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Introducciodn

I. Aprender historia. Lo magico, lo cientifico, lo cercano, lo complejo

Esta es una investigacion acerca de unos estudiantes que no querian cambiar su idea de
historia, pero que en el camino se toparon con una revolucion del pasado. Nunca imaginaron
un destino tan singular. Lo Gnico que querian era permanecer en los juegos diarios de la
escuela, alejarse de las fechas y los datos y, en cambio, estudiaron algunos aspectos de un
levantamiento armado que los llevé a aprender la historia cambiando su representacion de la
misma, regresando paraddjicamente a aquella primera imagen de la infancia: el gusto por el
relato de lo que paso tiempo atrés -pero cuestionandolo.

Este trabajo es una aproximacion al problema del aprendizaje de la historia
especificamente en el bachillerato, centrandose tanto en la discusion tedrica como en el
trabajo didactico del aprendizaje como cambio en la representacion historica del alumnado,
es decir, un aprendizaje no s6lo como ensanchamiento de la base de datos o de paradigmas
conceptuales, sino del modelo con que se aprehende, comprende y aprende la realidad social
e historica.

El presente estudio se basa en los diferentes planteamientos tedricos sobre el problema de
como aprender historia, asi como en los trabajos didacticos sobre el mismo. Por ello, es
pertinente hacer de nueva cuenta los cuestionamientos recurrentes en este tipo de
investigaciones: ;por qué y para qué aprender historia?, ;como se aprende?; ;qué historia se
aprende y qué se aprende de ella? El estudio de esta disciplina, como se plasma en estas
preguntas, involucra el aprendizaje no solo de un tipo especifico de contenidos, sino de
habilidades y actitudes particulares de este campo del conocimiento, imprescindibles para el
desarrollo del individuo.

Aprender historia es comprender la narracion de la misma, pero también su proceso de
construccion, lugar en su sociedad y época; es, ademas, modificar la forma en que se
entiende ésta, es decir, la representacion que se tiene sobre esta disciplina, sus métodos y el

tipo de conocimiento que produce. Se aprende historia para comprender el presente, para

! Paréfrasis de la frase de John Womack jr. en la que se menciona de los zapatistas que “Este es un libro de
unos campesinos que no querian cambiar y que, por eso mismo, hicieron una revolucion [...]”. John
Womack Jr., Zapata y la Revolucién Mexicana, Prefacio.



entendernos en €l y asi transformar nuestra nocion de éste -y de la historia-. Entonces cuando
se aprende se cambia y viceversa.

Se puede decir asi que aprender historia es tan complicado como facil a la vez -depende
el momento, las circunstancias y las intenciones-. La palabra misma remite tanto a la nifiez y
al relato del abuelo o maestro de historia, como a la compleja construccion cientifica sui
generis que es como saber especializado. La historia es tan proxima como distante en
nuestras vidas. Cercana, porque nosotros somos historia, nuestro devenir es historia vivida -
como diria Jacques Le Goff-, pero lejana cuando tratamos de entender cOmo nuestras
costumbres, espacios y practicas se configuran en un respaldo social que se ha venido
constituyendo por el accionar de hombres y mujeres en situaciones concretas, todo lo cual ha
sido registrado en un pasado resignificado, en una representacion de éste que elabora el
historiador, es decir, es una historia representada, construida.?

La historia irrumpe en nuestras vidas de diferentes maneras: proxima, inmediata, casi
imperceptible en nuestro acontