mundo sensible es el resultado de la practica social en sus
diversas modalidades -¢ 1o que Marx llama ‘la industria’-,
Marx reconoce lo subjetivo ~‘lo sensible’- como resultado de
un proceso. Por otra parte, Marx afirma el caricter histérico
de ‘lo sensible’: el mundo sensible depende de la condicién
de 1la sociedad, es un ©vpreducto histérico." (25) El
conocimiento histérico, es decir la ciencia de la historia,
es, pues, un producto histérico &1 mismo.

iQué tipo de conocimiento cientifico es 1la
historia? A esta pregunta deberid responderse también
cientificamente: "La ciencia de la historia deber&, por lo
tanto,construir no sélo su objeto de conocimiento sino una
nueva terminologia cientifica que permita la explicacién del
proceso histérico. " (26)

No seria, por supuesto, s6lo la terminologia
cientifica la que habria de desarrollar Marx, sino toda 1la
estructura tedrica -esbozada s6lo en algunas de sus partes-,
de la que derivaria la interpretaci6én materialista de 1la
historia. Para desarrollar tal estructura, Marx "... parte,
no de abstracciones y conceptos, sino del hombre concreto
considerado en su actividad productiva, es decir, en sus

relaciones econémicas y sociales." (27) Aserto que se genera

25) Ibidem, p.23
26) Ibiden

27) Ibkidem, p. 31, Cfr. C.Marx, e .C p.
19
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en una percepcién de la vida humana en la que la actividad
productiva desempefia un papel fundamental.

Para Mary, la produccién de su vida material
constituye el primer hecho histérico realizado por el hombre
-genéricamente considerado-. Sin embargo, tal premisa no
significa que la teoria marxista considere al ser humano
exclusivamente en su cardcter de homo oeconomicus, como
vulgarmente se ha interpretado en algunas ocasiones. Todo 1lo
contrario, el marxismo es un profundo humanismo en la medida
en que atiende a 1la percepcién de 1la vida humana,

stoéric. de a, y busca la explicacién de su
desarrollo en el conjunto de sus diversas expresiones o
manifestaciones, analizadas a_ partir de una_ jerarquia de
determinacjones (28), dentro de la cual la produccién y 1la
reproduccidn es lo que determina todos los demds aspectos de
su desarrollo social y “cultural®.

En otros términos, para Marx "... la historia es un
proceso, uh proceso inteligible cuya determinacién esencial
es la transformacién de la naturaleza por el trabajo del
hombre y a través de esto, la transformacién de los hombres
mismos."(29)

En este sentido, la propuesta de la teoria marxista
es la de entender la historia como un proceso, superando la
idea de ™exponer" los hechos que integran dicho proceso de

manera aislada. (30)

28) Cfr. C. Yturbe, Op, cit,, p. 32
29) Ibidem, p. 37

30) En esta somera revisién necesariamente guedaradn fuera una
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Es decir, un principio del materialismo histérico
es gque, como sefiala Pierre Vilar, "el objeto de la ciencia
histérica es la dindmica de las socjedades humanas." (31)
Formulada de esta manera por el historiador cataldn, tal
afirmacidén nos precisa que el interés del estudio histérico
no se centra en hechos aislados, “Gnicos e irrepetibles", ni
siquiera en la probable concatenacién causal de algunas
"cadenas de hechos histéricos", sine en la intrinseca
relacién que permita explicar el cambio histérico de las
sociedades en movimiento perpetuo.

Lo que no significa que el historiador =se
desentienda de los fendmenos particulares; al contrario: los
hechos " ... vinculan la vida cotidiana de los hombres a la
dindmica de las sociedades de las que forman parte..." (32)
vilar incluso clasifica los tipos de hechos que son materia
de estudio del historiador para dominar cientificamente su
materia: Los "hechos de masas", los "hechos institucionales"
y los "“acontecimientos". Tal clasificaci6én incorpora ya un
avance a la teoria marxista, y la explica en funcién de sus
postulados generales, para aplicarla metédicamente.

- Ahora bien, esta aportacién metodolégica sélo

gran cantidad de conceptos que forman parte de la teoria
materialista de la historia, de igual manera que su articulacién
al cuerpo teérico total. S$3lo interesa destacar aqui,
particularmente, la conciencia.
31) Pierre Vilar. Iniciacién al vocabulario del andlisis

co. Trad. M. Dolores Folch. 3a ed., Barcelona, Editorial
Ccritica, Grupo Editorial Grijalbo, 1981, p. 43
32)_Ibjiden



38

adquiere sentido en el marco de una teorfa de la que continto
exponiendo algunos principios generales, pero sdlo a titulo

de propuesta general:

-La base de todo desarrollo histérico de Jarga
duracién se encuentra en el desaryrollo de Jlas fuerzas
productivas. Esto hace necesario que los historiadores tengan
en cuenta las caracteristicas demograficas del periodo que
estudian (nGmero de hombres y su divisién en sexos, edades,
ocupaciones, etc.), asi como las “modificaciones ocurridas en
las técnicas de produccién® y las de la fuerza productiva del

trabajo de la que "segGn Marx, depende la habilidad media de

los t ore. e desarollo de cienc e sus
s s b e oc. s _de
ccid extensi6 etic os medjos_de

cc. ente de s_copdic es_pat! les." (33)

Adem&s es necesario tomar en cuenta -que tales
medios de produccién se desarrollan en una sociedad
caracterizada por las relaciones sociales y humanas que se
crean en funcién de esas fuerzas productivas. En otras
palabras, toda investigacién histérica, para comprender y
explicar cualquier fenémenc o proceso histérico debers
orientarse a responder cuestiones como las siguientes: iQuién
posee estos medios de produccién? ¢Y cudl es el sentido
exacto de la palabra ‘posee’ ? ¢Quién maneija productivamente

estos medios? ;Quién a través de esta doble relacién, es el

33) XIbjdem, p. 44. Apud Carlos Marx. Subrayadc del autor.
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dominador? ¢Y el dominado? ¢(Quién se aprovecha? gQuién
consume? (Quién acumula? ¢Quién se empobrece? ¢Qué relaciones
-juridicas, cotidianas, morales - se han establecido entre
las clases sociales asi consideradas? ¢Qué consiencia tienen
de estas relaciones los hombres que constituyen estas clases?
¢A qué contradicciones, a qué Juchas dan lugar estas
relaciones? ¢Con qué resultados? ¢Estas relaciones favorecen
o entorpecen (en cada momento) el desarrollo de las fuerzas
productivas definidas anteriormente? He aqui una serie de
preguntas a las que es importante contestar." (34)

Sirva esta larga cita del historiador catalan para
entender 1la forma en que la clara inteligencia del
profesional de la historia traslada a férmulas operativas -
interrogantes metedolégicas~, los principios del postulado
bisico de la teoria marxista de la historia, por otra parte
tan conocido: "... en la produccidén social de su vida,los
hombres contraen determinadas relaciones necesarias e
independientes de su voluntad, relaciones de produccién, que
corresponden a una determinada fase de desarrollo de sus
fuerzas productivas materiales. El1 conjunto de estas
relaciones de produccién forma la estructura econtSmica de la
sociedad, la base real sobre la gue se levanta la
superestructura juridica y politica y a la que corresponden
determinadas formas de conciencia social." (35)

Cabe agregar,sigquiendo al mismo Vilar, que para

34) p. 45
35) C. Marx, ) §5. Cont L] tica de
{e] ca. En: Obras Escogidas., cit.,p. 187
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responder a aquellas interrogantes planteadas, y a muchas
otras que pueden surgir en la bfisqueda del historiador, habra
que desarrollar la observacién empirieca, -para la cual habria
que precisar una buena cantidad de orientaciones, lo gque no
es el caso hacer aqui~, pero no gquedarse usolamente en ello,
sino guiarse por "el conocimiento tedrico Qe)l modo de
necis [} ante e a_época gbhsge da", lo gue en otros
términos significa "el conocimiento de la 1égica del
funcionamiento social, gque expresa la_totalidad de las
relaciones sociales observadas en su_interdependepcia.® (36)

E CONSCIENCIA.

otro elemento central de la teoria marxista de la
historia, de particular importancia en el tema de la
ensefianza, es el de la Consciencia. Bien conocido, aungue no
siempre suficientemente analizado, es el parrafo siguiente
del Prélogo de 1859: "EI conjunto de las relaciones de
produccisén forma la estructura econémica de la sociedad, la
base real sobre la que se levanta la superestructura juridica
y politica y a la que corresponden determinadas formas de
conciencia social. El modo de produccién de la vida material

condiciona el proceso de 1la vida social, politica y

espiritual en general. No es la _copnciencia del hombre _la que
ete =1 s51in e contra o, e se S0C e
e i encia.” (37)

36) Pierre vilar. op.cit.,  p. 45
37) €. Marx. Prdlogo de 1859, en Qbras Escogidas cit., p. 187
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Frecuentemente se ha querido entender esta
proposicién como la afirmacién del caricter exclusivamente
material, econdmico, del ser humano y de la sociedad. No hay
tal. "EI ser social tiene ciertamente su fundamento en 1la
economfa, pero no se limita a ella. Aungue las relaciones
sociales estén esencialmente determinadas econbmicamente,
aparecen siempre en formas concretas de superestructuras, por
ejemplo, como relaciones juridicas, politicas, religiosas,
etcétera. Por otra parte, las superestructuras no se limitan
a las representaciones sociales, sino gque comprenden también
las relaclones politicas, etcétera, altamente materiales."
(38)

Es decir, cuando Marx hablé de la estructura
econémica de la sociedad como el fundamento real sobre el
cual se eleva "un edificio politico y Jjuridico al que
corresponden formas determinadas de la conciencia social", de
ninguna manera estaba planteando un esquema mecanicista y
unilineal ni mucho menos desconociendo la riqueza de la vida
humana, en sus miltiples manifestaciones; atiende a toda esa
", ...superestructura de impresiones, de ilusiones, de formas
de pensar y de concepciones filos6ficas particulares..."™ a
que alude en El 18 Brumario de Luis Bonaparte, pero las
entiende no como las "...razones determinantes y el punto de
partida..." de la actividad del hombre, sino como producto de

las condiciones materiales Yy de las relaciones sociales

38) Franz Jakubousky.
sta de Trad. Luis Pérez Lara.
Madrid, Alberto Corazén, 1973 (Comunicacién, Serie B, 26) p. 62
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correspondientes.

No se trata, por supuesto, de un producto directo,
automiticamente determinado, o mec&nicamente organizado y
mucho menos se trata de un conjunto inocuo de elementos
inertes. Federico Engels lo sefiala claramente en una muy
conocida carta a Joseph Bloch: "...SegGn 1la concepcién
materialista de la historia, el factor gque en Gltima
instancia determina 1la historia es a produccién y la
reproduccién de la vida real. Ni Marx ni yo hemos afirmado
nunca mas que esto. Si alguien lo tergiversa diciendo que el
factor econdmico es el Gnico determinante, convertiri aquella
tesis en una frase vacua, abstracta, absurda. La situacién
econdémica es la base, pero los diversos factores de la
supraestrﬁctura que scbre ella se lavanta -las formas
politicas de la 1lucha de clases y sus resultados, Jlas

jitucjones gue espués de nada un. bvta la edact
clase trjunfante, etc. (39) las formas juridicas, incluso los
reflejos de todas estas luchas reales en el cerebro de los
participantes, las teorias politicas, juridicas, filos6ficas,
las ideas religiosas y el desarrollo ulterior de é&stas hasta
convertirlas en un sistema de dogmas, ejercen también su
influencia sobre el curso de las luchas histéricas y
determinan, predominantemente en muchos casos, su forma."

(40)

39) Nota: subrayado mio, el iam, Constitucién Politica de
los Estados Unidos Mexicanos, 1917.

40) F. Engels, Carta_a Joseph Bloch, 21 de septiembre de 1890.
En: C. Marx. Obras Escogidas, cit., v. I, p.



Es necesario hacer notar que las proposiciones
anteriores de ninguna manera se refieren al conocimiento
cientifico, gque conforma la apropiacién valida y veridica de
la realidad, y que no se encuentra determinado -aungue pueda
estar condicionado- por las relaciones sociales -estructura
de clases-, que rijan en una época determinada. El estudio de
la sociedad tendra que basarse en la comprensién de ese
"juego mutuo de acciones y reacciones entre todos estos
factores, en el que, a través de toda la muchedumbre infinita
de casualidades (es decir, de cosas y acaecimientos cuya
trabazén interna es tan remota o dificil de probar, que
podemos considerarla como inexistente...), acaba siempre
imponiéndose, como necesidad, el movimiento econémico. De
[+ a £o: u épogc (o} ()
3 s _fac e resolver u s e _ecuacién d
qrado." (41)

La cuestién de la consciencia social es otro de los
temas que, apuntados genialmente por Marx y Engels, est&n muy
lejos de haber sido desarrollados en su totalidad y enorme
complejidaad.

Revisemos algunos rasgos.

cuando Marx afirma: "No es la conciencia del hombre
lo que determina su ser, sino por el contrario, el ser social
es lo que determina su conciencia" seria necesario atreverse
a profundizar en el significado de los términos "ser", "ser
'social“, orientindose hacla la formulacién de una Ontologia

41) Ibidem
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Marxista. Interesante aportacién dejé formulada,
infortunadamente trunca, Juan Garzon.. (42)

El problema de la consciencia en Marx se encuentra
necesariamente referido al problema del Ser: "No es la
conciencia del hombre lo que determina su ser, sino por el
contrario, el ser social es lo que determina su conciencia."

El anilisis de este enunciado obliga a profundas
honduras ontolSgicas, que han llevado a serlos debates a los
marxistas contempor&neos, y que incluso definen "posiciones"
o Yescuelas” irreconciliables hasta hoy (Piénsese,
simplemente, en la diversidad de las posiciones althusseriana
y gramsciana, y sus derivados). Para mi propésito, seguiré
suscintamente a Franz Jakubowsky en su tesis doctoral que si
bien fue escrita en 1937, fundamenta una orientacién valedera
en el sentido de la historia.

Al establecer en el 4&mbito de 1lo humano las
relaciones entre el pensamiento y el Ser, Marx se orienta al
conocimiento del ".,.Ser como ser humano y social, y no
solamente como Ser natural y por consiguiente, al
conocimiento de la Consciencia como pensamiento humano." (43)
Por eso es que pueden entenderse ambos como una unidad: "El
Pensamiento y el Ser son, pues, ciertamente distintos, pero
al mismo tiempo forman juntos una unidad." (44)

El pensamiento no es una funcién meramente

42) Cfr. Juan Garzén Bates. : {a ()
México, Grijalbe, 1974 (Teoria y Praxis, 3)
43) F. Jakubowsky, Op. e¢it., p. 97

44) Ibidem. Apud. Marx. Mapuscritos
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contemplativa, sino que se sitGa plenamente en la historia,
estd condicionada por la historia y puede devenir factor de
transformaciédn histérica. Es por ello que al afirmar: "...el
ser social determina la consciencia...", se esta implicando
la totalidad de lo humano. Por ello, la afirmacién induce a
que, para entender lo que significa la determinacién de 1la
conciencia por el ser social, sea necesario examinar no sélo
las relaciones econdmicas, sino todos los factores
supraestructurales que integran el ser social: pertenencia de
clase, profesién, familia, tradicidn ideolégica, etc. Pero
sobre todo, "La relacién de la conciencia con el Ser no puede
ser comprendida correctamente mids que cuando el Ser es tomado
dinamicamente como proceso." (45), es decir, en su proyeccién
histérica., "No es sino considerando la realidad social en su
curso histérico como se le desvela en tanto que realidad
humana, como totalidad de relaciones entre los hombres y no
entre las cosas. Tan s6lo entonces deja la Consciencia de
situarse fuera del Ser, ya no aparece separada. de su
objetivo; es una parte a la vez pasiva y activa del devenir
histérico de la realidad.' (46)

La unidad del Ser con la Consciencia se expresa
necesariamente en una interaccidn dialéctica, y sjiempre "...
en el interior de 1la dindmica histérica de 1la realidad
humana..."; es por ellec gue tal relacién no puede darse mias

que en la unidad de la teoria y la préctica. Hasta aqui

45) Ibidem, p. 100
46) Ibidem
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Jakubowsky .

Lo que significa, en pocas palabras, que Marx estd
fundamentando ontoldgicamente la historicidad del ser humano
y por lo mismo, de su consciencia; es decir, de 1la
representacién que el Hombre se hace del mundo en torno,
munde que es ideal y material.

Pero si el hombre no es un ser en abstracto, sino
"...el conjunto de sus relaciones sociales...", es decir, su
ser social; y si, por otra parte, es ese ser social el que
“,... determina su conciencia...", encontraremos que el hombre
puede tener la percepcién del mundo en torno gque tal ser
social 1le "determine®. No hay pues, una sola forma de
coneciencia para toda la humanidad, ni menos en cada periodo
histérico.

Las formas de la representacién, de la conciencia,
estaran condicionadas a la estructura social de su momento:
la sociedad no es unitaria ni uniforme. la divisién de 1la
sociedad en clases o en grupos determinados, implica la
hegemconia de una de ellas y, por lo mismo, la predominancia
de una forma de representacifn gque se impone sobre las deméis,
sin ser necesariamente vAlida, es decir, cientifica. Las
clases dominantes, con el fin de perpetuar su predominio,
establecen una hegemonia sobre el conjunto social. (47)

La hegemonia no se limita a la detentacién de los

47) Cfr. Antonio Gramsci. es a o c d
Buenos Aires, Nueva Visidn, 1972. También: Angelo
Broccoli. Antonio Gramsci v la educaciédn _como hegemonia. Trad.

Fernando Mateo. México, Nueva Imagen, 1977
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medios de produccién, ni a controlar las fuerzas productivas
en un sentido meramente econémico. Como ha sido bien
estudiado y demostrado, tal hegemonia implica el control de
los aparatos politicos y, sobre todo, los procesos mentales,
las representaciones mas elaboradas del intelecto, y las
orienta en un sentido de sujecién de 1los sectores
subordinados =-la enajenacién de la consclencia-, que
facilitan la continuidad del dominio econémico-politico.

¢Qué relacidn guarda todo esto con la ensefianza de
la historia? Mas afin, ¢qué vinculacién puede establecerse a
partir de aqui con una Teoria de la Ensefianza de la Historia?

Dos elementos mds, a partir de lo anterior, emergen
a la consideracién: un concepto del hombre y un concepto de
la educacidn, otra actividad wvital humana, tanto como 1la
historia.

De la dilucidacién de estos dos elementos habran de
derivarse los objetivos que deben proponerse para la

ensefianza-difusién de la historia.

EL CONCEPTO DEL HOMBRE:

Sustento la conviceién de que el conocimiento
histérico debe ser un conocimiento VITAL. Es decir, un
conocimiento sin el cual no sea posible vivir. Tal afirmacién

puede parecer exagerada, puesto que no se requiere la
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historia para respirar, comer, dormir y reproducirse,
funciones biolégicamente indispensables para la vida
organica.

El concepto VITAL que aqui se usa, ests
fundamentado nada menos que en una conceptuacién de la vida
humana que se hace necesario explicar: "... la filosofia de
la historia carece de base firme si no la busca en una
ontologia del hombre: si no es una historia de su ser." (48)

No es novedosa la aseveracién de que el hombre, el
ser humano, no estd hecho en definitiva: ta ha .
Propuesta desde tiempos remotos, 1la afirmacién de tal
realidad fue retomada y reelaborada por Heidegger en el
primer tercio del sigle presente, para convertirse en
postulado ontolSgico bisico de la filosofia del hombre: el
Ser se expresa como ser en el mundo, es el Dasein, es decir,
el Hombre. (49)

"Ensefia Heldegger, refiriéndose al existir humano,
que Gnicamente existe histéricamente ... poraue tiene por
estructura lo que &1 llama la temporalidad de la ‘cura‘’...;
temporalidad que, a su vez, es histérica, necesarjamente. Es
decir, que el existir humano no es temporal, porque esté& en o
pertenezca a la historia ... sino que el existir humano es

histérico, justamente porque es temporal." (50)

48) Eduardo Nicol. La jdea del hombre. México, Fondo de Cultura
Econ6mica, 1977 (Seccién de Obras de Filosofia) p. 26

49) Martin Heidegger. Trad. José& Gaos.
México, Fondo de Cultura Econbémica, 19 (Seccién de Obras de
Filosofia)

50) O’Gorman. Op, cit. p.207
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Transportados a Espafia y a Hispanocamérica por
Ortega y Gasset y José Gaos, los conceptos de la filosofia
heideggeriana han sido retomados por Eduardo Nicol y Edmundo
0’ Gorman y recreados por ellos, en diferentes pero no
cpuestas perspectivas, que actualizan y mantienen la vigencia
de esa forma de concebir la vida humana, subyacente y no
siempre reconocida como sustentacién bdsica de la revisién
filos6fica de la Modernidad y la Posmodernidad.

Puede decirse que la vida humana es el inico ser
del universo =-al menos de nuestro planeta, hasta donde
sabemos-, que se sabe a si misma, se hace a si misma y se
justifica. Es decir, que tiene capacidad de pensar sobre su
propio ser, tiene capacidad de construir y orientar su
desarrollo y puede darse un sentido, un pox gué y un paga
qué.

En otras palabras, "... el hombre es ... un ser que
se enfrenta al entorno, a la realidad gque lo circunda, para
sobrevivir; pero al hacerlo se enfrenta también a si mismo...
86lo el hombre es capaz de preguntar; sélo &l se plantea
problemas. Es, al mnismo tiempo, el f(inico ser gque al
interrogarse a si mismo, se convierte en un problema para si
mismo; pregunta a todo y a sf mismo por su propia esencia, y
con ello, trasciende la inmediatez de la realidad dada." (51)

Es asi gue el ser humano es el ser de la autognosis

: es el finico ser gue se conoce a si mismo, que se piensa a

51) Fausto Hern&ndez Murillo. Programa para la asignatura
México, Facultad de Filosofia y
Letras, UNAM. Licenciatura en Pedagogia, 1991, Mec., p. 1-2
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si mismo, que reflexiona sobre si mismo. (52) Y ello es asi
porque el hombre se identifica con y se diferencia de "el
otre": se reconoce en los otros seres humanos, de su entorno,
de su sociedad; es decir, en el sentido de la "otredad" de
los seres que son como &l, semejantes pero distintos.

El reconocimiento del hombre en otros seres debe
realizarse en el espacio -en otras sociedades, culturas,
razas, regiones-; pero también debe realizarse en el tiempo:
en la identificacién de semejanzas y diferencias,
antecedentes 'y consecuentes que le dan su sentido vital,
activo y actual. Porque... "EI creador de la historia es un
ser gue se crea a si mismo histéricamente"™ ... ;Cémo es que
se crea a si mismo? A partir de 1lo que estd dado: '"La
existencia consiste en dar forma a lo recibido por herencia:
herencia biol6gica y herencia de la cultura. Por tanto, la
historia como pasado es causa contribuyente de la historia
como accién actual. El ser humano tiene una genealoglfa:
existencia es presencia actual del pasado.”" (53)

El conocimiento de si mismo gque el hombre realiza
al reconocerse en otros y diferenciarse de ellos es un
discernixr. Constituye un primer paso en el encuentro de la
propia identidad: es la identificacién de sus caracteristicas
propias, Gnicas, y de las que comparte con otros: genéricas,

comunitarias, humanas. "Es 1la capacidad de objetivar y

52) Cfr. Juan Manuel Silva Camarena. Autodanosis. Esquemas

t: e. México, Editorial de
Letras, Ideas e Imfgenes, 1986
53) E. Nicol, Op cit., p. 40
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subjetivar." (54)

Existe ademds otra facultad del hombre "... que es
el eje de todos los diversos logros y manifestaciones de su
civilizaciébn. Se trata de la facultad de] hombre de ir m4s
alls. de si mismo, de trascender los limites de su ser
fisico." Esta facultad le permite ".... entrar en una
relacién consciente, supra-corporal con el no-yo. al
reconocer un no-yo como entidad distinta, el hombre se coloca
en el lugar del otro ser, llega a ser capaz de sentimientos
‘vicariog’." (55)

Esto significa que puede establecer una relacién
entre 61 y el mundo a su alrededor, con la realidad humana y
la no humana, pero sobre todo con la primera. "Es discernir y
unir al mismo tiempo. Es la esencia misma de un ser que se
preocupa por algo mids que de si mismo." (56)

Quien no se reconoce en otros y se diferem‘:ia de
ellos de esta manera, no vive una existencia plenamente
humana. En cierto sentido, se puede afirmar que se tendria
una existencia m&s alejada de la humanidad plena y més
cercana a la animalidad. Se puede comparar al gato de casa
rica, mascota consentida, al que no le importa su congénere
callejero, hambriento y pateado por el carnicero de 1la
esquina.

Es decir, el sentido verdaderamente humano de 1la

54) cfr. Erich Kahler. Historia Upjiversa)l del Hombre. Vers. esp.
Javier M&rquez. Mé&xico, Fondo de Cultura Econdmica, 1943 (Seccidn
de Obras de Historia), p. 21

55) Ibidem
56) Ibidem
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vida reside en la_pre-ocupacién por si wismo. pero a través

a - os. Es el sentido de 1la
notredad", es el discernir y trascender, es la sublimacién de
lo humano en el pasc del "yo" al "nosotros", en el que somos
"nos" y somos "otros".

En este sentido, la conciencia y la asuncién de la
gtredad “"me completa"™. Porque el hombre no es, s6lo por si
mismo, ni_es completo por si mismo. "Se encuentra aqui 1la
estructura dialéctica de la existencia. El individuo esta
siempre ligado a lo que no es &1 mismo. Jamés llega a estar
absolutamente desvinculado y solitario. Eso gue nosotros
1llamamos soledad no es sino una manera de estar ligado al
otro ¥y a las cosas.” (57)

Pero ademds de esta relacién, el hombre es, por

definici6én, un ser deficitario, o mejor dicho, "...el hombre
es tingente o cie ces ..." (58) Ese

car4dcter incompleto, gque debe encontrar fuera de si mismo la
unidad perdida y una felicidad metafisica, fue percibida
desde los pensadores de la Grecia clasica, y esplé&ndidamente
expresada por Platén en el mito de la "mitad perdida" (59) Es
por ello que puede afirmarse, con Nicol, que "...el otro no
es _m4s_qgue el yo mismo reencontrado (tanto bien como mal). Es
por eso que lo reconozco siempre inmediatamente, como hombre,

incluso cuando me es desconocido como individuo: simplemente,

57) Eduardo Nicol. Vocacién y libertad. en: e va
aje. Maxico, UNAM, Facultad de Filosofia y Letras, 1990

(Seminario de Metafisica, Colegio de Filosofia), p. 285

58) Ibidem, p. 286; subrayado del autor

59) Cfr. Platén. Mngg_;_g Existen midltiples ediciones
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¥Q me reconozco en €l1." (60)

En este dmbito de posibilidades y carencias del ser
humano, la historia es un conocimiento ging__qg_g_n_qm s6lo a
través del re-conocimiento de los procesos vivos, vitales,
gue son mis antecedentes, que me constituyen, me reconozco
como parte de una comunidad, de un entorno cultural. Por
conocer el pasado, entiendo el presente y me ubico en &1.

8610 de este modo puedo actuar con plena conciencia
de mi y de mi entorno, entender y asumir los procesos
sociales y tomar posiciédn consciente respecto de ellos. Este
es el actuar plenamente humapo al gue me he referido antes;
&sta es la conciencia histérica que es deber de los
historiadores hacer evidente en los hombres y mujeres de su
sociedad.

Se ha dicho antes que la existencia humana es
histérica, y que lo es porque tiene como caracteristica el
ser temporal. En el transcurso temporal en gque la existencia
humana es, realiza hechos dque, por ser humanos, son
histéricos. Puede decirse entonces que "... la historicidad
es aptitud o capacidad de engendrar historia"™ y gue ".,.El
modo auténtico de la existencia supone el ejercicio auténomo
de esa capacidad." (61)

De aqui se deriva entonces la posibilidad de hacer
la historia, "... ya sea por la via de la preacupacién

préactica, ya por el de la preocupacién tedrica, o cientifjca.

60) E. Nicol. Vogacién..., p. 287
61) E. O‘’Gorman. Op. cit., p. 207
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Es decir, se afirma la posibilidad de la Ciencia Histérijca
%,.. porque, en definitiva, la existencia humana es capaz de
conocerse a si misma, puesto que ... 1la historia es
existencia humana." (62)

La capacidad de endgendrar higtoria -ya sea por la
via teérica o practica~- que el hombre tiene, no es
abiertamente libre o incondicionada; "... estd condicionada
por la herencia del pasado, y el ejercicio auténomo de ella
no consiste en el ciego libertinaje que algunos imaginan,
sino en una 1libertad dentro de 1los 1limites de la
‘gituacién.’" Y precisamente, para tener tal libertad, para
poseer la posibilidad real de ejercerla, "...es necesario
conocer la situacién, saber ‘donde uno est&’. Por eso dice
Heidagger que solamente quien vive con autenticidad su
existencia ‘tiene un destino, porque s6lo &1 puede determinar
lo que en su vida le es impuesto y lo que €1 puede imponer’;
«+s El hombre inauténtico carece de destino, porque no
percibe sus posibilidades. Se convierte en ‘una cosa que

evoluciona’." (63)

LA HISTORIA (PARA QUE?

iPara qué, entonces, la Historia?. A reserva de

62) Ibidem, p. 208
63) O’Gorman, Ibidem, p. 213. Apud. Heidegger-De Waehlens.
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hacer un par de agregados al sentido y fin del conocimiento
histérico, se puede afirmar, con O’Gorman y Heidegger que
“... el verdadero fin del conocimiento histérico, como no
podria ser de otro modo, es revelarle a la existencia su
verdadera historicidad al mostrar las posibilidades reales
elegidas por las existencias que fueron ... distinguiendo en
ellas lo fnico y lo que se repite (libertad y herencia).”
(64)

Sin embargo, aun esta afirmacién no resuelve la
cuestién,

En el supuesto de que el conocimiento hist6rico 1le
"revele a la existencia su verdadera historicidad", iqué
sentido tendria ello? Dos respuestas han de reconocerse de
los argumentos que hemos formulado: la historia re-conocida
permite al hombre reconocerse con plena humanidad en Jlos
otros, y le permite, por otra parte ejercer su historicidag,
es decir, actuar con plena conciencia.

Surge de aqui una nueva posibilidad: ambas
facultades, e te anas, y s6lo_ humanas, pueden
realizarse en funcién de una posibilidad m&s del hombre: la
previsién y la anticipacién del porvenir. La conciencia
histdrica consiste precisamente en la realizacién ‘de 1a
temporalidad del ser humano en la conjuncién del pasado y el
futuro en una simbiosis que permite integrar el presente,

como realizacién y como accién, orientadas siempre hacia 1la

64) Ibidem, p. 217
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construccién del &mbito humano que adviene: el mundo gque
sigue o seguira.

Los seres humanos tenemos posibilidad de intervenir
en la formacién del mundo futuro. No es é&sta una afirmacidn
que peque de “espontapeismo" o "voluntarismo", deformaciones
contra las cu&les previno Lenin con anticipacién. No se
trata, como dice Luis Gonzilez, de encontrar en la ciencia
histérica, "...la lampara de mano que nos permita caminar en
la noche del futuro sin mayores tropiezos." (65)

Ninguna ciencia posee tal "lampara tebrica" para
su desarrollo. Por el contrario, las accicnes de los hombres
y las mujeres en la sociedad forman parte de una practica
social o, como bien sefiala Carlos Pereyra, de modalidades
especificas de ésta, a través de las cuales los seres humanos
intervienen, conscientemente o no, en el desarrollo social.
La funciéq de la historia es posibilitar que tales acciones
sean conscientes, en la medida en que "La funcisén tebrica de
la historia (explicar el movimiento anterior de la sociedad)
Yy su func¢idn social (organizar el pasado en funcién de los
requerimientos del presente) gon complementaxrias (66) En
otras palabras: el conocimiento de las sociedades presentes
se gesta en el conocimiento de su pasado, pero adenmis,
"...1l08 conocimientos producidos en la investigacién

histérica est&n en la base de las soluciones que se procuran

65) L. Gonz&lez. De la mdltiple utilizacién de la historja. En:
Carlos Pereyra et al. Histoxria, Jpara qué? México, Siglo XXI,
editores, 1980 (Historia) p. 71

66) C. Pereyra, Historia spara qué?, p. 28
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en cada coyuntura.” (67)

La posibilidad de aplicar el conocimiento histérico
a solucionar problemas del presente no es automdtica, ni
mecdnica: mal lo entienden asi los lectores superficiales o
de plano desconocedores de Marx y Engels. La comprensién de
los problemas presentes, o (] e, a_su
solucién, s6lo puede darse a través del re-conocimiento de su
origen, causas, caracteristicas... Por tanto, ™"la teoria de
la historia es la teoria de 1las articulaciones de las
modalidades especificas de la pré&ctica social, la teoria de
cémo se estructuran dichos niveles especificos., Se trata,
pues, y esto ya no es empirismo, de una teoria de la unidad
de la multiplicidad de las pr&cticas existentes." (68)

Podria deducirse entonces que la historia "... al
producir al conocimiento de. la realidad social nos permite
intervenir en ella de manera correcta."(69), entendiendo éste
tltimo término como la adecuacién del sentido del desarrollo
social y "mi propia condicidén dentro de &1". De otro modo
dicho: el conocimiento histérico posibilita al ser humano
desarrollar la consciencia de la posicién personal dentro de
su sociedad, y la identificacién necesaria para fundamentar
su actuacién solidaria en su devenir. "La historia es un

pasado ahi, gue el hombre hace consciente para justificar una

67)

68) Carlos Pereyra. Confiduraciones; Teoria e Historia. México,
Editorial EDICOL, 1979 (Temas Filosofia y Liberacién
Latincamericana, 21) p. 41

69) Corina Yturbe, Op. cit., p. 7
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actitud vital en el presente." (70}

El sentido, el por qué y el para qué de la historia
es "... en esencia, dotar al hombre de una identidad. A
través de ella, el hombre toma conciencia de si mismo, no
s6lo por el conccimiento de su pasado, sino también por su
propia practica cotidiana. En tanto gque el hombre se hace
consciente de su propia naturaleza, va adquiriendo cierta
responsabilidad sobre sus propios actos y, por lo tanto,
cierta libertad. Resulta entonces que, en la medida de su
evolucién, la historia se convierte en un proceso liberador".
(71)

Entonces, el conocimiento de la historia tendria
que ser comfn a todos los hombres Y mujeres,
independientemente de los oficios que ejerzan, el grado
escolar que alcancen, la edad gue tengan y la clase social en
que se ubiquen. De ahi la importancia que adquiere 1la
difusién del conocimiento histérico, =sea en su forma
estrictamente escolar -en lo que puede entenderse formalmente
como “ensefianza de la historia™- o en cualquier otra forma de
comprensién, proyeccién Y anilisis, bien sea a través de los
medios de difusién de masas, las conferencias, los articulos,
los libros, los museos, el cine, el teatro o los que se
quieran proponer.

Parafraseando a Pierre Vilar, de lo que se trata es

70) Eduardo Blanquel. Notas de clase. Curso de Higtoria
. Escuela Nacional Preparatoria, UNAM, 1957
71) Beatrliz Alcubjerre Moya. Re t ca_de

50. semestre de la Licenciatura en Historia,
Facultad de Filosofia y Letras, UNAM, Marzo, 1992
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de "enseflar a pensar histéricamente." Con el mismo sentido se
puede afirmar que la razén de ensefiar historia es formar
conciencia histérica en quien aprende; es decir, hacer que
adquiera conciencia de la propia identidad, que sepa que su
persona no es una hoja al viento, sino que esti sustentada en
el pasado individual, pero también integrada al entorno
social del gue forma parte: primero local, después nacicnal y
mas aGn " ... una totalidad gue la abarca y de 1la éual forma
parte: la comunidad restringida de otros hombres primero, la
especie humana después y, tal vez, en su limite, la comunidad
posible de los entes racionales y libres del universo." (72)
La formacién de consciencia histérica implica,
ademis, Jdentificar las relaciones temporales entre el
pasado, el presente y el futuro, no s6lo en sentido
cronolégico progresivo, sino intercambiante e

interinfluenciable.

La importancia de difundir la historia, pues, es
evidente.

Ahora bien, (quién debe hacerlo? La respuesta
inmediata es: los historiadores, por supuesto. Pero, ¢todos

los historiadores deben, quieren y pueden hacerlo? Para

72) Luis Vvilloro. sentid e i . En: C. Pereyra et
al. Historja :para qué? cit., p. 52
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responder a esta cuestién es preciso sefialar que el
historiador que pretenda realizar una difusién de la historia
en el sentido de "conccimiento vital" que se mencioné
anteriormente debe entender que esta forma de concebir 1la
difusién de la historia implica, primordialmente, una toma de
conciencia histérica: en el tipo de historia que se difunda
estd implicita la forma de concebir el mundo, el pasado del
hombre y 1la sociedad del presente. Por 1lo mismo, el
historiador debe tener muy clara la conciencia de sus
propésitos; toda actividad del historiador debiera empezar,
'entonces, "...por una explicitacién de lo que el
(historiador) entiende gque estd haciendo." El problema es que
"...a decir verdad, para la mayoria de quienes consagran a la
Historia sus desvelos, lo que esos desvelos significan no es
cosa que por sabida callan, sino por ignorada." (73)

Por otra parte, no todos los historiadores se
hallan bien dispuestos a compartir su saber con todos los
sectores de nuestra sociedad; en ocasiones, dice Chesneaux,
"... es tan rigida la reclusién de los intelectuales en
nuestra sociedad que se puede decir que ... las puertas
invisibles de nuestras universidades se hallan tan
herméticamente cerradas come las de las fAbricas de los
grandes complejos industriales ) de las unidades
hospitalarias." (74)

El dicho de Chesneaux podria referirse, mis que a

73) O’ Gorman, Op. cit., p. XI-XII
74) J. Chesneaux. Op. cjt., p. 10
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las instituciones mismas, a la mente de muchos intelectuales,
cuyas Torres de Marfil constituyen verdaderos bunkers
inexpugnables, dentro de los cuales creen salvarse del
"dem&rito" de descender a impartir su saber a través de la
docencia, o de otros medios de difusién tanto o ma&s populares
que ese: libros para nifios, revistas "femeninas" y
"masculinas", periédicos deportivos, programas de televisioén,

de radio y muchos més.

Y aqui surge otro problema:

Frente al desinterés de muchos historiadores por la
difusién de la historia en amplios sectores de la poblacién,
resulta aterrador percatarse de la forma en gque el
imperialismo cultural capitalista obliga a borrar 1la
conciencia histérica de los pueblos que la poseen en alto
grado, como es el caso del nuestro. No es dificil darnos
cuenta de 1la paulatina reduccién y desaparici6n de 1la
historia en los niveles escolares de primaria y secundaria -
basta una revisién comparativa de los libros de texto en las
Gltimas seis décadas~ , y de la consecuente dificultad para

hacerla estudiar, comprender y amar en el Bachillerato. (75).

75) Muy pocos estudios se han realizado al respecto. Como base de
investigaciones mids amplias se encuentra el estudio pioneroc
realizado por Josefina Z. VAzquez,

. México, El colegio de Méxlco, 1970 (Centro de Estudios
Histéricos, Nueva Serie, 9) De manera aislada y un tanto
dispersa, varios historiadores y profesores de historia intentan
investigar la situacién actual de la ensefianza de la historia en
México. Se han elaborado ya varias tesis de Licenciatura en
Historia, en la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM, con
estudios al respecto. Cabe destacar también el trabajo del
Seminario Permanente de Ensefianza de la Historia que labora desde
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En los programas de televisién, en las historietas o
ncomics", en las revistas populares, priva el presentismo y
se olvida no s86lo el pasado, sino toda relacién de
antecedentes, secuencia y consecuencia, desarrollo y causas
necesarias y determinantes. Por lo mismo, el pasado no cuenta
come fundamento ni como origen; el acontecer es el diario
trancscurrir de 1lo fortuito, del azar; el hombre y 1la
sociedad no pueden comprender, y mucho menos conducir, los
acontecimientos que se producen de manera fatal, inesperada,
ajena e inevitable...

Importa mucho sefialar entonces gue este proceso de
aniquilacién ideoldgica no se produce en otros paises con
mayor conciencia histérica, al menos de la misma manera. Tal
es el caso de algunos pueblos de Asia y Africa que "... viven
intensamente su relacidn con el pasado, pero se burlan
soberanamente de producir tesis ‘de nivel internacional’, de
brillar en los cologuios y los seminarios de Occidente, de
figurar en el sumario de las ravistas orientalistas del mundo
capitalista." (76)

Ahi no existe una crisis del saber histérico, como
si existe en Occidente, tanto entre 1los productores como
entre los consumidores de ese saber.

De manera significativa, en México se produjo un
fen6meno similar, en lo que se refiere a vivir la intensidad

de una relacién con el pasado, a todo lo largo del siglo XIX

mayo de 1990, con sede actual en la propia Facultad de Filosofia
y Letras.

76} J.' Chesneaux. Op. cit., p. 12
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y durante las cuatro primeras décadas del XX. En la é&poca
postindependiente, 1la conciencia histérica de un amplia
sector de la poblacién -nétese gque no hablo de conocimiento
histérico-, se vinculé con el anhelo de construccién de la
nacién independiente, con un territorio, un pueblo y un
goblierno debjdamente consolidados, sustentados en el
fundamento de la historia y,con el proyectoc hacia el futuro
de figurar entre las m&s avanzadas naciones de Occidente.
(717)

En las primeras décadas del siqlo XX, otro sector
amplio de la poblacién buscaba, en buena medida como derivado
de lo anterior, en un proceso dialéctico, concretar los
anhelos de justicia social, manifijestos en la participacién
de 1la lucha popular revolucionaria, iniciada en 1910 y
diferida en sus aspiraciones, quién sabe hasta cuéndo.

Estos proyectos, con su base en el pasado histérico
Y sSu meta en el futuro cercano, presentaban mGltiples
problemas -sobre todo en virtud de la cercania de la potencia
imperialista del Norte-, pero no dejaban de reconocer sus
origenes histéricos, y de sustentarse en ellos, con una
conciencia de la realidad que hoy sitGa en el polo opuesto el
proyecto gubernamental contempordneo que encabeza, con su
proyecto de modernizacién educativa -por no mencionar méas-,

el anigquilamiento de la conciencia histérica y, por lo mismo,

77) Cfr. la amplia produccién historiogriafica decimonénica, para
mencionar la cual ocupariamos muchas paginas, Baste, a manera de
ejemplo, citar los nombres de Lucas Alamdn, Jos& Ma. Luis Mora,
Servando Teresa de Mier, Mariano Otero, Vicente Riva Palacio,
Justo Sierra...
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de la conciencia social.

Segln parece proponer la ideologia de la
dominacién, "hay que vivir el presente; hay que
desinteresarse del pasado". Se pierden de vista los puntos de
referencia que permitirian criticar radicalmente el presente
y definir as{ para el porvenir la exigencia de una sociedad
cualitativamente distinta. El capitalismo se identifica con
el Gnico porvenir posible para &l: el suyo propio... Por su
parte, segin sefiala también Jean Chesneaux, refiriéndose a
los hlstoriadores que no toman conciencia de la situacion
social, ®“EI saber histérico, atrincherado tras de su
objetividad, finge ignorar que refuerza, con toda la
autoridad del tiempo, el poder de esta institucién o de aguel
aparato {de Estado}..." (78)

Es por ello imprescindible para los historiadores
asumir el reto que nos significa esta situacién y responder a
61 en 1la fGnica forma posible: reivindicar para el
conocinmiento histérico su carfcter de relacién FUNDANTE del
presente. Es decir, reconocer y proclamar en todos los
dmbitos posibles que los procesos hist6ricos constituyen la
base, el fupdamento, el origen, de 1los acontecimientos
actuales; ensefiar a entenderlo asi, para lograr una mas
adecuada comprensi6n del mundo en que vivimos y del gue scmos
responsables.

El presente ",...no necesita del pasado sine en
relacién con el porvenir..." No se trata sinplemente de

78) J. Chesneaux. Qp. cit., p. 36
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conocer el pasado : para comprender el presente y quedarse
ahi,como parece sefialarlo el historicismo; se trata de
aplicar a la historia la Tesis 11, sobre Feuerbach, de Marx:
es necesario transformar el mundo, y los historiadores
debemos contribuir a esa transformacién. 0 al menos, como
sefiala Chesneaux, a su defensa.

vivimos una época de crisis y, seguramente, de
tranaicién. La avasallante prepotencia del capitalismo no
oculta su necesidad de sustentarse mis solidamente, porgue
sus contradicciones minan sus cimientos. La crisis econ6mica
genera diversos problemas sociales que se proyectan a la
politica, a las ideologfas, a la moral. Por la contraparte,
se produce un repliegue del socialismo, que muchos anuncian
como la destruccidén definitiva de su valor y vigencia. Seria
necesario revisar con cuidado, objetividad y conocimiento de
la realidad los postuladas tedricos del marxismo para -a
través de un proceso dialéctico, particularmente referido a
"la negacién de la negacién"-, descubrirlla vigencia de los
supuestos tedricos y la factibilidad de los ideales politicos
y &ticos; es decir, la posibilidad de realizacién de un
socialismo histérico, con rafces en sus origenes en el pasado
Y realizaciébn en el futuro, a través del esfuerzo y 1la
participacién colectiva y consciente del presente.

Esta revisién, que corresponde a todos los
estudiosos de la sociedad -entre elles, indefectiblenmente,
los historiadores-, significa un nuevo rescate del humanismo,

entendido como el conjunte de los valores permanentes del ser
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humano, y de las condiciones concretas que hagan posible su
realizaci6én, que podrian sintetizarse en los siguientes
postulados: igualdad de oportunidades para todos, s6lo
posible a través de una economia planificada y organizada por
1a colectividad, a través de una democracia real, y no sb6lo
numérica, lo gque permitiria el desarrollo de las mejores
cualidades del ser humano, en la realizacién de la verdadera
historia, que Marx contrapondria a la "Prehistoria®" actual,
en que el hombre no se ha desarrollado a plenitud.

Conviene seflalar que las posibilidades de
realizacidn de estos ideales habradn de ubicarse en las
condiciones concretas de lugar y tiempc de cada sociedad.
S858lo la voluntad colectiva, mayoritaria, reccgida desde el
pasado y proyectada hacia el futuro, es decir, histoérica,
permitird realizar el conjunto de anhelos antes mencionados,
en cada sociedad nacional. BAlgunos proyectos de esta
naturaleza se han concretade en Maxico,como habremos de

sefialar mads adelante. (79)

Hay que recordar que el hombre no nace hecho: el
hombre y la mujer, que nacen macho y hembra, tienen 1la
posibilidad de advenir plenamente humancs a lo largo de su
vida. Pero la hombria se aprende [Paideia) y se desarrrolla a
través de los mecanismos gque pueden ensefiarse, Yy ' que
constituyen caracteristicas b'd condiciones del ser
yerdaderamente humang: saberse -es decir, conocerse a sf

79) ¥id Infra, Capitulo IV: La seleccién y otros problemas.
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mismo~; hacerse -es decir, construir por si mismo su vida y
la de su entorno-; y darle un sentido a su vida -a través del
conocimiento de sus antecedente (el pasado) y de 1la
proyeccién de su futuro-.

El servicio que puede prestar el conocimiento
histérico para 1lograrlo es innegable, si logra superar los
diversos obst&culos que se atraviesan en su realizaciédn. Uno
de ellos, y no el menor, es el implicito y olimpico desprecio
-0 al menos desvaloracién-, con que algunos historiadores
profesionales consideran a la docencia y a todo lo que se
denomine “ensefianza" o "difusién": son para ellos labores "de
segunda" o inferiores al elevade rango de la investigacién.

Quiero insistir en algunos aspectos complementarios

a este respecto.

NUEVAMENTE SOBRE LA TEORIA:

Si uno de los propésitos que dan sustento a la
investigacién cientifica es el de su entrega a la sociedad
para su aprovechamiento, éste debe ser su punto de partida,
una de sus bases Yy, por lo tanto, fundamento de su
desarrollo. El conocimiento histérico es un bien cultural qgue
se construye para ser difundido; por tanto, la ensefianza de
la historia tiene que ser una actividad fundamental para el
historiador de hoy.

La investigacién y la ensefianza tienen como centro

comn de su destino al conocimiento histérico en su quehacer.
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Sin embargo, no es lo mismo hacer investigacién histérica o
ensefiar historia por una parte, que investigar céme realizar
la enseflanza o difusién de la historia, por la otra.

A través del tiempo y por la desinformacién se ha
propagado la idea de que todo conocimiento o investigacién
sobre aspectos educativos corresponde exclusivamente a los
pedagogos. jCraso error! Es clerto que 1la relacidn
interdisciplinaria es importante pero sélo quien construye el
conocimiento, en una perspectiva tefrica y enmpirica,
conocedor de su disciplina, puede establecer las directrices

Aque son necesarias para su adecuada difusién, en diferentes
niveles y &mbitos.

En los Gltimos veinte afios se ha incrementade en
nuestro pafs en particular -y en América Latina en general-~
la preocupacién por los procesos educativos Y, por lo mismo,
la investigacién sobre sus caracteristicas, sus fundamentos,
sus problemas y las posibles soluciones. Preccupacién que no
es, por supuesto, casual; tiene sus causas: los movimientos
estudiantiles df 1968 y sus consecuencias; el desarrollo del
socialismo en Cuba; la explosién demogr&fica y la consecuente
demanda masiva de educacién; la exigencia de reproduccién de
fuerza de trabajo en los sistemas capitalistas; la demanda de
mano de obra calificada y por tanto, el andlisis sobre la
eficiencia y productividad de los sistemas educativos...

La importancia y fecundidad de la investigaci6n
educativa, que ha corrido pareja con el desarrollo de otras

disciplinas sociales -por razones andlogas en las cudles
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habria gque profundizar~, ha dado muchas e interesantes
aportaciones al analisis de la teorfa y las précticas de la
educacion actuales.

Por su parte, la investigacién histérica ha
resultado tambien enriquecida con su relacién con otras
ciencias sociales y con los avances del desarrollo tedrico-
filos6fico de sus fundamentos.

Por eso parece extrafio que en el terreno de la
ensefianza de la historia no se hayan generado, sino indicios
de investigaciones especificas, cuantitativa Yy
cualitativamente proporcionales a las de las disciplinas
conexas.

De hecho, ésta es una veta apenas abierta a los
estudiosos e interesados en el tema, que combina los campos
de la sociologia de la educacién, de la psicopedagogia, de la
didéctica general y de 1las didacticas especiales, de 1la
tecnificacién educativa, de la teoria pedagbgica, asi como el
analisis de los &mbitos filosdfices, juridices, econbmices,
politicos e ideol6gicos del proceso educativo.

Por otra parte, en el terreno de la historia, la
problemitica radica en la respuesta a varias preguntas, que
no son sélo al *:qué ensefiar?" ni el ";cémo ensefiar?”, sino
una combinacién de ambas y la postulacién primordial del por
qué y para_qué ensefiar historia, dentro de las cuales se
ubican problemas tales como la seleccién y dosificacién de
los contenidos, 108 enfoques te6ricos para el .abordaje de los

temas, los diferentes niveles de precisidén - fdctica a
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determinar, las fuentes con las cuales trabajar y, sobre
todo, las formas _de captacién, de aprehepnsién, de los
contenidos histéricos, a partir de la comunicacién entre
educando Y educador en cualesquiera de los niveles en que se
produce la dilfusién de la historia.

De aqui surge mi inquietud por buscar un sustente
filos6fico que ayude a explicar 1la problematica de la
ensefianza de la historia, asi come a encontrar apoyos
tedricos, metodolégicos y empiricos que permitan lograr
soluciones a los problemas planteados.

Ademis, también me ha obligado a pretender formular
una Teoria de la Ensefianza o Difusi6én de la Historia. Se
intenta implicar en este esfuerzo un conjunto de supuestos
tedricos, de 1los qué habrdn de derivarse propuestas
metodolégicas, sobre las formas y los problemas que asumen
los procesos de proyeccidén de la historia, no s6lo en sus
manifestaciones escolares, dentro de las aulas, sino en todos
los &mbitos donde se producen los fendmenos educativos vy,
otras formas de la ensefianza de la historia en museos, salas
de conferencias, sindicatos, partidos politices, iglesias y,
por supuesto, los medios de difusién de masas: televisién,
radio, cine, prensa periédica.

Es importante sefialar que, si bien una propuesta
te6rica de tal naturaleza tiene una estrecha relacién con las
Teorias de la Historia, no contiene los mismos elementos
conceptuales, aunque coincida con muchos de ellos. Es decir,

para la construccién de este nuevo apartado tebrico habrid que
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construir otras categorias de comprensidén, que se vinculen
estrechamente con las formas de percepcidn, analisis e
interpretacién del conocimiento histérico, pero dque deben
integrarse tambi&n con las categorias de las ciencias de 1la
educacién y de la comunicacién y, sobre todo, con elementos
epistemolégicos gque permitan articular los procesos de
elaboracién del conocimiento con los de interpretacién y
difusioén de la historia.

Todo ello explica la razén del siguiente apartado,
dedicado a la educacién, y del siquiente capitulo de este
trabajo, en el gue se apunta la explicacién de algunos
elementos pedagbégicos y diddctices. Parece obvio decir que

tales aspectos se abordan por la relacién gue guardan con los

Prc de fianza de la historia y no como factores

educativos per se.
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CAPITULO IIX
SOBRE EL CONCEPTO DE EDUCACION:

Con el concepto de educacién sucede lo mismo gue con
cualquier intento de precisién intelectual: abundan las
definiciones, forjadas a lo largo de toda la temporalidad y a
partir de todas las orientaciones filosé6ficas gque 1las han
inspirado. No es el caso de reproducirlas aqui. S8lo interesa, en
principio, mencionar 1los dos polos que se presentan en las
concepciones educativas contemporaneas con el fin de
contrastarlas con la propuesta gque habrd de hacerse para

b4 itar la fi de la historia.

Uno de estos polos arranca del concepto de educacién
postulado por Emile Durkheim, y reproducido después al infinito
por diversos teéricos de la Pedagogia. SegGn Durkheim, 1la
educacién es "la accién ejercida por las generaciones adultas
sobre las que aGn no estin maduras para la vida social. Tiene por
objeto suscitar y desarrollar en el nifioc determinado nGmero de
estados fisicos, intelectuales y morales que reclaman de &1, por
un lado, la sociedad politica, y por otro, el medio especial al
que estd particularmente destinado a vivir." (1))

A esta definicién, que se toma como base, se han hecho
diversos agregados, de los cuales cito como ejemplo el siguiente:
la educacién se propone "... la transmisitn constante de 1los
valores del patrimonio cultural de la generacién adulta a la

nueva generacién, con el fin de asegurar la continuidad de 1la

1) Emile Durkheim. Educacién y Socioclogia. Pref. Maurice Debesse.
Trad. Janine Muls de Liaras. Barcelona, Penlnsula, 1975, p. 75
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cultura y de la organizacién social, asi como el progreso de 1la
civilizacién, mediante el andlisis, la critica y la revisién
coﬁﬁtance de estos valores." (2)

A través de tales postulados es posible percibir que se
concibe la construccidén de la educacién como un proceso
voluntarista, ejercido por todo el conjunto de individuos adultos
de una sociedad, como una accidn sobre todos los menores de edad
-y 86lo sobre ellos-. No se propone ninguna divisi6n o distincién
eepecifica de grupos o sectores de la sociedad, ni siquiera entre
hombres y mujeres; menos aGn entre sectores sociales, clases,
ocupaciones, niveles econénicos, ni nada que sea nota
diferenciadora.

Por otra parte, puede mencionharse un concepte general
de educacién, siempre entendida como "proceso social" -que no
establece diferenclias entre las diversas formas de procesos
educativos que necesariamente se presentan en la sociedad. Por
Giltimo, la postura negativa que no concibe a la educacién como un
producto de la sociedad y que, por lo tanto, reproduce en su
estructura las caracteristicas de la entidad en que se da, como
fenbémeno social, y que le da origen: caracteristicas tales como
la desigualdad, las contradicciones, las similitudes parciales,
el‘predominio de un sistema de ideas, la coexistencia de otros
sistemas de ideas subordinados, etc.

Incluso se han hecho proposiciones a-histéricag, como

la siguiente: "Sl se interrumpiera en todos los paises el proceso

2) Luiz Alves de Matos. Compendio de Did4ctica Geperal. Trad.
Francisco Campos. 2a. ed. rev. y ampl. Buenos Aires, Editorial
Kapelusz, 1974 (Biblioteca de Cultura Pedagégica), p. 13
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social de la educacisén, en menos de un siglo la humanidad habria
vuelto a la barbarie primitiva; habriase perdido todo cuanto 1la
t;umanidad ha conquistado durante largos siqloQ en experiencia,
conocimientos, creencias, ideales, organizacién social y recursos
mentales [?), morales y tecnolégicos; en una palabra, habria sido

despojada de su patrimonio cultural." (3)

Mas gue presentar suposiciones equivocas, me parece gque
es tarea obligada de todos cuantos nos dedicamos a la ensefianza,
el estudiar las caracteristicas reales, vivientes y movientes de
los procesos educativos, tal como se desarrollan en esta socledad
concreta, en este tiempo y en este lugar, socioldgicamente
determinados, y adem&s, encontrar la razén de ser de la
educacisén, es decir, su sentido y sus finalidades, y no s6lo

quedarse en el andlisis empirico.

Algunos pedagogés contemporineos parecen orientarse a
una apertura utilizable: "...si ese proceso s6lo estuviera
orientado a conservar y perpetuar la cultura transmitida por las
generaciones anteriores, pronto sobrevendrian el estancamiento y
el deterioro de esa misma cultura y de la vida social. ... La
critica y la continua revisién de la cultura y de los valores
sociales, con miras a lograr superaciones progresivas y nuevos
adelantos en bien de la humanidad, son inherentes al proceso
social de la educacién. Este es el medio m&s seguro.y eficaz para

corregir las deformaciones y los desajustes de la estructura

3) Ibidem, p. 20
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social, asi como las deficiencias de su funcionamiento." (4)

Pese al intento de renovar posiciones, nuevamente se
presenta agul una concepcién voluntarista no s6lo de la
educacién, sino del cambio social, en la medida en que concibe
los procesos educativos como una panacea, capaz de transformar a
la sociedad, en lugar de considerar la constante interaccién
producida entre la sociedad y la educacidn. Las f6érmulas de una
pedagogia tradicionalista, estdtica pese a sus declaraciones,
anquilosante vy en  buena medida conductista, contienen
afirmaciones como las siguientes:

"Es de relevante interés para la sociedad que todos sus
miembros tengan una mentalidad saludable y esclarecida, un
cardcter bien formado y una perscnalidad bien desenvuelta y
enriquecida por la cultura, para gue no sean individuos
marginales ni desajustados, y puedan contribuir, en la medida de
su capacidad, al bienestar colectivo por su trabajo Gtil y
productive, y por su participacién activa y bien orientada en la
vida social, y por el cumplimiento exacto de sus deberes morales,
civicos y profesionales." (5)

Dentro de esa forma de concebir la educacién priva un
trasfondo idealista y generalizador, en el gque se atribuyen
propésitos y acciones a entidades abstractas incapaces de
tenerlos. SeglGn. esta propuesta, "la educaciéon" es "capaz" de
"orientar a 1las nuevas, generaciones", y también "la Pedagogla

sera capaz" de descubrir los “legitimos anhelos de 1la

4) Ibidem
5) Ibidem, p. 21
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humanidad®, para conducir hacia ellos a esas nuevas generaciones.

Otras corrientes m&s que conciben a la educacién como
un proceso desenajenante y liberador para explicar el cual se
hace necesario, antes, proponer una definicién de mi personal
responsabilidad, generada en las reflexiones de mi experiencia

profesional:

Concibo la educacién como un proceso, humano, xital,
gocialnente condicionade y, por lo tanto, gambiante, complejo y
ceontradictorio, que se produce como una interrelacién entre un

factor edycando y un factoxr educador, y que consiste en:
ensefiar conocimientos
aprender valorés 7
transmitir habilidades
proyectar aptitudes
difundir un actitudes
orientar ideas
liberar conjunto ideologias
introyectar patrones de
dascubrir conducta
apoyar de nociones
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desenajenar ideales

desestereotipar anhelos

todo lo cual produce cambios, transformaciones, en los
dos m&s importantes factores de la educacién, pero principalmente
en el educando, en el sentido de appliar sus posgibilidades de
eleccié tomar decisjoneg couscientes stinada agi a

superaciép e 8. ollo de su v soc .

Para entender cabalmente el contenido de esta
propuesta, es necesario discernir el tode en sus partes Yy
explicarlas por separado.

La educacién se entiende como:

PROCESO: porque no se trata de un hecho o fendmeno
aislado; ni siquiera se entiende como un conjunto de hechos o
fen6menos sin mids, sino necesariamente concatenados y en
movimiento, en accién. La concatenacién se produce tanto en el
individuo que se educa como -en el todo social en que se presenta.
8i bien tales fendmenos no necesariamente se perciben de una
manera simple, ni es posible descubrir su interrelacién de manera
mecdnica o evidente, es incuestionable que en su conjunto forman
un todo que va conformando el desarrollo de la personalidad de
los individuos, modulando su actuar dentro de la sociedad y, por

lo mismo, caracterizando el todo social.

Es HUMANO en tanto que proceso que se produce sélo

entre seres humanos. La transmisién de ciertos hébitos .o
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habilidades, que se produce de manera mecdnica e instintiva, como
entre los animales -que quizd& pudiera considerarse como un
entrenamiento, no como un aprendizaje-, no puede considerarse
como educacién. En el proceso educativo interviene la razén,
puesto que no es un proceso irracional; interviene también,
aunque quiz& parcialmente, y no siempre en el mismo grado, la
voluntad, asi como la intencién y, en distinta medida, otras
facultades que conforman el conjunto mente-cuerpo del ser humano.
La elaboracién de una Teorfa de la Enseflanza de la Historia
tendria que penetrar, dado lo anterior, con mucho mayor
conocimiento de causa, en los procesos psicopedagégicos gque
fundamentan las actividades educativas; no sélo en lo que se
refiere a las formas de aprendizaje y adquisiciones del
conocimiento, sino a todos los factores racionales e irracionales

que constituyen los modos de pensamiento y accidn del hombre. (6)

VITAL: con este término se afirma gque el proceso
educativo se realiza, continua y permanentemente, a todo 1lo
largo de la vida de los seres humanos. Existe una gran diversidad
de posiciones respecto al momento del inicio de la vida: 1la
concepcién, la gestacién, el alumbramiento, los primeros dias,
meses o afios de la vida; el momento en que "se tiene uso de
razén®, etcétera. No es posible, ni es la intencién de este

trabajo, la de dilucidar aqui esta delimitacién. Se puede afirmar

6} Entiendo que los avances mis importantes en estos aspectos se
encuentran en la obra de Jean Piaget. El estudio serio de sus
investigaciones y su aplicacién a la didactica especial, asi como
los de sus seguidores, ser&n sin duda un invaluable apoyo para la
ensefianza de la historia.
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en cambio que, cuando quiera que sea el comienzo de la vida
humana, se inicia también la educacidén. En lo gue respecta a su
fin, es evidente que el vivir termina con la muerte, si bien 1la
decisién de no-vivir puede producirse antes que la muerte fisica
Yy una de sus expresiones seria, preclsamente, la negativa a la
educacién, la negacién al cambio, a la transformacidén, a 1la

constante superacién.

SOCIALMENTE CONDICIONADO: No es novedad decir gque la
educacién se produce en la sociedad. Tampoco lo es afirmar que,
por lo mismo, los procesos eductivos son influenciados por las
caracteristicas de la sociledad donde se producen. El problema
estid en dilucidar de qué manera act@a esta influencia, que mas
bien es una interaccifén. La educacidn no puede reproducir en
forma mecé&nica los fenémenos sociales: es decir, no es aceptable
la hipdtesis 1leninista del reflejo, en la teoria de 1la
representacién de la realidad en la consciencia. Por lo tanto, se
hard necesario, en una Teoria de la Ensefianza de la Historia,
precisar las formas con gue los procesos sociales condicionan la
educacidn. A manera de ejemplo, se podria mencionar el incremento
y atencién que por 1la educacién técnica se fomenta en 1la
actualidad, como resultado de la exigencia de las empresas
capitalistas por obtener mano de obra calificada y semicalificada
para las necesidades de la produccion -es decir, cibernetas y
maquilos—, asi como la situacién de crisis actual de la educacién

relacionada con la crisis de la sociedad, que es mundial. (7)

7) Cfr. Eduardo Nicol. Crisis de la educacién v la filosofia. En:

ESTR TESIS MO prag
SAUR BE LA BiBLigiEca
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CAMBIANTE: NingGn proceso social -entre ellos el
educativo- permanece estdtico, inmévil. Puede decirse que una
constante absoluta de la sociedad es el cambio. Pese a lo cual,
subsisten grupos dominantes, formas de gobierno, autoridades
menores, que parecen no conocer esta circunstancia y pretenden
gue los procesos educativos se mantengan gquietos hasta el punto
de la rutina o de la obsolescencia. 0O bien, =la situacién
educativa actual de México seria el ejemplo- se percibe una gran
actividad, se suscitan discusiones, reuniones, proyectos; se
postulan novedades y transformaciones; pero tan febril actividad
resulta "gatopardiana": finalmente, todo sigue igual en los
esquemas anteriores.

Es necesario, por lo tanto, diferenciar las necesidades
y orientaciones de los cambios sociales -y por lo mismo 1la
transformacién de los procesos educativos- de la necesidad de
continuida@ y permanencia de valores culturales, del sentido
humano de la vida misma, gue tanto importa para la ensefianza de
la historia. "La educacién ya no ofrece una idea de la forma de
ser del hombre futuro, y ha olvidado la idea del hombre que
realizé en el pasado."(8) E1l cambio no puede significar
desarraigo, transformacién sin base, desorientaci6n. Es necesario
reflexionar seriamente sobre las formas, las conveniencias y los
procedimientos para el cambio educativo en relacién con el cambio

social.

e t.
8) Ibidem, p. 398
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COMPLEJO: si la educacién se encuentra condicionada por
las caracteristicas de la sociedad -tiempo y espacio- en la que
se produce, y si tal sociedad -todas las contemporneas-—, as
heterogénea y desigual, los procesos educativos reproducen tales
condicionantes, aungue no de manera mec&nica o automidtica, sino
siguiendo su propio desarrollo. Puede afirmarse que loB pProcesos
educativos tienen una autonomia relativa respecto de la sociedad,
entiéndase ésta como sociedad civil o como Estado, o ambas. (9)

Entonces hay que dilucidar y precisar 1las formae
especificas de manifestacién de 1los procesos sociales en 1la
educacién, con toda su complejidad, para entender las relaciones
que esta multiplicidad y heterogeneidad de factores pueden tener
con la ensefianza de la historia, como la valoracién polivalente
de la educacién, seglGn el enfoque de diversas ideologias o
posiclones filoséficas, o incluse para la "opinién ptblica"; la
coexistencia de clases, grupos Yy sectores sociales en las
instituciones educativas, y la consecuente manifestacién de la
lucha entre ellas; la coexistencia de posiciones doctrinarias en.
los sectores de educadores, y la posible oposicién entre ellas;

aetcétera. (10)

9) Cfr. Louis Althusser. {s]

- En; La_filosofia como arma de la revolucitn. 10a. ed.
México, Siglo XXI, editores, 1980. Cuadernos de Pasado y Presante
10)Cfr. entre otros: QOlac Fuentes Molinar. (s]

en H xjico. 4a ed. México, Nueva Imagen, 1988; Adriana Puigréss.
[} e cio) . 6a. ed. México, Nueva

Imagen, 1989; Hartha Robles.

de México. México, Siglo XII, editores, 1977 (Educacién);

Gilberto Guevara Niebla, La crisis de la educacidn superior.

México, Nueva Imagen, 1979; Maria de Ibarrola. Socioloafa de la

Educacjén, cit.; de la misma autora: Las dimensiones gociales de
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CONTRADICTORIO: De una realidad social compleja y
contradictoria se desprende necesarjamente una realidad educativa
similar. La socledad capitalista es desigual en razén de su
estructura de clases, basada en un sistema productivo
contradictoric en si mismo. La educacidén, por su parte,
manifiesta la contradiccién, desde luego, en el hecho de ser a la
vez producto y factor de la sociedad en la cual se produce; peroc
ademas, ejerce funciones diferentes y opuestas entre si: "...
cumple, por una parte, una funcién reproductora de la cultura de
la humanidad en general, o bien, de formas especificas que
ciertos sistemas pretenden perpetuar; y por otra parte, tiene
también como propésito la formacién de una consciencia critica
que permite al que se educa cuestionar la realidad en la que se
desenvuelve, criticar los valores establecidos, los héibitos y
costumbres anquilosados, para proponer nuevas formas de vida,
nueves patrones de conducta ¥y nuevos conocimientos, para
orientarse en la transformacién de la sociedad.” (11)

Para ejemplificar las funciones contradictorias de los
sistemas educatives, cito a Maria de Ibarrola: la educacién
cumple "... una funcién de redistribucién social; esto es, se
pretende__ a través de la educacién detectar las mejores
habilidades ¥~ capacidades individuales, para orientar a los
individuos, independientemente de su origen familiar, ‘hacia las

posiciones sociales que puedan desempefiar mejor para beneficio de

Ja_edqucacidpn. Maxico, SEP, Cultura, El Caballito, 1985
11) Pausto Hernéndez Murilla.
Antropelogfa Filoséfjca, cit. p. 5
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todos los miembros de la sociedad. ... Pero al mismo tiempo,
realiza una funcién de ‘legitimaciébn’ de la seleccibén social
predominante, precisamente porque &sta Gltima se realiza conforme
a los criterlos y procedimientos avalados por los procesos
educativos." (12)

El caricter heterogéneo y contradictoric de 1la
educaciébn como resultado de los grupos gue la realizan dentro de
la sociedad, asf como de los distintos procesos que la conforman,
permite entender la educacién "... como un fentmeno indispensable
para la supervivencia, continuidad e integracién de 1las
sociedades concretas. Y Gnicamente al tomar como esenciales en la
vida social las contradicciones dentro de la sociedad y por 1lo
tanto, dentro de los procesos educativos  mismos, y las
contradicciones entre procesos educativos Yy otros procesos
soclales, podemos hablar de la educacién como fenSmeno igualmente

indispensable para el cambio social." (13)

INTERRELACION: Desde hace mucho tiempo se ha combatido
el concepto de la educacién como un procese unilineal entre un
enisor que otorga el conocimiento y un receptor que lo recibe y
"deposita” en su mente o su persona. A este concepto se refiere

Paulo Freire con el nombre de "educacién bancaria". (14) Una

12) Maria de Ibarrola. Sgociologia de la Educacién. México,
Colegio de Bachilleres, Centro de Actualizacién y Formacidén de
Profesores, 1980 (Programa de Actualizacién y Formacién de
Profesores, Area de Pedagogia, M6dulo III), p. 11
13) Ibigem, p. 9
14) Cfr. Paulo Freire. La educacién como prictica de la libertad.
2a. ed. México, siglo XXI, editores, 1972. Del mismo autor:

o! =3 do. 2a ed. México, Siglo XXI, editores, 1971
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educacién de esta naturaleza "... inhibe en el hombre su
capacidad de accién y de creacién; ... se propone lograr la
domesticacién social, el quietismo, la pasividad de los alumnos."
(15) Por otra parte, no es novedosa, y ha sido muy apoyada por
los comunicélogos, asi como por diversos espacialistas en
educacién, la versién opuesta de una educacién
"retroalimentadora" o "retroalimenticia® o 'retroalimentaria®".
Expresado correctamente, tal concepto implica 1la necesaria
vinculacién, constante, personal y reciproca entre los factores

de la educacién, educando y educador.

FACTOR EDUCANDO Y FACTOR EDUCADOR: La descripcién y el
analisis de estos elementos se realiza en el siguiente capitulo,

referente a diversos aspectos educativos.

ENSERAR, APRENDER, TRANSMITIR, ETC.: Hace tiempo que la
educacioﬁ no se piensa s6lo como un proceso de transmisién de
conocimientos, limitado a las instituciones escolares, sino como
un conjunto de acciones, generalmente concebidas como de “signo
positivo”, que implican a su vez otro conjunto de elementos que
no se limitan al CONOCIMIENTO, y que comprometen funciones y
facultades del ser humano que entran en accién y se ven
reforzadas por el proceso educativo: VALORES, APTITUDES,
ACTITUDES, etc.

En general, no es admisible que el conjunto de acciones

15) Victor Hugo Gutlérrez C. Reporte semestral para Diddctica de

. S5o0. semestre de la Licenciatura en Historia.
Facultad de Filosoffa y Letras, UNAM. Marzo, 1992, p. 2
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que constituyen el educar pudieran tener un signo negativo. Sin
embargo, la observacién empirica y los estudios a los que ha dado
lugar, algunos muy dignos de tomarse en cuenta, postulan la
negatividad que 1a educacién estitica, totalitaria, dirigida

desde el poder de los intereses creados puede significar. (17)

Se podria esquematizar un cuadro de contrarios, en el

cual las acciones y los contenidos de la educacién serian las

siguientes:
imponer conocimientos
falsos
dominar todo un prejuicios
adoctrinar deformaciones
reprimir conjunto
"desinformaciones"
enajenar rencores
memorizar de debilidades

Serfia Gtil el despliegue de este esquema con el objeto
de afirmar, por contraposicién; la necesidad de una educacién que
rescate y consolide "lo permanente humano" -gue menciona el Mtro.

Rafeal Moreno-, de signo positivo, que es una de las finalidades

17) Cfr. entre otros: H. Lagrange. A_propdsito de )a escuela. En:
Michel Lowy et _al. Sobre e} método marxista. Trad. Carlos Castro.
México, Grijalbo, 1974 (Teoria y Praxis, 3); Charles Baudelot y
Roger Establet. La Escuela Capitalista. Trad. Jaime Goded. 3a.
ed. México, Siglo XXI, edit., 1976; Ivan Illich.

. Trad. Gerardo Espinosa. Maxico, Editorial
Posada, 1978; Angelo Broccoli.
ggmg_hgg_mgnla. Trad. Fernando Mateo. Mé&xico, Nueva Imagen, 1977
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principales en la ensefianza de la historia.

CAMBIOS en el educador y sobre todo, en el educando:
puede afirmarse come un heche que toda accisén tiene una
consecuencia (principioc de causalidad). Toda accién educativa
tendrs, pues, un resultado en el sentido de una transformacién,
asi sea minima, en tanto que "agrega" un "algo m&s"™ a mi persona,
o modifica asi sea parcial o mninimamente un ‘'algo" en el
conocimiento, la conducta, la aptitud, la reflexién. Tales
cambios pueden ser elementales y superficiales, o profundos y
definitivos. De todos modos, educando y educador se transforman
acumulando experiencias, enmendando errores, reformulando

relaciones humanas, ampliando conocimientos, etc.

AMPLIAR LAS POSIBILIDADES DE ELECCION PARA REFLEXIONAR
Y DECIDIR ACCIONES CONSCIENTES Y ORIENTADAS HACIA LA SUPERACION
EN EL DESARROLLO DE SU VIDA SOCIAL: como quedé dicho en el
colofén de la propuesta de definicién de los procesos educativos,

postulado que se fund ta en el pte del hombre y de la

historia expresadas en la primera parte de este texto: gl hombre
no _nace hecho; se estd haciendo. Pero adviértase que se hace en
un mundo que no ha elegido, sino que esta dado. Tiene, sin
embargo, la posibilidad de ejercer su libertad en la medida en
que una caracteristica importante de la condicién humana es su
capacidad de eleccién y decisién para el ser humanoc: "...la
existencia auténtica supone el ejercicio auténomo de su

historicidad como capacidad de engendrar historia. Esa capacidad
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est& condicionada por 1la herencia del pasado, y el ejercicio
auténomo de ella no consiste en el ciego libertinaje que algunos
imaginan, sino en una libertad dentro de los limites de 1la

fsituacién’." (18)

EDUCACION E HISTORIA:

La "situacién" estd constituida por las condiciones del
mundo "dado" en gue el individuo nace -familia, situacién, clase
social, formacién sociocecondmica, localidad, tradicién, época...-
, Y las propias del individuo, igualmente heredadas, pero con
posibilidades de desarrollarse ~caracteristicas genéticas,
biolégicas, capacidades de respuesta al mundo en torno-.

En esta “circunstancia", que diria Ortega y Gasset, la
educacién debe permitir al individuo, en primer lugar, conocer su
entorno para identificar su propia ubicacién dentro de él; en
seguida analizarlo, para valorarlo y posibilitar su accién
consciente en él; y al mismo tiempo, desarrollar sus capacidades
de respuesta, para ampliar lo m&s posible su campo de acciédn,
superando las limitaciones de la realidad natural por medio de la
ciencia y la técnica, y modificando y superando las limitaciones
de la realidad social -humana- por la evolucién y la revolucién.

Si wvinculamos 1lo anterior con nuestros supuestos
conceptuales, podremos afirmar gque "... si el hombre sake gue es,
y si es, la educacién posibilitari saber "cémo es que debe sern.

18) E. O’Gorman. Op. cit. p. 212
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Pero no de manera imperativa, determinista, a partir de un modelc
impuesto, sino como la constitucién de un espaclo que permita
ampliar lo que ya se es, de manera vital e histérica." (19)

Por ello puede decirse que la educacién debe
proporcionar a los hombres y mujeres concretos los elementos que
les permitan integrarse a su realidad nacional e internacional no
de una manera sometida y acritica, sino a través de un proceso de
bdsqueda, de autonomia, perc al mismo tiempo, de solidaridad. "Se
trata de procurar en &l un proceso de concienciacién, o sea de
liberacién de su conciencia, con vistas a su postintegracién en
su realidad nacional." (20)

La educacién se convierte asi en un elemento capital en
la creacién de la identidad social del individuo, pues funge como
vinculo entre &1 y la colectividad, en un proceso gque se
encuentra sujeto, como ya se dijo, a las condiciones y
contradicciones del entorno social. "De esta manera, educacién es
a la vez continuidad y ruptura, reproduccién de lo establecido,
de lo acumulado, por la via de la ‘apropiacién’, como subraya
Freire, pero también es potencia transformadora, vehiculo de
ruptura y ~por qué no decirlo-, de liberacién.” (21}

Dicho en otros té&rminos, la educacidn debe ser método

de formacién humana de los hombres y mujeres de cada sociedad, y

19) Fausto Hern&ndez Murillo. Critica a un Programa_de

opol ol osb6fica. México, Facultad de Filosofia y Letras.
Colegio de Pedagogfa. 1991, Mec., p. 3
20) P. Freire. uc como ctica... c¢it., p. 14
21) Mario R. VAzquez Olivera. Reporte semestral de Did&ctica de
1a Historia I. Licenciatura en Historia. Facultad de Filosofia y
Letras, UNAM, Marzo, 1992, p.
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no técnica de control social.(22)

La educacién liberadora se orienta a posibilitar al
hombre para cumplir una parte de su vocacidn: la del ejercicio de
su autonomia, el libre albedrio. Pero debe orientar también para
cumplir la otra parte de su vocacién, gque complementa el
ejercicio de la libertad: la responsabilidad de hacer su propia
vida como parte de un todo social. "El hombre tiene gue acatar su
vida, su proyecto, su existencia, individual y colectiva. Esto es
lo que hace, como dice Herdclito, que la sabiduria resida en la
comunidad o, en otras palabras, que entienda la verdad como
comunién solidaria: ‘... siendo la razén comfin, viven los mas
como si tuviesen un pensamiento propio’. (Herdclito. Fragmentos.)
Y aqul aparece otro criterio: la responsabilidad del hombre de
hacerse a sif mismo en relacién a lo comtn. A esto los griegos le
llamaron ‘vocacién humana’; esto es, la conciencia del hombre
politico..., la conciencia del respeto y del deber, en su mis
alto sentido. ... La educaci6én debe orientar a que el educando
cumpla este desideratum, que constituye la formacién del
cardcter, a partir de una convieccién personal." (23)

Una educacién asi s6lo podri darse en abierta oposicién
a los esquemas educativos dominantes en el mundo capitalista.
Bien conocida es la caracterizacién que Paulo Freire hace de la
que €1 mismo denomina "educacién bancaria®, que inhibe en el
hombre toda capacidad de accién y de creacidn, y que tiene conro

propésito lograr la domesticacidén social, la apatia, la pasividad

22) Modesto Sinchez Vazquez. Selec & .
23) F. Herndndez Murillo. Critica a un Programa, cit., p. 44
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de los educandos. "Cuanto n&s se dejen llenar décilmente, tanto
mejor educados seran; por tanto, esta educacién se transforma en
un acto de depositar, en el cual los educandos son los
depositarios y el educador quien deposita." (24)

Este tipo de educacién responde a la estructura del
sistema social en que se produce, gque es el capitalismo, en
cualquiera de sus manifestaciones. Dentro de este esquema, los
sectores dominantes detentan 1la posesién de los medios de
produccién del sistema social pero ademds establecen, seqin lo
identifica Gramsci, una hegemonia sobre toda la sociedad. (25)
Tal dominacién hegembédnica no se 1limita a los elementos que
permiten la producecién y la reproduccién social, sino que : ..,
desbordando el &mbito de la reproduccién material directa de la
vida, domina adem&s los procesos mentales, las concepciones y
elaboracicnes m&s sofisticadas de 1la intelectualidad, en una
relacién de conduccién o enajenamiento gue se expresa en las
relaciones intelectual-masas. Entre estas (relaciones)
destaca por su importancia la educacién, como institucién por
excelencia de 1la reproduccién de 1los cé&nones mentales y de
desarrollo favorables a aquéllas clases dominantes." {26)

La "educacién bancaria" sefialada por Freire constituye
una parte de esta dominacién hegemdnica intelectual, que se
convierte en una forma de enajenar las conciencias, las

voluntades y las acciones de los miembros de una colectividad que

24) P. Freire. Pedagogia qel Oprimido, cit., p. 72

25) Cfr. Antonio Gramsci. Los intelectuales y la organizacién de
la_cultura, cit. entre otras.

26) Alejandro Rojas V. Op. cit., p. 2
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se caracteriza por su enajenacidn material, tipificada por Marx
en su andlisis del capitalismo, que no es el caso de reproducir
aqui. (27)

La concepcibn educativa "tradicional", formulada por
Durkheim y difundida después por tantos pedagogos ilustres (28)
coincide mucho m&s con la propuesta enajenante, en la medida en
que concibe la educacién come una forma de ‘“"dotacién" o
"donacién" que el educador hace a los educandos, de los elementos
necesarios para "adaptarse" a la sociedad.

Concepto bien distinto al de la educaci6én liberadora
que permite superar la conciencia ingenua, como la llama Freire,
que constituye precisamente esa cultura del silencio que se
cultiva en el individuo frente a los cambios que se producen a su
alrededor; proceso en el cual se procura, ademds, que el
individuo "se sienta bien", concibe la idea de que es libre y
activo, cuando esta siendo manipulado y dirigido, aceptando leos
criterios de una "autoridad invisible y anénima" constituida por
el mecanismo de funcionamiento de la hegemonia de las clases
dominantes, que pretenden conservar de este modo un mundo
inmutable y favorable a sus intereses.

"En la ‘educacidédn como practica de la libertad’ -
opuesta a la dominacién-, tanto el educador como el educando se

trasnforman, se da una verdadera acciédn educativa por medio de la

27) C. Marx y F. Engels. Obras FEscogidas en 20 v. Trad. y ed. de
Wenceslao Roces. México, Fonde de Cultura Econémica, 1984-

28) Entre otros Fernando de Azevedo,

Introduccién al estudio de los fenbmenos educativos y de sus
relaciones con los demas fendmenos sociales. Vers. esp. de
Ernestina de Campourcin. México, Fondo de Cultura Econ&mica,
1942. Seccibn de Obras de Sociologia
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comunicacién y la insercién critica." (29) Elementos clave de
este esgquema ecducativo son el didlogo y 1la formacién del
pensamiento critico que permiten la percepcidén de los “temas de
nuestro tiempo" y que hacen posible al individuo la comprensién
de los problemas de su entorno social y natural, descubriendo las
relaciones gque lo unen con lo circundante, para actuar sobre
ellas. Es, en esta posicién, el "hombre emerso", gque llama
Freire, para convertirse posteriormente en el hombre "“inserto",
cuando es sujeto active y responsable de cuanto tiene a su
alrededor.

"3i el hombre es el ser de la razén, la educacién
incrementard el desarrolle de sus potencialidades racionales con
un afan, no de permanencia, no de manera est&tica, sino de una
ingente actualizacién. En otras palabras, es el proceso educativo
el que ensefiars a pensar, perque el pensar se aprende.® (30)

En esta condicién, ejerce su historicidad, cualidad
constitutiva del ser humano. Afirma Freire: "... en su facultad
de saberse hoy distinto de ayer radica su posibilidad de
perfeccionamiento, de evolucién y progreso." Tendria que
reconocer también, afiado, como parte de su conciencia histérica,
lo que lo hace ser "distinto de ayer", pero semejante, al mismo
tiempo, al hombre de siempre. "En la medida en que el hombre se
encuentre inserto activamente en la historia, estard cumpliendo

su misién ontoldgica de convertirse en sujeto, dejando de ser un

29) Victor Hugo Gutiérrez. Reporte semestral de Didactica de la

. 50. semestre de la Licenciatura en Historia. Facultad
de Filosofia y Letras, UNAM. Marzo, 1992, p. 4
30} F. Herndndez Murillo. Critica a up Programa, cit., p. 2
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puro objeto." (31)

Es éste el objetivo principal de la educacién: formar
hombres y mujeres en los gque sean posibles y reales todos 1los
caracteres de la conciencia critica, es decir, histérica. En esto
consiste el pensar histéricamente, que menciona Pierre Vilar, al
que hice referencia antes, como una necesidad de la educacién.

Es aqui, precisamente, donde la educacién y la historia
se relacionan estrchamente, siempre que la educacién se entienda
como un proceso en el que "..,. profundizando 1la toma de
conciencia de la situacién, los hombres se ‘apropian’ de ella
como realidad histérica y, como tal, capaz de ser transformada
por ellos."™ (32)

Por eso, el compromiso de ensefiar historia implica una
responsabilidad, una conciencia y un conjunto de acciones mucho
mayor de lo que ingenuamente se le atribuye. "Ensefiar o aprender
historia no puede ser simplemente grabar una serie de datos en
las mentes del educando o del educador; es ante todo descubrir la
trascendencia de los actos humanos, propios y ajenos, presentes o
pasados, ‘mayores’ y ‘menores’, y asumirlos «como propios
analiticamente, asi como también asumirse uno mismo como parte
protagénica de la experiencia humana." {33)

Los conceptos anteriores habr&n de vincularse a su

relacidén con los pr de fianza y difusién de la historia,

de una manera teérica, para responder a la pregunta: :¢de qué

31) Victor H. Gutiérrez. Qp. cit., p. 2, Apud Paulo Freire.

32) P. Freire. Es_dgs_axs_i_ummg. p. 98
33) Mario R. Vidzquez O. 9p. cit.,
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manera se relacionan las caracteristicas asi planteadas de la

Educacién con la ensefianza de la Historia?



95

CAPITULO IV

LA PRACTICA DE LA ENSERANZA DE LA HISTORIA.

La divisién social del trabajo en el mundo capitalista
contempor&neo cbliga a que cada profesién que se ejerza requiera
de una capacitacién especializada en la técnica, ciencia o &rea
de la cultura a gque corresponda su ejercicio. Sin embargo, 1la
sobrevaloracién de la formaci6n universitaria y la devaluacién de
la docente ha determinado que casi se considere innecesaria una
especializacién para la ensefianza, siempre y cuando el
profesionista que la practique tenga titulo universitario: el
médico puede ensefiar anatomia, o biologfa; el quimico, quimica;
el fisico y el matem&tico, las disciplinas correspondientes; y
asi con los demds.

Es inadmisible, en cambio, que alguna de - las
profesiones universitarias puedan ser ejercidas por individuos
que no poseen la capacitacién necesaria, avalada por un titulo,
que hace las veces de “"patente de corso", en la actualidad.

"La sociedad, en defensa de sus mis altos intereses, no
permite que desempefien tales profesiones qulenes carecen de la
habilitacién necesaria en esos ramos especializados del saber.
Tal habilitacién representa el minimo de garantias que se pueden
exigir a quien se propone asumir tales responsabilidades en el
medio social en el cual van a actuar." (1)

Sin embargo, en el terreno de la educacién -al menos en

1) L. Alves de Mattos. Op. git., p. 5
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. la sociedad mexicana de hoy-, s6lo se exige capacitacién
profesional para ensefiar al profesor de primaria y, a quien educa
en el Jardin de Nifios. Pero a partir de la educacién media, y
desde luego en la educaci6bn superior, la funcién del “"ensefiante"
no parece requerir de una preparacién especial, pedagégica o
educativa, salvo la que supuestamente otorga el haber hecho los
estudios de la disciplina que va a ensefiar: biologia, sociologia,
economia, fisica, quimica, historia...

En el dmbito de la educacién media basica se dio a este
problema una solucién histérica que llegé a alcanzar una gran
altura académica, un gran rigor educative y una sbélida
fundamentacién filoséfica -proyecto humano y educativo nacional
para el honbre que se pretendfia formar-: la Escuela Normal
Superior de México, fundada en 1936. Se dot6é alli de orientacién
ideoclégica y recursos técnicos a importantes y brillantes
generaciones de profesores para la educacién secundaria, bajo la
conduccién de profesores como Andrés Molina Enriquez, Angel
Salas, Aurelio Manrique, Jos& GSmez Robleda, José& Mancisidor,
Ermilo Abreu Gémez, Isaac Ochoterena, Enrique Beltran, Jorge A.
Viv6, Antonio Ballesteros, Vicente S&enz, Arqueles Vela y otros
no menos valiosos.

La desaparicién intencional y violenta de 1la Normal
Superior, en sus funciones sustantivas, realizada violenta y
arbitrariamente por disposicién gubernamental, a partir de
septiembre de 1983, hizo patente el desinterés de las easferas
gubernamentales por la produccién de maestros suficientemente

aptos o, peor aGn, el interés de que tales profesionales de la
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educacisdn no fueran definidos en ideologla ni eficientes en su

préctica docente y educativa.

Al volver a los temas que nos ocupan, reitero que el
problema concreto que en este trabajo se afronta es el de 1la
formacién de profesionales de la ensefianza de 1la historia,
problema que se origina, en buena medida, en el hecho de que los
propios historiadores, especialmente muchos de los consagrados
por 1la fama, han desdefiadoc ocuparse de lo que significa 1la
difusién de la historia, sea en su forma de ensefianza escolar o
en otras muy diversas formas que hay para lograrlo. Convencidos
de la importancia de su ciencia, ne han considerado ingente 1la
necesidad de 1llevar su saber a todos los sectores de la
poblacién.

No estoy sugiriendo, desde 1luego, una formacién
pedagbégica tebrica -ni atn practica-, separada de la formacién
histérica que el estudiante debe adquirir en sus estudios
profesionales. Estudiar Pedagogfa como parte del gcurriculum del
historiador resultarfa tan equivocado como incluir también en &1
la Sociologia, la Economia, la Politologia -ya se ha intentado-
con el argumento de que é&stas son "ciencias auxiliares de la
historia.” El asunto debe plantearse a partir de una
problematizacién que proponga solucicnes a planteamientos como
los siguientes: :cémo dar a conocer la historia a todos los
miembros de la sociedad? ¢cémo hacer llegar el conocimiento
histérico a los individuos de diferentes niveles escolares, a los

que alcanzan alguna educaclén escolar, y cémo a aquéllos que,
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habiendo tenido wuna escolaridad discontinua o incluso sin
siquiera haberla tenido, también requieren de este conocimiento?
:C6mo se proyecta la historia en los medios que no tienen como
propésito central la educacién, tales como el «cine, la
televisi6én, la radio, la prensa peri6dica? ¢Por qué es aburrida
la historia en la escuela? ;Se debe ensefiar cémo trabaja el
historiador? (En qué condiciones estudia el estudiante de
historia? ¢Cuidl es la orientaci6bn de los programas de historia en
cada escuela, en cada nivel? ¢Para gué los programas escolares de
historia? ¢Se justifican los ex&menes de historia? ;Por qué?
¢Debe tener una determinada tendencia tebérica en la ensefianza de
la historia? ¢Influyen la estructura escolar, las relaciones
entre los maestros y autoridades escolares, en la ensefianza de la
historia? ... y muchos etcéteras més.

No me he propuesto formular todas las preguntas sobre
la ensefianza de la historia y menos aGn, contestarlas. FEl
intento, ya se ha anotado en lo gue a cuestiones educativas se
refiere, .es apuntar los temas que se consideran indispensables
para integrarse en una futura Teoria de la Ensefianza de 1la
Historia.

Por ahora, dos observaciones:

Los problemas que se refieren a los aspectos
pedagbgicos deben articularse, en la enseflanza de la historia,
con los aspectos histéricos tedricos Y facticos. El
desconocimiento casi enciclopédico que de teorias y practicas
educativas tenemos todos guienes no somos pedagogos, nos coloca

en el riesgo de dejarnos deslumbrar por las disquisiciones
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doctrinarias, metodol&gicas y practicas, particularmente las de
nuevo cufio, que provienen de los expertos consagrados
oficialmente.

No podri negarse, eso si, importancia al conocimiento
de teorias y practicas educativas para los docentes de cualquier
disciplina, incluso los de historia; ni diche conocimiento puede
aplicarse sin andlisis, o sin mayor preocupacién por la
especificidad del campo al que se aplica, xealizando una
vinculacién con el conocimiento cientifico que se ensefia, asf
como con las condiciones reales de su préctica, estableciendo
relaciones precisas y casuisticas con la situacién educativa
concreta, que s6lo el historiador ensefiante puede acometer.
Téngase presente, eso si, que el conocimiento didictice o aun
pedagbgico jamds podra suplir, por si mismo, al conocimiento
cientifico de la disciplina que se ensefia, y a la inversa, como

ya se dijo.

ALGUNOS ASPECTOS EDUCATIVOS .

Tradicionalmente se ha recurrido a los vocablos
"formal" e “informal®™ para designar dos diferentes tipos de
educacién, que también se expresan con los términos "sistem&tican
o “asistemdtica®

Se dice que "la ’‘educacién asistemdtica’ se realiza por
la convivencia, la imitacién y la observacién ocasicnal, bajo el
estimulo de las circunstancias, sin un plan preconcebido. ... No

es selectiva: el educando aprende por ella, indiscriminadamente,
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cosas buenas Yy  malas, ciertas y errdéneas, Gtiles Y
perjudiciales... Ademis, no consigue transmitir a los j6&venes los
conocimientos y las té&cnicas relacionadas con los aspectos mas
complicados de nuestra cultura y de nuestra civilizacién
tecnol&Sgica: es superficial, incompleta y desordenada." (2)

Grave es constatar que tal manera de concebir la
educacién esponténea puede aplicarse, en no pocas ocasiones, a la
que se practica en los centros escolares, donde la improvisacién,
la generalizacién, la falta de conocimiento, y todas 1las
caracteristicas arriba sefialadas, suelen tener uso habitual.

En cambio, "la ‘educacién sistematica’ se desenvuelve
conscientemente, con objetivos definidos; es intencional, critica
y selectiva y toma contacto con los aspectos m&s complejos de
nuestra civilizacién tecnolégica, familiariza a los alumnos con
los aspectos positivoa, ciertos, dtiles y seleccionados de 1a
cultura y de la vida humana civilizada..." (3)

En su primera parte, al menos, esta manera de pensar
podria ser aplicada, en buena medida, a los procesos educativos
que, voluntarjamente o no, se producen de todos modos a partir de
los medios de difusién masivos, si bien no necesariamente cumplen
con la segunda parte del concepto. Sin embargo, su planificacién,
célculo del tiempo o del espacio a utilizar, dosificacién precisa
del mensaje que ce envia, precisién en la forma, lenguaje, signos
Y formas de percibir el resultado, se realizan de modo mucho mis

preciso que la mayor parte de los procesos educatives que se

2) Luiz Alves de Mattos. Op. ¢it., p. 21
3) : P. 22
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practican en 1las instituciones de 1los sistemas educativos
oficiales.

Es por ello gque se propone agui una divisién de los
procesos educativos que no es novedosa, pero pretende ser m&s
ajustada a la realidad: un primer apartado incluye los procesos
educativos que se realizan dentro de instituciones
especificamente destinadas a la educaciétn -conjunto al que puede
llamarse Educacién. Escolap-, y un segundo apartado comprenderia
los que se realizan en instituciones, lugares o formas gque no
tienen como propésito especifico educar, pero que desarrollan
acciones que producen resultados educativos -conjunto al que
puede llamarse Educacién Extraescolar-.

Dentro del primer grupo se encuentran todas las
escuelas de los diferentes niveles -en sus modalidades de
escuelas pGblicas o privadas, autbnomas o descentralizadas del
Estado~, gque comprenden la Educacién Primaria; la Educacién Media
Basica =-incluidas en ella todas las variantes de secundaria
"tradicional™ (por materias), “"reformada" (por &reas),
secundarias técnicas de diverso tipo, la secundaria por
televisién-; la Educacién Media Superior -que abarca los diversos
bachilleratos, tales como la Escuela Nacional Preparatoria, el
colegio de Ciencias y Humanidades, el CONALEP, el Colegio de
Bachilleres, los CECYT, etc.-; la Educacién Superior -con todas
las Universidades, Institutos . Técnicos y Escuelas Normales y
Normales Superiores—; ademis de los Colegios de Posgraduados -
como El Colegio de México, el CIDE, y algtin otro~, o las

secciones de Estudios de Posgrado de 1las instituciones de



102

Educacién Superior.

Un an&lisis de este gigantesco conjunto de
instituciones requeriria muchos trabajos de investigacién y mucho
tiempo de elaboracién. No es el caso realizar tal estudio en este
trabajo. No obstante, para una Teoria de la Ensefianza de la
Historia es necesario realizar una evaluacién de la educacién
escolar mexicana contempordnea por dos razones: la primera, el
hecho de que éste es el &mbito donde la mayor parte de los
historiadores realiza su actividad docente. El conocimiento de
tal espacio es, pues, indispensable, para quien pretenda
i‘ncutﬂionar en €1 o ya se encuentra trabajando ahi. (4)

La segunda razén estd en la necesidad de optar una
posicién teSrica sobre los procesos escolares y su influencia y
relaci6n con la difusidn del conocimiento histérico en general,
con lo que se responderia a preguntas como las siquientes: ces
la historia que se aprende en la escuela un conocimiento mas
sé6lido que el que se ofrece por otros medios? ¢lo conserva el
estudiante como parte de sus conocimientos necesarios? ¢lo
vincula con su vida presente? ¢le sirve para contrastarlo con
otras formas de presentacién de la historia? Queda abierto el
espacio para nuevas interrogantes necesarias de examinar en
relacién con la “historia escolar".

En lo que se rxefiere a los procesos de la Educacién
Extraescolar ocurre algo similar. A este sector se 1le ha

denominado, como  queds dicho, "educacibén informal® o

4) Algunos estudios se han realizado ya sobre este aspecto de la
educacién. Véase la bibliografia citada al final del trabajo.
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"asistemdtica". Sin embargo, muchos de los m&s recientes estudios
en materia de comunicacién reflejan en los mass-media una
sistematicidad y formalidad en sus prop6sitos, técnicas de
difusién, estudios de mercado, anilisis de resultados, ausentes
en las instituciones escolares. De aqui la importancia que tiene
el estudio teé6rico y empirico -muy avanzado en la produccién
comunicolégica reciente- de este conjunto de subsistemas, para
encontrar las formas que dentro de ellos adopta la difusién del
conocimiento histdérico, asi como la influencia que en las
conciencias ejercen los procesos de ideologizacidn,
adoctrinamiento, enajenacién, de estos medios.

Es necesario recordar gue dentro de este apartadeo caben
la familia, los centros de trabajo, los sindicatos, los partidos
politicos, las agrupaciones profesionales, las iglesias, 1los
centros de reunién sociales o culturales y, por supuesto, los

modernos medlos de difusién de masas. (5)

ORGANIZACION EDUCATIVA:
Ccomo factores condicionantes de los procesos
educativos, se incluyen en este apartade los elementos que

conforman la estructura de cada institucién o medio educativo, y

que de alguna manera operan en los pr de nza-difusién

de la historia:

5) Véase la Bibliografia de consulta sobre Educacién Extraescolar
Yy Medios de Difusién de Masas que se incluye al final.
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1. ESTRUCTURA INTERNA, que en funcién de las formas
modernas de la administracidn empresarial generalmente se
presentan en un organigrama. Tiene relacién con el interés que
puedan tener los mandos puperiores en los mensajes que se emiten
en tal medio, y por lo mismo, en aquellos que tengan un contenido
histérica. Incluye el andlisis de los 6xganos de gobierno de la
institucién o medio educativo y de su influencla en los procesos

de ensefianza o difusién.

2. LEGISLACION. Si bien las expresiones formales del
berecho no siempre son aplicadas ni respetadas en la préctica, es
indudable que constituyen indicaciones normativas que permiten
evaluar las formas de realizacidn practica, en nuestre caso, de
los procesos educativos. Pueden constituir, al mismo tiempo,
parimetros para contrastar las fuerzas politicas, ideolé&gicas,
soclales, que intervienen en los.procesos eductives, y evaluar
el sentido de su tendencia, asi como el peso que ejercen en la
ensefianza-difusién de 1la historia. Hay que analizar, en este
sector, desde el incipiente reglamento .escolar hasta las
recientes reformas al Articulo 3o. Constitucional (1992), y su
repercusién en la practica; en el mismo sentido, la legislacién
referente a las diferentes formas de expresién pGblica y, por
supueste, las especificas que rigen las instituciones de

educacién superior.

3. OBJETIVOS GENERALES de 1la institucién o medio

educativo., Para la ensefianza-difusién de la historia conviene
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analizar el Aambito propositivo en que se inserta, con el fin de
identificar las directrices que puedan incidir en los propésitos
concretos del historiador~-ensefiante, para contrastar

coincidencias y diferencias.

4 .IDEOLOGIA(S). La reproduccién que en los mnedios
educativos se realiza del medio social donde se producen, se
evidencia en este enunciado, particularmente en lo que atafie a la
complejidad y las contradicciones de la sociedad. Las directivas
ideolégicas deben ser identificadas con el fin de conocer el
sentido del discurso que cada institucién o medio quiera o pueda
imprinir a los procesos de ensefianza-difusién de la historia. E1
historiador-ensefiante no tendria que someterse a ellas, pero no
puede desconocerlas, incluso para disentir.

Serfa é&ste quizd el factor mis complejo para ser
analizado, pues la propuesta ideolégica -y aun teérica- no
siempre es explicita en los diversos medios donde se produce 1la
educacién; en ocasiones, incluso, la propuesta formal no coincide
con el ejercicio real de la ideoclogia que se dice sustentar.
Conocimiento, penetracién e incluso perspicacia, requiere el
historiador que deba identificar este aspecto en el proceso de su

accidén profesional de ensefianza-~difusién.

“RELACIONES SOCIALES DE EDUCACION":
Se precisa esta paréfrasis de la céteqoria marxista -

relaciones sociales de produccién~ para analizar las relaciones



106

“...objetivas, necesarias e independientes de su voluntad..." que
se establecen entre los individuos que participan en el preceso
educativo, relaciones que condicionan las formas de realizacién
de la educacién. Se pretende significar con este enunciadc todo
un complejo de actividades humanas que se desarrollan como parte
necesaria de los procesos educativos. En una buena parte de los
casos los individuos que las realizan no se conocen entre si,
pero se presuponen: los alumnos de una escuela no conocen a los
profesores gue hacen el programa de la materia que estudian; los
televidentes no conocen a los técnicos que producen el programa
que contemplan... Los ejemplos se multiplican.

No obstante que la educacién es un  proceso
eminentemente humano, la especializacién de 1la ciencia y 1la
técnica modernas han introducido en su practica una buena dosis
de mecanizacién y deshumanizacién.

La explosién demografica, la tecnificaciébn organizativa
de las . instituciones y el af&n de productivismo y eficientismo
introducide por 1las formas capitalistas mds desarrolladas han
creado una estructura de funcionamiente en cada conglomerado
social, grande o pequefio, que hace imposible e innecesario el
conoccimiento y andlisis de cada uno para su revisién general en
este trabajo. No seria posible, por ejemplo, estudiar las
relaciones entre los conserjes y los alumnos de una escuela; o
entre los electricistas y los actores de un programa de radio; o
entre los linotipistas y los editorialistas de un periédico...

Imposible evitar, sin embargo, lo gue es el ntcleo de

todo proceso educativo: las relaciones entre el factor educando y
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el factor educador. Quede claro gue no se enuncian, con estos
términos, sélo al maestro y al alumno del proceso escolar. Al
mencionar "factores" se hace referencia a los elementos gine qua
pon del proceso educativo:"los que hacen",los "hacedores®, los
factores de la educacién.

La caracterizacién que sigue no ests fundamentada en
textos especificos, sino en lecturas diversas que han servido de
base a este trabajo y, en buena medida, en 1la experiencia
personal.’

Los procesos educativos se producen, necesariamente,
por la participacién de seres humanos, que realizan funciones
distintas, pero en ocasiones intercambiables, segGn el momento y
modo de la educacién. De manera general se puede sefialar al
factor educador como el gue conduce el proceso educativo, el que
propone, el que ensefia; el factor educando es el que participa de
la conduccién, el gque acepta la propuesta y la realiza, el gue
aprende.

Dentro del proceso escolar, generalmente se identifica
al factor educador con el maestro y al factor educando como el
alumno. Sin embargo, tales funciones no siempre se cubren de la
misma manera: en ocasiones, el alumno puede conducir la accién
eductiva y convertirse en educador; de hecho lo hace cuando
propone conocimientos, informes, etc., a sus compafieros de clase,
cuando corrige al profesor en algdn concepto o criterio
equivocado, o incluso cuando se convierte en fuente de
experiencia para el educador.

Por otra parte, el hablar de "factores" no significa



108

s61lc mencionar individuos. Los factores educador Yy educando
presentan, en las diversas manifestaciones de la educacién, una
doble condicién: individual y colectiva. O mejor dicho, come todo
ser humano, es a un tiempo individual y social: un maestro -que
es un individuo-, es "el conjunto de sus relaciones sociales"
(Marx); es decir, integra en su persona a sus antecesores
familiares e histéricos; sus estudios; las experiencias -aisladas
o compartidas~, los autores de los libros que ha leido, sin
contar las '"relaciones de producciébn®, que necesariamente lo
constituyen. Es, pues, una integracién colectiva.

Por su parte, el factor educando, en el medio escolar,
se identifica con "los alumnos", que en el salén de clase
constituyen un colectivo -el grupo~ integrado por individuos, con
caracteristicas especificas cada uno de ellos y, por lo tanto,
diferenciados entre si, pero al mismo tiempo conformados por el
"conjunto de sus relaciones sociales", ya mencicnado. El grupo
escolar, por otra parte, presenta ciertas condiciones comunes,
que desde luego influyen en los procesos educativos y que, por lo
tanto, es preciso conocer, en la medida en que condicionan 1la
enseflanza.

5i se traslada el anilisis al medio extraescolar, la
complejidad es mayor porque ;quién funge como factor educador en
la prensa periédica? La respuesta es mGltiple: los articulistas,
los reporteros, los editorialistas, la direccién del diario. Y
por su parte: gquién funge como factor educando? La respuesta es
Gnica: los lectores. Pero... ges posible conocerlos? ¢Se disefia,

de hecho, un proyecto educativo para los lectores? El historiador
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que escribe un articulo: :plensa en ellos al escribirlo? ;cémo
orienta sus ideas y su expresidn? Adem&s, ¢sucede lo mismo en el
caso de los otros medios extraescolares que producen procesos
educativeos? (En qué medida y en qué forma?

La problemdtica que se suscita al plantear estos temas
es muy amplia y compleja.

En los dltimos veinte afios se han venido realizando
estudios respecto de las caracteristicas y funciones de algunos
de estos factores, tanto en el medio escolar comoc en el
extraescolar. Es necesario tomarlas en cuenta para cualquier
consideracién relativa a las condicionantes de la ensefianza de la
historia. Por 1lo pronto, incluyo en segquida una propuesta para
realizar "estudios de caso" tanto del factor educador como del
educando, surgidos en el estudio del &mbito escolar, pero
aplicables, mutatis mutandis a las distintas manifestaciones de
los procesos educativos.

Se dijo antes gque cada uno de los elementos hacedores
de la educacién estd personificado en un individuo, que imprime a
su pensamiento y acciones sus caracteristicas personales vy
singulares -tanto el educador como el educando-. Sin embargo, tal
singularidad est& a su vez condicionada por el hecho de que todo
individuo es un ser social vy, como tal,  reproduce las
caracteristicas del entorno en que se desenvuelve -nacionalidad,
regién, clase o grupo social, etc.-. Al mismo tiempo, cada sujeto
forma parte de un conjunto, en el guehacer educativo mismo, y en
esa medida, debe asumir wuna posicién en funcibén de 1la

colectividad a la que pertenece o en la que participa. Es decir,
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las ‘"relaciones sociales" gue constituyen al individuo se
singularizan en él pero se revierten en la sociedad y se
reproducen en ella.

En otras palabras, todo hombre es "uno" y "diverso" al
mismo tiempo. Tarea de la educacién seria, entonces, posibilitar
la integracién de ambas caracteristicas en un tode arménico,
fundade en la identidad de origen (nacién), antecedentes
{historia) y proyecto (futuro), para lograr en todo hombre y
mujer la "unidad de la diversidad" = Universidad; hacer de cada
quien un auténtice e intransferible UNIVERSITARIO mexicano; es
decir, unificador continuo y permanente de todos los diversos

procesos de su existir para constituirse en "persona".

ANALISIS DEL FACTOR EDUCANDO:

Se incluyen entre las primeras aquellas que existen
per _se, independientemente del sujeto que las observa, o de la

voluntad del objeto observado. También son subjetivas, en tanto

son propias de los sujetos que las p ;Y pued demis ser
percibidas subjetivamente por quien las observe.

He denominado condiciones "subjetivas® a las que
dependen en mayor medida de la voluntad del sujeto observado, que
implican formas de comportamiento y niveles intelectuales gque

requieren de wmayor profundidad en 1la investigacién para el
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conocimiento del factor educando.

El entrecomillado se debe, a falta de otro recurso
mejor, al intento de distinguir entre las condiciones que pueden
ser percibidas o conocidas de antemano, o a primera vista, y las
que necesitan de mayor detenimiento y profundidad en 1la

observacién que necesariamente implica una relacién personal.

NGmero, edad, sexo, turno, horario

Nivel de escolaridad, grade

Tipo de institucién CONDICIONES

Divisién interna en grupos o sectores

Caracteristicas personales externas,
YOBJETIVAS"

individuales o grupales

Ubicacién socioceconémica

Antecedentes escolares, académicos, etc.

Condiciones psicopedagégicas:

participacién, rasgos de caricter

Intereses y orientaciones ideolésgicas
CONDICIONES

Aptitudes, actitudes

capacidades intelectivas

Rasgos de comportamiento
"SUBJETIVAS"

Agrupamientos internos

Liderazgo
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ANALISIS DEL FACTOR EDUCADOR:

Si se piensa al factor educador como el maestyo de los
procesos escolares de la educacién, la revisisén de sus
caracteristicas, de sus funciones, de las condiciones reales que
presenta y en las gque se desarroclla implicarfan un tratamiento
aparte. No es posible desconocer el papel fundamental -base y
fundamento- que el maestro desempefia en la educacibén. Tampoco es
posible sustraerse a la consideracién del proceso devaluatorio
que la profesién docente ha sufrido, en el mundo entero, en la
segqunda mitad del siglo presente, por situaciones bien
identificables, aunque no suficientemente estudiadas y mucho
menos corregidas.

No se trata de hacer agqul la apologia de la docencia -
aunque seri necesario hacerla, en algin momento, en otra parte y
a la mayor bravedad posible-.

Para el objeto de estas "Reflexiones..." propongo
algunos elementos que considero capitales  para examinar 1la
funcién del factor educador -entendido como maestro en el proceso
escolar, o en diversas manifestaciones de 1las instancias
extraescolares-, bien como guién para analizar al historiador-
ensefiante, en cualquier institucién, o bien como recomendaciones

para el autoandlisis de los colegas que guieran asumirlo.

Elementos a analizar
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CONOCIMIENTO [ de la disciplina, wmateria o

tema
heeannne del medio de trabajo o
educativo
veerses. del factor educando
vesssss» de la cultura y de su realidad
esseess. dea i mismo y del Hombre en
general (Autognosis)
CAPACIDAD evees-ss de andlisis y explicacién
ceeseses de comunicacién.
veeseee. de proyeccién.
FORMACION sssassss clentifica (en cuanto a la
disciplina) educativa.
cevaneas filog6fica (sentido da 1lo
humano)
INTERES earesess en la disciplina, materia o
tema
cesessss ©n los procesos educativos o de
difusién del conocimiento
ssssssss €N la realidad social
tesesess en el factor educando
SITUACION LABORAL ven en el medio educativo donde
ejerce

RELACIONES SOCIALES
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DE EDUCACION «vess. con el resto de los elementos
que
tienen ingerencia en el procesc
educativo
SITUACION SOCIO~ECONOMICA.
POSICION TEORICA,HISTORICA Y SOCIAL.
CONDICIONES ETICAS .. sentido de justicia, eros
pedagégico,
altruismo

Es este un esquema de categorias cque hacen posible el
an&lisis de una situacién dada. Es decir, son susceptibles de
aplicarse al estudio de las condiciones en que el factor educando
degsempefia sus funciones en el presente, o las ha desempefiado en
el pasado.

Al mismo tiempo, tales elementos permiten también
disefiar una propuesta a futuro del "deber ser" educativo, como
proyecto a realizar, que tendrd que ser apoyado por un anilisis
de la base en que se desarrolla (sociologia), de los antecedentes
gque le dan sustento (historia) y de los fines gue se propone
lograr {filosofia).

De los elementos sefialados en el esquema precedente, el

més importante, casi podria decirse que indispensable, es el
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conocimiento cientifico, de la disciplina, de la materia o del
tema gue tiene que ensefar el educador. Para realizar su funciédn
como difusor de la historia, en el sentido pleno que antes se ha
mencionado, el historiador debe poseer los conocimientos mas
s6lidos posibles sobre los temas que ensefia. "Nadie puede ensefiar
lo que no sabe", dice un axioma pedagégico.

Lo anterior ne significa que tal conocimiento sea el
Gnico elemento deseable en la realizacién de su funcién difusora.
bPe entre los demds elementos wmencionados en el esquema anterior,
es importante recalcar el del INTERES: por la educacién, por el
educando y, sobre todo, por cada uno de los asuntos que son parte
de su enseflanza. El axioma pedagb6gico antes citado podria
complementarse con otro: "Nadie puede despertar interés en lo que
no_le interesa a si wismo."

De la ausencia de interés en la ensefianza y en cada uno
de los temas histéricos que se ensefian, derivan, en buena medida,
la apatia y el rachazo de los estudiantes a la aburrida historia
escolar, de tan graves consecuenclas para la sociedad mexicana.
De esta consideracién se deduce la necesidad del estudic de las
formas de ensefianza de la historia en la escuela, a partir de los
programas, para llegar al enfoque teérico e ideolbgico de los
contenidos, incluyendo un estudio didictico que permita que el
conocimiento de la historia no se convierta en necropsia, en
diseccién de un pasado muerto, sino que sea el conocimiento de un
pasado vive, vivido v vividamente percibide por guien lo ensefia y
quien lo estudia.

En el dltimo capitulo de este trabajo habré& de proponer
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algunas categorias para analizar los contenidos y las formas de
lo __concreto  ensefiado -parafraseando a K. Kossik-,0 de "lo
histérico que se ensefa", tal como me sugirié denominarle el
Mtro. Rafael Moreno. Pero antes, habri que sefialar la importancia
de otros factores gque intervienen también en la funcién difusora
del conocimiento histérico, que se refieren al a guién y al gémo
de esa misma funcidén; también incluirfan el d4énde, lo gue en

clierta medida tendria que definirse a través del para qué.

ALGUNOS ASPECTOS DIDACTICOS.

Las definiciones tradicionales conciben la didactica
como "... la parte de la pedagogia gque estudia los procedimientos
de e;\seﬂanza en el aula..." (6) o bien: como "...la disciplina
pedagbgica de carActer préictico y normativo que tiene por objeto
especifico la té&cnica de la ensefianza, esto es, las técnica de
incentivar y orientar eficazmente a los alumnos en el
aprendizaje." (7)

Definiciones como las anteriores, limitan la
consideracién de los procesos educativos, tanto, que Aincluso
cabria preguntar si los aspectos didicticos -formulacién de
objetivos, técnicas de ensefianza, formas de evaluacién, etc.-
podrian incorporarse a una Teorfa de la Ensefianza de la Historia

como la que agui se propone, lo que sdlo serd posible si el

6) cfr. Francisco Larroyo.
7) Luiz Alves de Mattos, Op., cit., p. 24
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concepto se amplia hacia el de una "didéctica critica", como se
ha consignado ya en diversos trabajos teéricos y précticos (8),
cuyos planteamientos colnciden con 1los que hemos formulado
anteriormente; entonces si, la consideracién de 1los aspecto
didicticos adgquiere su dimensién de apoyo a los procesos de
difusién de la historia.

Pocos principios generales, como en toda ciencia,
pueden encontrarse en la Pedagogfa, como ciencia de la educacién.
Uno de ellos, que deberia ser incorporado a sus postulados
esenciales es que: para___edvucar, no  hay recetas. Pueden
formularse, si, algunas proposiciones generales, derivadas de los
estudios teb6ricos y de las experiencias en las préacticas, que
deben ser analizados por los factores de la educacién -educando y
educador- para considerar la conveniencia y la forma de su
utilizacién. Pueden tomarse como sugerencias que guien los
procesos educativos, pero de su aplicacién practica s6lo pueden
decidir y hacer los participantes directos de cada forma de
realizarlos.

S1 nos basamos en los elementos gque mencionamos en el
apartado correspondiente, aceptaremos que puede considerarse como
educando a los alumnos de los grupos escolares, a 1los
televidentes de programas de televisidn, a los radioescuchas, a
los asistentes a una conferencia, a los lectores de periédicos y
revistas, a los feligreses de un templo, etc.

El anélisis del factor educando y su conocimiento por

8) Consfiltese la Bibliografia sobre Didadctica, al final del
trabajo.
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parte del educador reviste, pues, una gran importancia. Para
cumplir con su funci6n difusora, el historiador-ensefiante debe
preocuparse siempre por preguntarse: (JC6mo es gue "los otros" -
alumnos, lectores, oyentes, televidentes- captan 1lo que yo
proyacto o ensefio? (En qué forma se representan este conjunto de
ideas, de im&genes, de conocimientos gque intento transmitir?
iC6mo debo organizar mis ideas y conocimientos para que puedan
ser captados y comprendidos de mejor manera por gquien los
escuche, o los lea, o los perciba de otra manera? 2Qué mecanismos
-de la 16glca, del lenguaje u otros recursos- puedo emplear para
lbgtar de mejor manera mis propésitos al dar a conocer la
historia?

Esta atencién al "otro factor" de la educacién -alumno,
oyente, lector, etc.- permite al historiador-ensefiante no sélo
realizar adecuadamente la proyeccidédn de la historia, sino
revertirla sobre el conocimiento histérico mismo, en un proceso
de confrontacién constante con la realidad y con el mismo coxpus
teérico, para culminar el proceso cientifico de construccién del
conocimiento: su contrastacién con diferentes elementos de 1la
realidad -entre los cuales se incluye a la propia comunidad
cilentifica~, y su aplicacién a la praxis.

En el mismo sentido, la definicién, el estudio, el
anélisis, las propuestas y la aplicacién de otros elementos
didicticos adquieren sentido cuando se les relaciona con diversas

formas de difusién del conocimiento histérico. Veamos:

La primera consideracién didactica en los procesos
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educativos debe ser el del contexto general en el que se aplican

cada uno de los medios utilizados a considerar:

1. Todo proceso educativo debe ser considerado como un
PROYECTO DE TRABAJO CONJUNTO -~-entre factor educando y factor
educador- que como tal, supone una planificacién, un disefio, que
tome en consideracién las circunstancias en las cuales ha de
desarrollarse: condiciones generales de trabajo, 1lugar, tiempo,
medios y, por supuesto, factor educador y factor educando.

El Proyecto de Trabajo Conjuntoc puede abarcar, al
menos, dos niveles: un PROYECTO DE TRABAJO GENERAL y un PROYECTO
DE TRABAJO ESPECIFICO.

si se aplican estos enunciados a 1los procesos
escolares, podriamos entender el Proyecto de Trabajo General, por
ejemplo, como el desarrollo del Programa de Historia de México,
del 50. grado de la Escuela Nacional Preparatoria; el Programa de
Trabajo Especifico podria ser el desarrocllo del tema: "El
Congreso Constituyente y la Constituci6n de 1857.%

E1 Proyecto de Trabajo General asi ejemplificado
tendria que ubicarse, a su vez, dentro de un &mbito mas awmplio
que tomara en consideracisén la institucién donde se desarrolla,
asi como el conjunto de elementos sefialados en el apartado
referente a la Organizacién Educativa, todo lo cual constituirsg
el punto de partida del proceso educativo que el educador tendri

que tomar en cuenta para desarrollar adecuadamente su trabajo.

2, DEFINICION TEMATICA: Corresponde este elemento a la
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niiebre® del famoso quisado que, puesto en términos académicos,
corresponde no sélo a la delimitacién del contenide de una
leccidn, articulo o programa, sinoc a 1la definicién de su
caricter. Delimitar un tema para escribir un artfculo, "dar una
clase” o dictar una conferencia implica denominarla de un modo
concreto y con ese acto de bautismo, dotarlo de ser, darle un
sentido. (9) No se trata solamente de decidir "do6nde empieza" y
"dénde termina" el susgdicho tema, sino la razén de ser del
contenido que debe guiar su desarrollo. Todo historiador entiende
con claridad que diferentes contenidos habrin de caber en las
denominaciones siguientes, aparentemente para un mismo tema:

- La Independencia de México

- La Guerra de Independencia

- Revolucién y contrarrevolucién de Independencia

~ La Independencia: inicio y consumacién

~ La Primera (o Segunda, etc.) etapa de 1la

Independencia

casi seria innecesario decir que de tal delimitacién
del tema depende en bhuena medida su desarrollo, ademids de que no
importard tanto el titulo, con tal que se tenga plena conciencia

del contenido.

3. FORMULACION DE OBJETIVOS. Hasta hace pocos afios, el

sistema educativo mexicano -escolar-, se encontraba enfermo de

9) Cfr. O’Gorman. Op, cit.; también: La Idea de]) Descubrimiento
. México, UNAM, 1953; La Invencifn de Amérjca. México,
UNAM, 58
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“objetivitis®. como suele suceder con las epidemias, su gravedad
se debibé al exceso con que se aplicé un procedimiento que es no
s6lo valido, sino necesario para el adecuado desarrollo de toda
accién humana, especialmente las educativas.

Reitero gue no se trata de estudiar con criterios
pedagbgicos los elementos diddcticos gque aqui se consignan sino
proponerlos como parte integrante de una posible Teorfa de la
Ensefianza de la Historia, para ser considerados como elementos
técnicos en la practica profesional del historiador.

Por Io mismo, resulta innecesario intentar una
clasificacién taxonémica o axiclégica de los OBJETIVOS. Su
denominacién como "particulares" o ~generales"; "“especificos" o
"concretos"; "conductuales" o "de aprendizaje®, sélo adquiriran
sentido en relacién con los contenidos histé6ricos que les asigne
el historiador-ensefiante que los formule.

Se debe resaltar, en cambio, la importante funcién que
la definicién de los prop6sitos -~llamense objetivos, metas,
fines- debe cumplir, pues sirve para clarificar, en la mente del
historiador-ensefiante, el sentide de su ensefianza; el enfogue
tebrico del tema que trata; la imagen que de tal tema quiere
producir en su interlocutor, el educando; la concatenacién con
antecedentes y consecuentes de tal tema, y todas las ideas que
respecto de la historia puedan surgir del tema tratado.

Toda accidén humana debe tener un sentido consciente
para quien la realiza. Es decir, debe responder a un por gué y un
parxa cué. La precinidén de los objetivos debe encaminarse al

destinc de la accién.



122

4. TIEMPO DIDACTICO. Defino el tiempo diddctico como
"el lapso temporal gque abarca la realizacién total o parcial de
un proceso educativo®. No he localizade, en los manuales
did&cticos consultados, una definicién similar que se aplique lo
mismo a todo un cicle escolar -primaria, secundaria,
bachillerato...-, que a un grado, un periodo lectivo, el
desarrollo de una leccién, o las partes que constituyan el tiempo
de una clase: la exposiciébn, el debate, la participacién de los
alumnos, etc., Asimismo, la idea de “tiempo didactico" debe
abarcar los procesos extrescolares en los que se ensefia la
historia -generalmente mejor medidos y cuantificados, aungue no
con propésitos educativos-: la duracién de una pelicula, de un
programa de televisién, o de radio...; el tiempo de wuna
conferencia, de una visita gulada a un museo o zona histérica; la
discusién en un panel, simposio, coloquio a seminario..., y asi
en otros casos.

El &mbito gue abarca el Tiempo Didactico debe ser
extensivo a un "espacio diddctico" tanto si se trata de un libro
o de un articulo, como a las dimensiones de una pantalla de cine,
o de televisién, -que pueden ser tan espléndidamente manejados
por 1los cineastas-, o bien un foro teatral, igualmente bien
estudiado, concebido y aplicado por dramaturgos, ‘directores,
escendgrafos y actores,

En todos los casos, el tiempo didictico es un elemento
que debe sexr tomado en cuenta ipprescindiblemente en todas las

formas de enseflanza-difusién del conocimiento histérico. Tal
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afirmacién parece obvia: todo conferencista calcula el tiempo que
durard su exposicién, para organizar sus contenidos, de modo que
se ajusten a ese lapso; todo periodista considera las cuartillas,
e incluso los renglones y las palabras gue habrd de ocupar su
articulo. ..

¢C6mo hacer caber dos siglos de la historia en una hora
de clase? Serfa ésta una forma simplista y por supuesto
equivocada de acometer el problema del tiempo didéctico. No se
trata, de una mera reduccidn matemAtica: cuatro afios por
minuto.... El compromisoc es de otra indole. En realidad, se estd
resaltando una cuestidn central para el trabajo histérico de
cualquier tipo: es el problema de la SELECCION.

Resulta imposible -~y por supuesto innecesario- estudiar
toda la historia. Al proponerse un trabajo de investigacién, el
historiador elige, selecciona los temas, aspectos, &pocas, afios,
que va a estudiar. Lo "histérico que se ensefia™ no tiene por qué
ser diferente: escoger los temas, periodos, personajes, que
habrin de presentarse en cualquier forma de ensefianza-difusién,
en funcién -naturalmente-~ de las caracteristicas del medio donde
tal ensefianza haya de realizarsge: la institucién, el factor
educando, el enfoque histérico, los objetivos y, por supuesto, el
TIEMPO DIDACTICO.

La consideracién del Tiempo Did&ctico puede ' ser
determinante para definir las formas de la ensefanza~difusién de
la historia: para elegir los ejemplos, ampliar o reducir los
datos, elaborar cada apartado del programa de un cursc o del plan

de una clase; es importante incluso para elegir los términos del
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lenguaje a utilizar y los apoyos de distinta naturaleza did&ctica
que pueden ser utilizados ~lecturas, diapositivas, mapas, y
otros-. Debe orientar también en lo referente al tipo de técnicas
didacticas que pueden usarse y, en los casos de la educacién
extraescolar, como la televisién o 1la radio, su importancia
aumenta hasta el grado de calcular los minutos y los segundos,
pero sobre todo las imdgenes y los sonidos a presentar.

Ringn cineasta, que yo sepa, se lamenta de que "no le
alcanzd la pelicula para terminar lo que queria decir"; no lo
hace tampoco ningGn realizador de programas de televisién; ni
sigquiera un buen conferencista. (Cémo es que entonces muchos
maestros sefialan que"'no les alcanzé el tiempo para terminar su
Programa"? Problema de cdlculo, de seleccién, en los que va
implicito, naturalmente, el problema del conocimiento.

&COmo realizar una selecciédn adecuada? No_hay recetas.

Se tiene que valorar, seleccionar, preferir y decidir.

5. TECNICAS DIDACTICAS. El problema de los mé&todos y
las técnicas diddcticas ha sido estudiado abundantemente por los
pedagogos, desde las formas mds tradicionales -superadas-, hasta
las mds actualizadas, dentro de las formas extremas de la Escuela
Activa, hasta las muy cuantificables del conductismo.

Serd en un futuro no lejano, como complemento
pragmitico de los planteamientos teéricos de la Teoria de la
Ensefianza de la Historia, cuando sean estudiaos.

Para este esbozo baste sefialar que ninguna técnica -al
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igual que en cualgquier otra actividad-, es buena o mala, positiva
o negativa, adecuada o inadecuada, por si misma. Su valor y su
razén de ser s6lo podrdn agquilatarse en funcidn de los fines a
los que se aplica, las condiciones en las que se emplea, el
conocimiento de 108 mecanismos con que se utiliza, y los
resultados que con su aplicacién se obtengan.

No es posible descalificar la aplicacién de técnica
diddctica alguna para la ensefianza de la historia, como tampoco
conviene privilegiar ninguna en especial. Ni siquiera el
"dictado" en la educacién escolar puede ser descalificado -
siempre que‘ no sea té&cnlca Gnica, y que se le utilice para
prop6sitos especificos y circunstanciales-, como tampoco puede
considerarse ejemplar alguna forma dinsmica de discusién en grupo
o las violentas y veloces imdgenes de un video-clip de cardcter
histérico -que no dudo puedan existir-.

Insisto en gue es importante para el historiador-
engefiante el conocimiento de formas diversas de trabajo didictico
préctico; pero s6lo la experiencia y, sobre todo, el sentido
higtérico de 1los temas gque propone dar a conocer, podran

permitirle elegir las formas adecuadas para hacerlo.

6. RECURSOS AUXILIARES DIDACTICOS. Al contrario y en
cierto sentido, es de sefialarse que el estudio de este tema de
las técnicas adecuadas no ha sido del mayor interés para 1los
téoficos de la Pedagogia, en la medida en que su aplicacién es
casuistica y que, por 1lo mismo, se vincula m&s con los

especialistas de cada disciplina que puedan aprovechar los apoyos
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que el desarrollo de su propia ciencla les brinda, para realizar
de mejor manera su funcién docente.

En un sentido inversamente proporcional, la utilizacién
de clertos materiales que apoyen la ensefianza-difusién de la
historia resulta de primodial importancia en virtud de que
permiten el conocimiente de las fuentes del conocimiento
histérico -documentos, obras de arte, restos liticos,
visualizacién de zonas histéricas-~, pero sobre todo, posibilitan
la plena comprensién del pasado con toda su vitalidad y
vinculacidn al presente concreto del individuo que lo estudia:
localizacién geogr&fica, diferenciacién econémica y ecolégica,
vida cotidiana, costumbres, etcétera.

El saber dididctico no ha merecido atn suficiente
atencién de los historiadores. No existen, por ejemplo,
suficlientes Atlas Histb6bricos (10) para ubicar en la mentalidad
del educando el espacio en que se producen los fendmenos
histéricos que esti conociendo. En otro &mbito, los museos
espléndidos de la ciudad de México, no son adecuadamente
aprovechados. Y ni que decir de los medios de difusién de masas,
a los cuales el acceso de los historiadores no se ha abierto -en
buena medida por falta de acometividad de 1los proplos

profesionales de la historia-, pero que en cambio han producido

10) Salvo el muy antiguo, pero no obsoleto de Vicens Vives, o los
mas recientes y Gtilles pese a su circunseripeién, producidos por
los profesores de la Escuela Nacional Preparatoria: Guillermina
Gonzdlez de Lemoine

ea. México, UNAH Escuela Nacional Preparatotia, 1986
(Textos Preparatorianos, 5). De los mismos autores:

de . México, UNAM, Colegio de Historia de la

Escuela Nacional Preparatorla, 1990 (Textos Preparatorianos, &)
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un abundante material, préacticamente olvidado para los propésitos
de difusién histérica -peliculas, videocassettes, grabaciones,
obras teatrales, y varios etcéteras mas-.

Se abre aqui una veta de trabajo interdisciplinario, de
investigacién, creacién y aplicacién, muy amplia. Requiere, por
supuesto, de una adecuada fundamentacién conceptual, ademds de un
rigor cientifico que no permita desviaciones mercantilistas como
ya se manifiestan en el Thorizonte de 1la productividad.
Corresponde a los historiadores la organizacién de procedimientos
adecuados para el «control, la creacién y 1la aplicacién
debidamente conducida para el mejor aprovechamiento de tales
recursos en el sentido de difundir la historia con el sentida

vital que se ha subrayado anteriormente.

7. FORMAS DE EVALUACION. Si el disefio de objetivos
implica la clara postulacién de los fines que se persiquen en
cualquier actividad humana, las formas de evaluacién permiten la
aquilatacién de sus resultados. Infortunadamente, la deformacién
de los esquemas escolares ha desvirtuadoe el sentido de auténticas
formas de evaluacién para convertirlas en "handicaps", obstdculos
a salvar, requisitos que una vez librados, abren el arduo camino
hacia una mejor ubicacién social, que ni siquiera significa
aprendizaje o conocimiento, sino colocacién en el mejor escalén
del nivel socio-econfémico que sea posible.

Por lo mismo, el &nalisis de las formas de evaluacién,
de su sentido y de su aplicacién pr&ctica, tiene que empezar por

distinguir el verdadero significade gue conllevan, como
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valoracién, aquilatacisén, revisién del conocimiento, esfuerzo y
superacién desarrollados, en la medida de lo posible. No deben
confundirse, entonces, con los instrumentos de evaluacidn -
las"pruebas®, los éxamenes, las encuestas, 1os procedimientos
mercadotécnicos-, que tambi&n han eido vistos por la Pedagogia,
que ha producido infinidad de propuestas concretas para el disefio
de formas de evaluacién de todo tipo.

Serd& necesario desestereotipar el concepto mismo de
evaluacién, para despojarlo de la carga emotiva y el caricter
peyorativo que se le ha dado, para reducirlo a su justa dimensién
como valoracidn del grado de éxito obtenido en los propésitos
propuestos dentro de un proceso educativo concreto.

La aplicacién de formas de evaluacién a los procesos
extrasscolares de enseflanza-difusién de 2la historia resultan,
ciertamente, mucho mis complejos y diffciles. En algunos casos,
incluso, resulta pricticamente imposible hacerlas. Por ello, sera
siempre importante tomar en consideracién la vertiente de 1la
autoevaluacidén para el historiador-ensefiante. Aungue
insuficiente, constituye al menos una visién provisional que

puede ser objetiva y valida para futuras apreciaciones.
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ALGUNASZ CATEGORIAS HISTORICAS ¥
YVARIQOS PROPLEMAS PARA SU DIFUSION.

Se ha sefialado ya gue la sducacién ac un precesc
hurmane en el que, como en todo fenémeno vital, confluyen
diversos factores que sa imbrican de tal manera gue an 1la
realidad resultan difficiles de identificarse distintos.
S6lo para realizar una investigacién es posible hacer una
separacién metodolégica de tales elementos, valorar su
peso y su importancia, asf como la funcién que cada uno
desenpefia en el proceso educativo, 8sea escolar o
extraescolar. !

Algo similar ocurre con la historia. El proceso
higtérico mismo, en su realidad actual, es Gnico e
indivisible; si bien no podemos decir gque es lineal,
resulta indiscutible eu continuidad. La historia no
"...sa divide en...", sino qua es "dividida por" el
historiador en periodos histéricos, aspectos
estructurales, sectoraes, hechos, sdlo a .partir de un
criterio metodolégico, que ' deriva de una posicién
teérica, para fines especificos de estudio.

Los problemas tedrico-metodolégicos que presenta la
divisién de la historia en partes han tenido una gran
diversidaad de justificaciocnes. Podemos decir, en
principio, que existen tantas formas da divisién del

estudio histérico como teorifas y métodos.
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si esto ocurre dentro de la investigacién
histérica, en el terreno de la ensefianza el problema se
ve reflejado de manera diversa: en la mayor parte de los’
casos se presenta un aclecticismo en el que no se
distingue 1la corriente de interpretacién histérica que
origina tal o cual forma de pericdizacién, o tal o cual
forma de seleccién de personajes o aspectos histéricos a
estudiar. En otros casos, cuando si se percibe una clara
intencién tedrico-metodolégica -por ejemplo, la marxista
en el Colegio de Ciencias y HKHumanidades de la UNAM-, no
siempra el programa de la materia y menos adn el
desarrollo del curso reflejan un conocimiento preciso ni
una clara coherencia en las formas de integracién de los
diversos aspectos del estudio histérico.

En el caso de 1los procesos educativos
extraescolares, la seleccién de temas, aspectos o
periodos est8 determinada generalmente por criterios
extra-histéricos, que bien pueden consistir en tendencias
politicas, necesidades comerciales, modas. ideolégicas, o,
en el mejor de los casos, en las preferencias subjetivas
del historiador que asesore el proyecto difusor.

Por otra parte, es bien sabido que en el terreno de
la investigacién hist6rica, como en el de la mayoria de
las cienclas en la actualidad, se presenta también el
problema de la parcelacién y la especializacién en grado
sunmo, dado el avance del conocimiento clentifico, que

difunde los resultados de sus estudios en una amplia
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proporcién =~la produccién editorial es verdaderamente
abrnfnadox.-a—, pero no necesariamente masiva. Es degir, a
pesar de su amplitud, la difusién del conocimiento no es
popular; no se hacen sintesis de los avances de 1los
conocimientos -entiendo que en ninguna ciencia- y por lo
mismo, 1la posibilidad de incorporar este conocimiento
actualizado a la educacién es sumamente dificil.

Es necesario llamar la atencién de los cientificos
de la historia hacia los problemas de la difusién de su
conocimiento. De manera particular puede ser dtil 1la
participacién de los historiadores docentes, que pueden,
por su experiencia, establecer los vinculos necesarics
entre la especialidad del conocimiento histérico y las
formas de su difusién a diferentes niveles de 1la
sociedad.

Es menester reiterar que los problemas que presenta
la ensefianza de la historia no son los mismos que plantea
la investigacién, ni pueden ser abordados de la misma
manera, si bien tienen el mismo origen: el acontecer
histérico y su explicacién.

Se ha sefialado que en los procesos educativos
intervienen elementos que condicionan 1las formas de
percepcién del conocimiento histérico. Por ello, compete
a los historjadores interesados desarrollar
investigaciones sobre estos procesos de captacién para
vincularlos con las formas de la ensefianza, transmisién o

proyeccién del conocimiento histérico en cualgquiera de
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sus formas.

como avance de estas investigaciones, propongoc un
disefic de seis categorias que abarcan problemas
histéricos especificos, pero que se postulan para ser
comprendidas como formas de percepcién del conocimiento
en el proceso de ensefianza-aprendizaije, sefialando
asimismo los aspectos gque pueden presentar problemas para
su captacién.

El desarrollo de estas categorias y otras mis que
puedan proponerse, asi como la formulacién de problemas
como los de la seleccién o el tiempo didictico, que
también he enuncjado, debe acumularse para llegar a
constituir el conjunto de 1lo que puede 1llamarse "lo

historico gue se aprende®.

LAS SEIS CATEGORIAS:
L. LA TEMPORALIDAD

Todo fenfmeno histérico se realiza entre las
coordenadas de tiempo y espacio. NingGn heche de 1la
historia puede darse fuera de ellas. Pocas veces, sin
embargo, nos hemos detenido a pensar en las diversas
formas de percepcién del tiempo gque operan en el
individuo a lo largo de su vida, o sobre la manera en que
aprende a desarrollar y aplicar el concepto de

temporalidad.



133

Existen diversas formas de percepcidn biolégica y
psicolégica del tiempo, que no necesariamente coinciden
con“la nocién cronolégica, que aprende el nifio en la
fanmilia o en 1la escuéla. La "divisién" del tiempo en
segundos, minutos, horas, dias, meses o afios, no
necesariamente se relacionan con los conceptos de "larga
espera”, "temprano", "tarde", ni con los ciclos vitales -
infancia, juventud, madurez, vejez-, y menos aGn con los
tiempos histéricos.

La forma en que el educando —especialmente el alumno
en el medio escolar— aprende a establecer una correlacién
entre la "cantidad" de tiempo -un siglo igual a cien
afios~- y los fenémenos histéricos, generalmente se realiza
de manera asistemidtica y no consciente. La simple mencién
de una o varias fechas =-verbalmente © por escrito-, no
garantiza en modo alguno que el educando se ubique
adecuadamente en el momento histérico del que se trata.

Tal situacién se ve agravada con la influencia que
ejercen los medios de difusién de masas: las historietas,
cémicas o tréagicas, acontecen en una contemporaneidag
indefinida. El1 Pato Donald, o Mickey Mouse, la pequefia
Luld o el Vaquero del Libro no tienen pasado ni futuro
remotos. Las series televisivas, cuando se refieren al
pasado, lo tratan como un pretérito impreciso, que no
tiene relacién alguna con el presente del tele-
espectador, pese a gue aplican a ese pasado el vicio del

"presentismo: analizar los fenbSmenos humanos pretéritos
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con los criterios de 1la actualidad. Algunas otras se
ubican adecuadamente en el tiempo, pero con las mismas
carencias hacia el presente del espectador y hacia el
pasado del propio fenémeno que desarrollan.

Sirve lo anterior para indicar que el historiador-
ensefiante ha de tomar en cuenta la imagen que de 1la
historia tenga el educando -particularmente cuando se
trata de estudiantes-, y explorar, en la medida posible,
la forma en que percibe la ubicacién temporal histérica,
para ayudarle a situarse dentro de ella, con referencias
complementarias de 1la abstraccién gque significa 1la
temporalidad. De otro modo, si un profesor sefala:
"Nuestro curso se iniciard con los fenémenos que se
produjeron a finales del siglo XV", puede esperar que
algunos de sus alumnos no piensen nada; otros mas
imaginen una X_ y una ¥, en el caso de que conozcan los
nGmeros romanos; y pocos, muy pocos habran de
representarse el concepto del mundo, 1los viajes de
exploracién, las modas, los portulanocs, los galeones o
cualquier otra imagen que los ubique con mayor precisién

en la temporalidad que se mencioné.

~ La Perlodizacién.

otro problema, en relacién con esto mismo, es el de
la divisién periédica del tiempo histérico. Segln se
indicé anteriormente, dentro de la continuidad gque

presentan los procesos histéricos, la periodizacién es un



135

recurso metodolégico que utiliza el historiador para
establecer cortes simb&licos en esa temporalidad
continua, a partir de algln criterio tedrico amplio o
restringido, ortodoxo o ecléctico, consciente y riquroso
o inconsciente y simbiético. (1)

La historia no puede entenderse como un proceso
lineal, pero si continuo. El acontecer histérico no se
interrumpe, a pesar de los cambios que pueblos scociedades
o individuos vayan experimentando. Para decirlo en
términos escolares, la historia no "...se divide en...":
Edad Antigua, Media, Moderna y Contemporinea -por decir
un ejemplo~-, sino que "es dividida por" el historiador
que la estudia y la explica, divisi6n realizada sobre la
base de criterios teéricos y metodolégicos especificos, o
simplemente con arreglo a una idea del proceso histérico

que puede ser copiada de otros, irreflexivamente.

~La delimitacién temporal.

De aqui la importancia de fundamentar adecuadamente
~de manera teérica y empirica- la percepcién de 1la
temporalidad que sustente el historiador-ensefiante. S&lo
de esta manera podrd explicar con claridad -y por tanto
hacer entender- las delimitaciones temporales gue realice
en cada tema que trate, el porqué lo inicia o termina en

una fecha determinada, y cémo es que los antecedentes o

1) Sergio Bagd. Tiempo, realidad v conocimiento. México, Nuestro
Tiempo, 1981, Passim. .
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consecuentes que cada fendémeno presente no pueden

cortarse con un mismo criterio.

~ La precisién factica.

Una pervivencia parcial del positivismo malentendido
genersé el vicio de entender y ensefiar la historia; al
concebir que lo importante del conocimiento histérico era
la verdad demostrable con toda precisién. Lo tnico v&lido
en el aprendizaje histérico era el conocimiento de 1los
datos concretos, y asi la historia escolar se convirtié
en una abstrusa sucesién de fechas y nombres de
personajes, batallas, acontecimientos, que debian
aprenderse de memoria, tornando la materia en una absurda
cronologia, fastidiosa y desvinculada del sujeto real que
la aprendia.

S6lo que para combatir este vicio se geners otro: en
afios mds recientes, y partiendo de otro malentendido,
ahora con teorfas mis actuales: marxismo y funcionalismo.
Se postulé la necesidad de conocer la historia a través
de la interpretacién doctrinaria de los grandes ciclos,
pericdos, movimientos que dan lugar a las grandes
transformaciones, restando importancia a 1los Qatos
precisos, con 1lo cual se pierde el armazén de 1la
historia, el sustento f&ctico.

Determinar la cantidad, la calidad y el manejo de
tales datos es funcién del historiador, que debe analizar

las condiciones educativas -en relacién con todo 1lo
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mencionado en 1les capitulos anteriores-, para decidir
sobre los contenidos de su funci6n. S8lo asi podri saber
s5i regquiere gque sus alumnos memoricen todas y cada una de
las fechas en que se sucedieron todas y cada una de las
batallas de todas y cada una de las campafias de Morelos,
o si sélo requerird mencionar "el dltimo tercio del siglo

XVIII" para hablar de la Ilustracién en América.

- Sincronia y diacronia.

oOotros conceptos, que podrian considerarse
subcategorias dentro de este mismo apartado, se presentan
como problemas a considerar. En primer lugar, una
dicotomia: sincronia y diacronia. Es importante llevar a
la comprensidén del educando la variabilidad de 1los
fenSmenos histéricos que pueden presentarse al mismo
tiempo en diferentes lugares, o bien los procesos que se
producen en distinte tiempo, en el mismo lugar,
independientemente de las caracteristicas de semejanza o

diferencia que existan entre ellos.
~ Permanenecia y cambio.
Otro par de opuestos, igualmente relacionados con la

temporalidad, son los conceptos de permanencia y cambio:

icudles son los elementos, aspectos, caracteristicas de
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las sociedades gque se mantienen constantes, a pesar del
transcurrir del tiempo?. Ninguno de estos conceptos es
exclusivamente temporal, en sentido estricto, pero tienen
una estrecha relacidén con 1la teoporalidad que es
importante considerar, para hacerla perceptible al
educando, en funcidén de su ubicacién en los procesos

sociales.

~ La duracién.

E1l dltimo concepto que propongo dentro de esta
categoria =-temporalidad- como un problema a resolver en
la ensefianza~-difusién de la historia es el de 1la
duracién. 2)

Para la explicacién de la historia, en su carécter
de ensefianza-difusién, los procesos de duracién diferente
se percibirian en funcién del desarrollo de su dinénica
interna y de la autonomia relativa que mantienen unos
respecto de otros: la vigencia de una escuela o un estilo
artistico no tiene la misma duracién gue el pericdo de
gobierno de un monarca, o el tiempo que transcurre entre
el inicio, el desarrollo, el auge, la decadencia y el fin

de un modo de preoduccién. La corta o larga duracién de

2)

Cfr. las obras de Lucien Febvre, Fernand Braudel, y otros del

., mismo grupo. La Escuela de los Annales ha puesto en el tapete de la
discusién tal concepto para la comprensién de los fenémenos
histéricos..
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Braudel, o el corto, mediano o largo plazo de los
economistas, habra de ser considerado por los
historiadores para adoptarlos o utilizar otros recursos
para hacer comprensible la variabilidad temporal de los

fendmenos histédricos en sus tareas de difusién. (3)

2. LA ESPACIALIDAD

La segunda coordenada del desarrollo histérico, el
eppacio, resulta m&s complicada de entender y de exponer
si no se prescinde de 1la formacidn escolar - o
deformacidn-, que nos hace pensarlo como espacio
geogrdfico fisico, en general, y hasta como una
superficie limitada a dos dimensiones: el largo y el
ancho de un mapa.

Una idea m&s actualizada del espacio permite

pensarlo come el &mbito socialmente construido por e)

3) El problema del tiempo en la investigacidén histérica ha sido
abhordado por muchos profesionales de la historia y ramas afines en
una. produccién bibliogrdfica cuya simple mencién rebasa los limjites
de este trabajo. Bastaria sefialar, como ejemplo, desde
. a Tiempo, de Martin Heldegger, /Mé&xico, FCE, etc/ hasta Espacio vy

en la _Filosofia v en la Fisica de Fidel Castro Diaz~Balart, pasando
por Tiempo, Realidad Social y Conocimjento, ya citada, de Sergio

BaglG. Sin contar la constante mencién al problema que se hace en los
manuales de Did&ctica de la Historia, antiguos y recientes,
mencionados en la Bibliograffa, al final del presente trabajo. bDado
que no es mi intencién elaborar un tratado sobre la temporalidad,
sino sdlo sefialar la importancia del problema e s

, baste la mencién de estos textos, y algunos otros que se
consignan en la Bibliografia de Consulta, para insistir en la
importancia de estudiar el problema de la pe clo!
temporalidad histérica por el educando.
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hombre. (4) Entendido asi, el _espacio histérico seria el
ambito espacial socialmente construido -o destruido- g
través del tiempo. Esto implica la relacién del hombre
con su medio -natural, social, interrelacionade y
transformado~, e implica, por lo mismo, desde las formas
mas elementales de vida, ~habitacién, vestido,
transporte-, hasta las mds complejas relaciones de
produccidn y distribucién de bilenes y serviclos y por
supuesto, la cosmovisién, gque condiciona y determina,
pero a su vez es condicionada y determinada por todo lo
anterior, la circunstancia.

Puede colegirse entonces que tambi&n en este aspecto
se hace necesario revisar los criterios con los que
tradicionalmente se viene ubicande la historia en el
espacio. Un ejemplo: "Historia Universal" e "Historia de
México" se llaman los cursos gque en las escuelas
pretenden dotar a nifios y 3j6venes de los primeros
conocimientos histéricos. E1 primero, no abarca 1la
historia del Universo; ni siquiera l1la de este mundo
tierra, puesto que por lo general se refiere a 1la
historia de Europa y alqunas zonas de Asia, Africa o
América -s6loc en determinadas é&pocas, gque se pueden
identificar con claridad-, y se reduce a una visién
eurocentrista u occidentalista, con lo gue se incurre en
otra percepcién viciada.

Los conceptos "Oriente®™ y "Occidente" ~referidos también

4) Horacio Capell. Las Nyevas Geografias.
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a fijaciones de ublicacién espacial-, parten de la visidn
del europeo; para el 1atinoa3nericano o para el chineo,
tales denominaciones aluden a entidades geogrificas
completamente diferentes. Para los mexicanos, pongo por
caso, el cercano Oriente es Cuba, mientras gque el Lejano
oriente es... jEuropa “Occidental"!. Tales rutinas gde
conceptuacidén se aceptan, sin embargo, porque se han
generalizado a raiz de la expansién capitalista,
econbmica y por ese medio, cultural.

En cuanto a la Historia de Héxico, que en otros
paises latinoamericanes corresponde a la historia
nacional, -y tiene similares caracteristicas-
generalmente se ensefia desde una perspectiva viciada por
la "insularidad”. Se entiende nuestra historia como si se
diera en una isla, lejos de todo contacto con el mundo,
salvo las contadas excepclones ocurridas en 1521, 1808~
1810, 1847, 1862-1867, 1514 ...

sirvan las anteriores consideraciones como ejemplos
de la manera que equivocada o parcializada de los
espacios histéricos puede producir en el educando una
vigién errénea o deformada de la realidad de estados y
naciones. Convendré&, por tanto, en el futuro, interesarse
en el andlisis del espacio histérico, asi como de 1la
percepcién con gue el individuo capta esa realidad, para
hacer sensible en el historiador-ensefiante la necesidad
de tomar en cuenta esta categoria en su tarea difusora.

De manera similar al problema de la temporalidad, el
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de 1la espacialidad se presenta como un recurso de
construceién del.coriocimiento o de percepcién del mundo
que el individuo adquiere desde sus priqeras horas de
vidas sagtn las investigaciones psicopedagdgicas
recientes, el nifio construye primero su nocién de
espacio, y sb6lo posteriormente su nocién de tiempo, una
vez gue empieza a conocer el lenguaje.({5) Sin embargo,
la percepcién del espacio del recién nacido con la vista,
el tacto, el movimiento de su cuerpo, y la nocidén que de
tal espacio se le conforma, dista mucho de la nociétn de
espacio histérico, esnacio_sgcja]mente construide por el
hombre, gue el historiador habrd de ensefiar a adquirir
con la imaginaci6n y con los elementos auxiliares que le
ayuden a reproducir la realidad en la gue transcurre el
proceso del devenir social.
Las nociones de»espacio que deben analizarse en
° estos casos han de referirse siempre a realidades
Loncretas y nundanas. lio es el caso de lanzarse en
amplias elucubraciones sobre los elementos que conforman
el espacio, sobre el vacio y la materia, ni otras
abstracciones posibles.
El concepto de '"espacio socialmente construido por
el hombre" que ha de aplicarse en la ensefianza de 1la

historia debe contener todas sus implicaciones; en otras

S5) Cfr. Jerome S. Brunner. Hacia upa_teorfa de la instruccién. Trad.
N. Pards. M2xico, UTEHA, 1969 _(Manuales UTHEA, 373); del mismo autor:
De .« Trad. J.M. Igoa Madrid, Morata,
1988. También Jean Piaget. ob;g s e



143

palabras, el historiador-ensefiante ha de "contemplar®,
antes de ensefiar, el &ambite espacial en el que y por el
gue se desarrolla cada fenémeno histérico y todo el
procesn histérico. La visualizacién de tal espacio
permite no sdlo realizar una descripcién vivida, -lo que
no deja de ser importante~, sino que permite gue tanto el
educador como el educando puedan percibir los elementos
de similitud humana con los hombres y mujeres de otras
épocas y lugares, y contrastar las propias vivencias y
razonamientos, en el propésito de alcanzar la otredad, a
la gque se hizo referencia en los primeros apartados de
este trabajo.

Esa misma "visualizacién" permitird comprender
también los fenémenos histéricos mis profundos ~como los
procesos de produccién, las constantes culturales, los
sistemas filos6ficos-, a partir de las formas de vida
cotidiana, como por ejemplo: la ruptura de la cosmovisién
gue producen en el mundo europeo los contactos c¢on las
costumbres "orientales" a partir de las Cruzadas, o los
llamados "descubrimientos" geogréaficos.

La subcategoria de gamblo, propuesta como tal en el
apartado anterior, adquiere entonces una dimensién
existencial, comparable con la de la realidad actual de
cgquien la percibe. Probablemente, y por eso, pueda
erigirse en otra categorfa para la ensefianza de la
historia.

Tampoco son de desdefiar, pese a sus muchas fallas,
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los recurses que en ese sentido ponen a nuestre alcance
las modernas técnicas audiovisuales, en particular 1la
televisidn y el cine: 1la ambientacién dé peliculas,
series y adn telenovelas contribuye en buena medida a la
percepcién de la historia como pasade vivo, wvivido y
vividamente postrada ercibido. Las~ modas, la
gastronomia, la traza urbana o el medio rural, los
transportes, el lenguaje, tienen significado, junte con
otra buena cantidad de motivos, para la reconstruccién
del espacio social, hist6éricamente considerado. (6)

Se da por supuesto que el conocimiento y 1la
captaci6én.de muchos de estos elementos presenta una gran
diversidad en cuanto a su calidad y validacién. El rigor
y la seriedad en el conocimiento del historiador tiene
que intervenir para encontrar las conveniencias o
inconvenientes de su aplicacién a los diversos niveles y
formas de la ensefianza~difusifn. La identificacién de
elementos que contribuyan a crear la imagen aspacjal de
la historia requieren de importantes avances de la
investigacién histérica -no siempre desarrollados para
todos los fenbémenos histéricos, para todas las é&pocas o©
regiones-, ademis de presentar dificultades diversas para
su aplicacién en los procesos de ensefianza, que no es el

caso de estudiar aqui, pero que deberdn ser considerados

6) Cfr. como ejemplo: Sonia Corcuera de Mancera. @ _G
Templanza.

México, UNAM, Facultad de Filosofla y Letras, 1981

(OpGsculos, Serie Investigacix?n, Colegio de Historia) o Phillipe

Aries.

storia de vai
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y resueltos por los propios historiadores.

Por otra parte, dentro de 1la categoria de
espacialidad, se «contienen algunos conceptos, como
variables. Asl por ejemplo, se presentan las nociones de
geptralismo y regionalismo, aplicables lo mismo a 1los
procesos internos nacionales que a las proyecciones
internacionales del colonialismo, el imperialismo o los
diversos niicleos de poder.

Y de la misma manera que como lo sefialamos respecto
de la temporalidad, la "precisién factica®" en relacién
con el espacio histérico reviste gran importancia. Si
bien el conocimiento general de la Gecgraffa no se
concibe ya como la scla memorizacién de palses,
capitales, rios, mares y cordilleras, es un hecho que el
howbre requiere del conocimiento de gsu___mupdo para
ubicarse dentro de &l. Si bien es cierto que 1la
Geografia, al igual que la Historia, son conocimientos
que tienden a ser desaparecidos =-con fundamentaciones
ideol&gicas y politicas de grupos sociales polarizados en
la lucha social- no es posible admitir que un estudiante
del bachillerato, y aun de nivel profesional, no sepa
localizar Grecia o Espafia en un planisferio mudo, y mucho
menos la zona de influencia del zapatismo o el &mbito de
desarrollo de la cultura maya en un mapa de México.

De ahi la necesidad de gue el tedérico de la
ensefianza de la historia se proponga como tarea, entre

otras, la determinacién de criterios que le hagan posible
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establecer las cantidades y calidades que de estos
elementos se precisan en la ensefanza-difusién de 1la

historia. (7)

O

7) De la misma manera que el tiempo, el problema del espacio ha sido
abordado desde muy distintas perspectivas por especialistas de
diversas ramas. Hasta donde puedo percibir, ninguno de ellos aborda
el problema como una forma de percepcidn del espacio histérico. Una
excepcisn importante en este sentido, es ni mds ni menos que Martin
Heidegger, quien con la enorme prof\mdidad que caracteriza todo su
pensamiento, sefiala que el espacio en el que el hombre (Dasein)
realiza su historicidad es el tiempe. Ante la imposibilidad de
intentar siquiera explicar aqui lo que tal concepto significa, remito
' t., asi como a la luminosa percepcién gque

Edmundo O'Goman hace de esa obra en ()
. Es necesario penetrar en estos esquemas a partir de
la nocién de que algunos historiadores, filésofos,

Yy geSgrafos tratan. Baste mencionar, como ejemplo, de nuevo a Fidel
castro Diaz-Balart.

fisica...; Sergio Bagd. d c c

Jean Chesneaux. ¢ O Zeva} Phillip Aries.

H i «sej Witold Kula. e
historia...; y finalmente la importante obra de Fernand Braudel. El
edit . M3xico, Fondo de Cultura

Econbémica, 1977 (Coleccidn Popular).



3. LOS SUJETOS DE LA HISTORIA

Es pertinente reiterar, precisamente al inicio de
este tema, que los conceptos tebricos que utilizo en estas
#“Reflexiones..." no constituyen propuestas filos6ficas para
la investigacién  histérica, si bien se encuentran
estrechamente relacionadas con los contenidos histéricos. La
diferencia reside en el hecho de que, a mi juicio, se hace
necesaria una precisiédn tebrica para desarrollar el proceso
de ensefianza-difusién del conocimiento histérico, diferente,
aunque paralela y directamente involucrada en la filosofia
de la historia.

El problema de El sujeto de la historia ha surgide con
renovado vigor en los Gltimos afios, y ha sido motivo de
interesantes y muy importantes aportaciones, particularmente
de los filésofos de la historia, como es el texto bien
conocido de Carlos Pereyra (8) sin embargo, el problema
que a mi juicio debe resolver el historiador-ensefiante est&
relacionado con aquel de la seleccién ante la imposibilidad
de abarcar el todo del fenémeno histérico en cada uno de los
fragmentos que dura el proceso educativo: una clase, una
conferencia, un articulo, un capitulo de telenovela.

¢Quiénes son los individuos, grupos, instituciones que
participan en el - desarrollo de un fenémeno histérico
determinado? :Es posible sefialar siempre el mismo "tipo" de
participantes en cada hecho? ¢(Cémo destacan unos més que

8) C. Pereyra. El Sujeto de la Historia,...Cit.
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otros en cada circunstancia?.

La respuesta se encuentra en la identificacidn de los
ragentes” del procesc histérico; pero no. solamente en
funcién de una accién subordinada o conducida por otras
determinantes, sino en funcién del papel protagénico que
pueden desempefiar en cada caso. Es decir, se trata de
identificar a los actores, o més bien, los factores -es
decir "hacedores"-, de la historia (9)

Es claro que en todo el proceso hist6rico todogs los
individuos de cada sociedad son gbjeto del acontecer, forman
parte de &€l y, por tanto, estén siendo afectados por ese
acontecer. En ltima instancia es el proceso social total,
realizado por toda la sociedad -o que forma parte de toda la
sociedad-, el que determina el devenir histérico (10)}. Sin
embargo, en el proceso de ensefianza-difusién de la historia,
la separacién de los elementos a destacar como protagonistas
de cada hecho, debe ser claramente pensada por el
historiador-ensefiante para ser presentada con claridad a la
comprensiédn del educando.

No se trata de resolver de una manera simplista un
problema complejo. La dicotomia incorrectamente planteada
entre la historia que es hecha y los hombres gque la hacen,
como dos entidades distintas, puede resolverse en el terrenc
tebérico a partir de 1a afirmacién de que no existen

individuos "naturales", sino individuos *sociales”,

9) cCfr. C. Pereyra. Configquraciones... p.87 y ss.
10) Pereyra. Qopfigquraciones... p.87 y ss.; EL_Suleto de la
Historja., Passim.
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constituidos por el lugar que ocupan dentro del proceso
histérico, de la vida real. Deben analizarse sus actividades
a la luz de su funcién social (11)

iC6mo hacer inteligible esta dilucidacién compleja a
quienes perciben la historia desde muy diferentes planos de
formacidén, edad o condiciédn social?.

La comprensién de la historia como un proceso total,
que no separa al individuo de su realidad en torno, no es
empresa fdcil en la enseiflanza, dadc el nivel de abstraccién
fundamental que requiere. Es necesario, para ello, destacar
el papel que juegan las diferentes entidades histéricas, -
individuos o conjuntos sociales-, en cada fendmeno, asi como
la alternancia de su caricter protagénico segtn las
condiciones del momento. En otras palabras, identificar a
los ‘“actores-sujetos" de 1la historia, con ejemplos
concretos: clases soclales, grupos politicos, instituciones,
gobiernos, naciones, pueblos y, desde luego, individuos,
para estudiarlos en su funcién social dentro de las
condiciones de tiempo y lugar en gque la ejercen.

La relacién de los grupos sociales que participan en la
Revolucién Mexicana con los caudillos; el grupo politico
intelectual que conforman los liberales de la Reforma, con
Juérez a la cabeza, en relacién con el heterogéneo conjunto
que es el "pueblo" mexicano en esa época; la funcién de los
gobiernos durante las Guerras Mundiales; el desarrollo del
sector mercantil del capitalismo emergente de la Italia del

11) Pereyra. El Sujeto... Passim.
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Ycuatrocento”, sin el cual no es posible entender el
esplendor del arte renacentista: se necesita analizar tedo
ello a la luz de las hipétesis pertinentes para descubrir
las conexiones que tienen entre si, para encontrar el lugar
que ocupan en el sistema donde transcurre de manera
necesaria su proceso de vida real, y hacerlo explicito e
inteligible a gquienes han de percibir, aprehender vy

reconstruir el conocimiento. (12)

4. N/ [#] OR.

Es bien sabido que, en muchas ocasicnes, el
protagonista de un hecho histérico es un individuo, o
varjios, que destacan sobre el resto de la sociledad, al
ejercer una funcién de 1liderazgo o por condiciones de
diversa fndole.

Cualesquiera que sean los motives por los cuales una

persona puede sobresalir del grupo social, es incuestionable

12) De la misma manera que lo adverti, en relacidn con la
Temporalidad y la Espacialidad, el abordaje de los problemas
sobre el "sujeto" de la historia. Imposible consignar agui
toda la produccidn tedrica e historiografica producida al
respecto, pues ello significaria entrar en los meandros del
idealismo, del providencialismo, del naturalismo, y otras
teorias mis. Baste sefialar gue para este tema me he
documentado, entre otros, en los siguientes textos: C.
Pereyra. Configuraciones...Qit.; Jean Chesneaux. :Hacemos

t.; C. Pereyra. Q
O; i Corina Yturbe. La explicacién de la

storja, cit.



que la historiografia liberal hizo resaltar la funcién que
un hombre puede desempefiar en la conduccién del proceso
histérico, dentro de la lo6gica relaciétn de un planteamiento
filos6fico, como el del capitaliemo, que privilegia 1la
acci6n individual, competitiva, por encima de la solidaria
de clase o grupo.

Esta es una de las razones -otras mas podrian
consignarse-, perceptibles en la historia de cualgquier pais,
que ha 1llegado a destacar en una posicién maniquea
especialmente notable en la historiografia oficial mexicana,
las figuras de los "héroes", frente a las cuales se yerguen,
con no wenos altura, las de los "antihéroes", que son ya
clasicos en nuestro pantedn civico.

La caracterizacién no se limita a sus cualidades o
defectos. El proceso de identificacién de tales personajes
se ha convertido en una de las bases de la ensefianza escolar
de 1la historia actual, pero en un sentido totalmente
deformado en el que, en buena medida, lo importante es crear
la imagen del précer, como se guiere que sea. Jorge
Ibargliengoitia describe con humor este proceso: " El otro
dia of a una madre explicarle a su hijo de siete afios los
rasgos fundamentales de la historia de México basandose en
una de esas series de estampas con retratos de hombres
célebres. Le decia: -El1 cura Hidalgo es este viejito calvo;
Morelos es el del pafiuelo amarrado en la cabeza; Zaragoza,
el de los anteojitos; Iturbide, el de las patillas y el

cuello haéta las orejas, y Colén es &ste que se pareces a tu
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tia Carmela." (13)

El proceso histérico no se desarrolla en una dindmica
ajena a la acci6n humana manejada por entidades externas a
los individuos -pese a que algunas teorias filos6ficas lo
hayan concebido asi-, sino que se desarrolla en el marco de
un sistema complejo de relaciones y contradicciones sociales
que rebasan Yy engloban al mismo tiempe las acciones
particulares.

Sin embargo, es también incuestionable que la condicién
especial, diferente o excepcional de aquellos sujetos cuyas
caracteristicas se combinan con el momento Y las
circunstancias en que viven, los bace notables entre los de
su grupo o generacién.

Y si es importante la funcién que como ajemplo pueden
desenpefiar dentro del proceso educativo; funcioén
indispensable, inclusoc, para la formaci6én de una conciencia
nacional, de la que tan necesitado se halla este pais,
nuestro pals. Es benéfico destacar la funcién ejemplar que
cumplen los personajes destacados, "heroicos", de 1la
historia -y no s6lo politicos o militares, sino lideres
sociales, 1ide6logos, pensadores, artistas, cientificos,
etc.-, como términos de cotejo frente a los modelos de

imitacién extralégica que se ofrecen a través de los medios

13) Las obras de Jorge Ibargiliengoitia estsn llenas de
referencias irénicas, escritas con excelente estilo
humoristico, a las deformaciones de la historia oficial,

enseflada en las escuelas. Cfr.: i
Maten al Leén; Los Pasos de Lépez, y las compilaciones:
Instrucciones para vivir en México y ¥ c

Janota.
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de munificacién masiva.

Precisamente por ello, la presentacidn de estos hombres
destacadés debe hacerse sin la exageracién gque CcCarlyle
ponderaba para los héroes, pero al mismo tiempo, sin
difuminar su vida y su obra dentro del proceso social hasta
hacerlos casi desaparecer de 1la historia, como postula
Plekhanov. (14)

Es necesario desestereotipar a los grandes
personajes, desmitificarlos. Pero tal desmitificacién
implica 8s6lo su ubicacién como seres vivos dentro de su
sociedad y de su tiempo, sin llegar al extremc de restarle
toda significacién y que se convierta a los "buenos" en
"malos" o viceversa.

Hay que establecer la correlacién de las condiciones
individuales destacadas con las caracteristicas peculiares
de su grupo social, de las tendencias ideolégicas de su
nomento, de las condiciones coyunturales y de todos aquellos
elementos que hayan orientado su accién en un momento
determinado. La funcién del historiador, dice Edmundo
O‘Gorman, no es regafiar a los hombres del pasado sino
comprenderlos. (15) Tanto wm&s, afiado, cuando se trata de
explicarlos, en el proceso de la ensefianza-difusién de 1la
historia.

14) Thomas Carlyle. El hérce.Trad. F. Gallach Palés. Buenos
Aires, Espasa-Calpe, 1951 (Austral, 1009)

Jorge Plejanov. . Trad.
Antonio Encinares P. Mé&xico, Grijalbo, 1959.

15) E. O’Gorman. Qp, Cit.
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5. LA INTERRELACION DE [0S ASPECTOS DE LA VIDA SOCIAL.

El enfoque tebrico con que se aborda la historia es
causa, en la mayor parte de las ocasiones, de la forma
hegeménica con que se ensefian los aspectos en los que "se
divide", artificialmente, la vida de las sociedades. Asi,
una visién liberal o neoliberal privilegiard los aspectos
politico y jurfdico y una visién marxista malentendida, los
de indole econ6mica y social.

Para explicar lo anterior, acudo a un razonamiento
sociolégico: todo individuo desempefia diversas funciones a
lo largo de su vida, cada una de las cuales corresponde a
los gtatus que ejerce, a los roles gue juega. Asi, en una
misma persona se encuentran las funciones de mujer, hija,
madre, esposa, ciudadana, mexicana, historiadora, profesora,
peatona, televidente, radioescucha y muchas mis, todas ellas
ejercidas por la misma persona, pero no al mismo tiempo; por
lo general, cuando una de ellas se desempefia, las demés
quedan subordinadas, pere integran 1la personalidad del
individuo que las ejerce. Pueden no aparecer en primer
plano, pero al formar parte de un todo, condicionan 1la
accién de ese conjunto en su totalidad.

De la misma manera la realidad social debe percibirse
como un todo. Esta concepcién monista coincide con la
percepcién de la sociedad que el materialismo histérico

propone. Igualmente, es también acorde con el concepto de
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"historia total" propuesto por Pierre Vilar para 1la
comprensién de las sociedades en transformacidn. (16) sin
embargo, el estudioso, el cilentifico social, no puede
investigar, y menos ensefiar, esa totalidad como un s6lo
bloque, ni tampoco conocer y mostrar todos los detalles que
en la totalidad social se contienen. Se hace necesario
“"desagregar" los elementos gue componen dicho conjunte con
recursos nmetodolégicos que permitan separar el todo en sus
partes, para estudiarlas y aexplicarlas en su propia
estructura, sin olvidar que forman parte del conjunto total.

Los criterios a partir de los cuales habri de
realizarse tal disgregacién dependeran de la teoria de la
historia de la cual se parta. En estae proceso de seleccibn
es también importante el valor y el interés que cada
historiador opere para elegir los temas a investigar vy,
sobre todo, para ensefilar. La imposibilidad de cubrir en un
procesc de investigacién la totalidad del entorno social
hace imprescindible esta seleccién para la produccidn del
conocimiento en la generacidn del saber histérico.

En la ensefianza-difusién de la historia el problema
es parcialmente diferente: la percepcidn y comprensién de
cada fen6meno histérico, y del proceso histérico en su
conjunto debe ser, como ya se ha dicho, vital y vivo. Los
historiadores-ensefiantes no somos necr6filos, y menos aln
necrb6fagos: no nos interesa la historia de los muertos sino
la historia que fue viva y vivida, para ser vividamente
16) Cfr. P. Vilar. Historia Marxista...,Cit.
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descrita y comprendida.

Para lograrlo, es imprescindible abarcar la Qida de
las sociedades en todos sus aspectos; pensar en los temas
que se muestran, que se ensefian, como parte de un proceso
dindmico que integra 1los procesos de produccién Yy
distribucién de productes materiales, la politica, el arte,
la ideologfa, el derecho y 1la milicia, pero también las
comidas, las bebidas, las diversiones, el amor, los colores,
los olores; la vida cotidiana en suma. (17)

No se ignora la imposibilidad de contener esa
totalidad en cada una de 1las partes de los procesos
educativos, limitades, entre otras cosas, por el tiempo y el
egpacio dididcticos. Es agqui donde apareca, una vez mis el
problema de la seleccién: la necesidad de escoger, de entre
la varledad de los aspectos que conforman la sociedad, los
que son predominantes en un momento dado, o para un fenémeno
preciso, y presentarlos a 1la mentalidad del educando,
haciendo ver siempre su cardcter parcial, y completando la
visién de conjunto con alguna breve referencia a uno o
varios aspectos complementarios de 1la realidad que se
analiza.

De esta manera se podri interesar al educando en la

historia como un proceso vivo y active, y no como una mera

17) Cfr. Raphael Samuel, ed. Historia Popular y Teoria

. Presentacién: Josep Fontana. Barcelona,
Editorial Critica, Grupo Editorial Grijalbo, 1984. (Serie
general. Estudios y Ensayos 134) cConviene atender a la
produccién de la llamada “Historia de las Mentalidades",
pero no quedarse sélo en eso.



sucesién sin vida y por lo tanto sin atractivo, de leyes,
goblernos o modos de produccién.

Puede consignarse a manera de ejemplo lo siguiente:
en los programas escolares, el periodo de la Historia de
México comprendido entre 1821 y 1854 se convierte en una
retahila de fechas y nombres entre los que se contienen los
de todos los presidentes que ocuparon el poder ejecutivo,
los planes politicos, asonadas, cuartelazos, 1leyes, gque
parecen ser la produccién mas importante del pais en ese
periodo. El estudiante las memoriza pero, aburrido, no
comprende el sentido profundo de la lucha federal-
centralista, ni concibe las formas de vida que persisten
hasta hoy: 1las ferias, las diversiones, las formas de
trabajar la tierra, las minas, la estructura familiar, la
educacidn..., tan espléndidamente consignados en las cartas
de Fanny calder6n de la Barca, en EL Periquillo Sarniento, o
en el conocimiento y la clara percepciédn del historiador-
ensefiante, que ve los procesos de la &poca vinculados con él
resto de la historia mexicana.

E1l axioma pedagdglico: '"nadie puede ensefiar lo que no
sabe", se complementd con el de gue: "nadie puede despertar
interés en lo gque no le interesa a si mismo": el
historiador-ensefiante debe encontrar en los temas de su
ejercicio el interés que para si mismo tenga cada uno.

No sa trata de descubrir un atractivo escondido en cada
fenSmeno, sino de encontrar el interés vital que contiene en

s mismo y vincularle con el sentido de los procesos
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generales.

No es el caso de hacer la presentacién solamente
"amena y divertida®. La historia no debe ser, por supuesto,
aburrida y solemne, pero no se trata tampoco de restarle
rigor, en aras da un interé&s superficial o simpitico. Quiza
serd necesario aclarar también el sentido del "“interés" o
"lo interesante®, en funcién de la din&mica histérica, del
movimiento profundo de los sucesos.

casi parece ocioso decir que la adecuada aplicacién
de esta categoria, -como de las otras-, requiere de un
amplio conocimiente por parte del historiador-ensefiante.
Quien s6lo haya navegado por los meandros de la "historia de
bronce", que menciona Luis Gonzdlez, dificilmente conoceréd
las caracteristicas del arte, de las ideologias
subordinadas, y menos aGn, de la vida cotidiana.

El conocimiento requerido no se limita a 1la
fcultura general®, ni siquiera a la m&s amplia profundidad
histérica, que es la imprescindible. También se necesita de
la revisién de los elementos del acontecer en el diario
vivir de los pueblos. Cierto es que tropezamos con una gran
carencia de tales aspectos, pero las investigaciones
actuales son cada vez mds amplias y abundantes y habrén de
incrementarse con el interés que pongan en conocerlas los

propios historiadores. (18)

18) Igualmente abundantes como en los apartados anteriores,
podrian ser las referencias para é&ste. Baste citar algunas,
a manera de ejemplo: C. Marx. El Capital. V.I, Cap. XXIV; F.
Jakuboswky . . Cit.; H.
Lefebvre. La Vida Cotjdiana en e) Mundo Moderno. Trad.
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6. RELACION CON EL PRESENTE.

Tengo la conviccién de que carece de sentido ensefiar
cualquier fenémeno histérico gque no tenga una relacién con
el presente. Esto, que podria parecer una afirmacién
exagerada, se comprenderd facilmente si se acepta que no
existe ningtin fendmeno soclal del pasado gque ho sea
antecedente temporal o causal de la actualidad.

Las relaciones pasado-presente no pueden ser
autom&ticas, lineales, continuas y permanentes. La secuencia
de los hechos histéricos y la complejidad social producen
diferentes formas de relacién entre los muy variados
fenémenos sociales en el tiempo y en el espacio. Ciertas
formas del lenguaje, por ejemplo, se conservan constantes y
permanentes en los idiomas contempordneos; los sincretismos
religiosos, en cambio, van sufriendo transformaciones, pero
conservan formas que perviven desde siglos atréas.

El conocimiento del pasado para la comprensién del
presente y la participacién consciente en la proyeccién
hacia el future puede decirse que son las acclones

fundamentales del historiar. Se deduce de agqui que deben ser

Alberto Escudero. 3a. ed. Madrid, Alianza Editorial, 1984
(El Libro de Bolsillo, 419); Ph. Aries.

; Indro Montanelli. a d
Barcelona, G.P., 1969; Luis Gonzdlez.
Historiar. México, El Colegio de México, 1989; Sonia
Corcuera de Mancera. Entre Gula y Templanza... etc.
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también propésito prioritario del ensefiar historia. Es por
ello tarea del historiador-ensefiante encontrar y evidenciaxr
la forma en que la consecuencia de un hecho, su proyeccién
en el tiempo y en el espacio, tienen que ver con la vida
nuestra, actual y activa.

Esta relacidn se hace tanto mis importante en 1la
educacisén escolar, cuanto que los procesos distorsionados de
la ensefianza de la historia han 1llevado a la mente del
educande una falsa apreciacidn de 1la historia, como un
conjunte de acontecimientos que se produjeron hace mucho
tiempo -sin ubicacidén cronolégica precisa- que no tuvieron
valor alguno, o la tuvieron s6lo para su momento, y gue no
guardan relacién con el presente, y menos atn con el
presente tangible, concreto y cotidiano del educando. Por lo
tanto, en esa perspectiva, tal conocimiento carece de
importancia.

La relacién con el presente serd, entonces, la razén
de ser del conocimiento histérico y de su difusién, el
propésito prioritarioc a cumplir para quienes se dedican a
esta tarea como parte principal de su quehacer profesional.

No se trata de encontrar, por supuesto, una relacitn
migica del pasado con el presente; no es el caso establecer
lazos artificiales, endebles o deleznables. Se trata de
entender el sentido profundo del devenir histérico,
descubrir sus constantes, sus principios generales, 1las
relaciones internas entre los fenbmenos en diferentes

niveles, para exﬁlicarse el mundo actual integrado por y
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resultado de tales procesos histéricos.

ES justamente la relacién que se establece entre el
pasado y el presente en las formas de ensefianza-difusién, lo
que conduce a lograr el propésito fundamental del
conocimiento histérico que se sefialé al principio de este
trabajo: "“enseflar a pensar histéricamente". Es decir, que
cada hombre se asuma como ser histdrico, resultado de u}x
proceso anterior, actuante en un presente y proyectante de
su propio futuro como ser social. Si para la ensefianza "no
hay recetas", en general, menos alin es posible concebir gque
existan f6rmulas precisas para establecer la relacién entre

el pasado y el presente.

(¢) 0S 0|

El compromiso de la seleccién se vincula con otros
componentes de la teoria de la historia, no siempre
presentes en los procesos de ensefianza-difusién. Ellos son
los criterios a partir de los cuales habrén de elegirse los
fenémenos histéricos a ensefiar, los elementos que determinan
la importancia de cada fendmeno o proceso histérico y lo que
debe entenderse por historicidad del hecho histérico.

Todos ellos relacionados, por supuesto, con la
posicién teSrica que sustente el historiador en general, y

1a del historiador-ensefiante en particular. En el priner
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caso, la solucién atafie a la materia de su estudio, al
periodo que abarca, los problemas que aborda, las fuentes
gue consulta y los métodos que utiliza. En el segundo caso,
ademids de lo anterior, implica también la consideracién de
las condiciones concretas en que se realiza su proyeccién
educativa: el nivel, la institucién o 1lugar, el tiempo
didactico, los recursos disponibles y, sobre todo, el factor
educando, con todas sus caracteristicas antecedentes,
capacidad, interés, nivel, intercomunicacién con el
educador, y todas las que se han considerado anteriormente.

Por lo demis, las implicaciones de la geleccién se
conectan con otros problemas, tan complejos como el rigor
clentifico, la verdad histérica y 1la postura tebdrica del
historiador, que una Teoria de la Ensefianza de la Historia
deberia tocar, no con un propésito catequético, sino como un
andlisis riguroso de las implicaciones de cada uno de los
aspectos con las formas que asume la ensefianza-difusién de
la historia, vValga, por lo pronto, sefialar la seleccién como
se indicé anterjormenta: un asunto gue es, en realidad, un
problema de principio.

Este apartado se titula "La seleccién y otros
problemas". Tres de ellos se han esbozado +-el rigor
cientifico, la verdad histérica, gue por cierto implica 1la
duda, Yy 1la posicién tedrica del historiador~. "Otros
problemas" para la ensefianza y difusidn de la historia deben
ser descubiertos y presentados por los historiadores que

quieran reflexionar sobre ellos.
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En pdginas anteriores se dijo que s6lo quien
construye el conocimiente, en una perspectiva tebérica y
empirica, puede conocer las directrices que son necesarias
para su difusién, en diferentes niveles y &mbitos; las
caracteristicas del cémo, en qué medida, a través de qué
medios, con qué interpretacién.

Si uno de los propésitos que dan sustente a 1la
investigacién cientifica es el de la entrega de sus logros
a la sociedad para su aprovechamiento, entonces es é&ste su
motivo, una de sus bases y, por eso, su fundamento y
finalidad. El conocimiento histérico se construye para ser
difundido; por tanto, la ensefianza de la historia, es un

reto fundamental para el historiador de hoy.
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CONCLUSION.

164

Resulta interesante constatar que muchos

autores consideran el final del milenio como una

atalaya para percibir la propia actividad
profesional con agobio tanto maAs apremiante
cuanto mis cerca estid de las inquietudes

profundas del hombre.
Pensado asl,
momentoc apropiado para
sobre el sentido del
sS6lo que la historia,
los

mientras existan

proceso gque no se

calendéricas para

realidades difiIciles

razén de ser de la materia en movimiento,

encasillar

de

el presente resulta un
detenerse a reflexionar
conocimiento histérico.
constante y permanente
seres es

huranos, un

somete a las pautas

las complejas

comprender, como la

el

sentido de su existencia o 1la dinamica de sus

relaciones con el mundo en torno.

Por lo tanto,

la reflexién sobre el

sentido de 1la historia y del trabajo del
historiador, puede y debe hacerse en todo
momento, no s6lo por el carfcter perenne del

devenir,

sino por su desarrollo contradictorio y



contrapuesto, a leo largo del cual los periodos
de crisis implican un descenso a las simas, del
que necesariamente surgira un potencial
transformador que origine un nuevo avance en “lo
permanente humano®.

Como ningGn otro, el histérico es un
conocimiénto constitutivo de la condicién
humana. S6lo la consciencia de pertenencer a una
comunidad otorga al hombre su plenitud humana.
Esa comunidad se est§ constjtuyvendo a lo largo
del tiempo, a través del acontecer, y también en
la experiencia del hombre, por el vivir. La
posibilidad de comprender los mecanismos de 1la
din&mica histérica permite a 1los individues
explicarse su razén de ser, a través de 1la
relacién con los otros seres humanos, en el
espacio y en el tiempo. A la vez, la comprensién
del presente que le otorga el conocimiento del
pasado, de pu pasado, lo capacita para actuar
con mayor solvencia en el sentido de la historia
del pueblo al que pertenece; dicho de otro modo,
puede asumir un papel consciente en el proceso
de transformacidén de la sociedad.

Pese al riesgo de caer en espontaneismos o

voluntarismos i -y ir que 1la
sociedad se transforma por 1la sola accibn

consciente de los hombres y mujeres que 1la
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realicen-, puede decirse que el conocimiento
histérico determina que el hombre sea un factor
y no un paciente de la transformacién social.

En la crisis de nuestro presente, el
detenerse a reflexionar sobre el gquehacer
histérico es un deber necesario. Si asumimos que
la vida humana en plenitud implica un
compromiso, una responsabilidad con ella misma,
aceptaremos tambié&én nuestra responsabilidad con
los problemas del mundo de hoy. Somos
responsables, al menos por abstencién, en la
minima medida en que nuestro desinterés o
ignorancia nos ha ocultado el conocimiento y la
comprensisn de los procesos sociales, y por lo
mismo, nos ha impedido nuestra participacién en
ellos.

No seria é&sta, por supuesto, una
participacitén pré&ctica material ~-seria
imposible~ en todos los sucesos del mundo. Se
trata de una participacién conceptual,
psicolégica, &tica, que implica conocer vy
apreciar los principales acontecimientos del
mundo y que afectan a la humanidad entera, y
que deben saberse, conocerse y convivirse.

La ignorancia no es atenuante de
culpabilidad, segGn los juristas. Pero en el

caso de los historiadores, particularmente si se
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es ensefiante de la historia, la ignorancia, y
sobre todo, el desinterés y su difusidén, son
agravantes gque conllevan cia de
capital.
sentencia de muerte, si, porque la

historia es un conocimiento VITAL, que se
integra como componente de la personalidad
poicosocial y sin el cual no es posible vivir
humanamente.

Recuérdese que el ser humano es el ser de la
autognosis: el Gnico que se conoce a si mismo y

que, al reflexionar sobre si mismo, se encuentra

con el otrg al gqgue se asemeja y del que se
diferencia.
Esta nocién de la otredad lo lleva a

trascender, en un anhelo de golidaridad bien
entendida, para proyectarse mi&s alld de su
propia persona, no sélo a su entorno, sino a su
tiempo, en la historia.

El conocimiento de la historia habilita al
individuo para entender este mundo de la crisis,
que se desbarata; el mundo de la encrucijada, el
de la Modernidad, el del contemporineo que se ve
reflejado en esa "gran pantalla", que llama
Lyotard, muralla de circuitos electrdnices, de
subsistemas que manipulan el instinto y 1la

emocién, conformando masas automiticas - de
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consumidores: el hombre unidimensional, sin
creatividad.

Por eso, y para evitarlo, el que ensefia
historja debe ensefiar a pensar, a evaluar el
hiato histérico Y generar en el hombre la
porfia: el impulso transformador para salir de
la crisis y construir el futuroc, ya que es
valido afirmar gque: "el hombre tiene historia
porgque tiene futuro”"*, y tiene futuro porque
tiene imaginacién.

En eso consiste, precisamente el ensefiar
a pensar histéricamente, con que el historiador-
ensefiante puede completar la idea original de
Plerre vilar.

El conocimiento histérico es una
necesidad de todos, independientemente de sus
especificas condiciones individuales y sociales.
La historia debe ser subjetivada en su
cbjetividad, dada a conocer, mostrada; debe ser
pues, integrada como conciencia.

Esta afirmacién significa una realidad y
un reto. La realidad estd en el conjunto
complejo de circunstancias que integran 1a
practica concreta de la difusidn del
conocimiento histérico. El reto es incumbencia

del historiador, de todos los historiadores que

* E. Nicol. La Idea del Hombre, p. 32
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asuman la obligacién como tarea profesional
propia, de resolver los m@ltiples y heterogéneos
problemas que presenta la ensefianza-difusién de
la materia.

Quien acepte el desafio, adquiere el
compromiso de reivindicar para el conocimiento
histérico su categoria de relacién FUNDANTE del
presente; es decir, de asumir que la ensefianza-
difusién de la historia constituye una actividad
fundamental para el individuo, la sociedad, el
Estado y la cultura.

A partir de aqui estara obligado, sobre
la realidad, a integrar su equipo profesional y
las formas que requiera su actividad como
ensefiante de la historia, para cumplir con el
destino intrinseco de esta clencia.

Propongo y me propongo como tarea
intelectual la necesidad de elaborar una Teoria
de la Ensefianza de la Historia, que integre en
un nuevo gorpus_tedrico las categorias y los
principios generales que concreten la reflexién
sobre el desarrollo de esa vertiente del
quehacer profesional del historiador, y dirijan
el desarrollo de su aplicacién practica,

Una estructura tedrica que incorpore
elementos tan variados que abarcarian desde las

posiciones teéricas de la  historia y su
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presentacién en la difusién-enseflanza, hasta las
categorias cognosctivas y los problemas gque se
presentan en la obtencién del conocimiento
histérico.

El desarrcllo pleno de estas propuestas
habra de realizarse en un proyecto posterior,
que s6lo podrd ser concluido, como todo proceso
que tenga é&xito en el nuevo mundo que se
avecina, con el consenso y la participacién de
toda la comunidad, en este caso, de los
historiadores.2*

Habrad de realizarse, en el préximo futuro,
uno de los propbésitos mAs incitativos del
ensefiar historia: construir e inculcar en el
individuo una cultura histérica personal que
contenga la "historia nacional de la cultura",
una conciencia histdrica que ubique al hombre en

su identidad nacional.
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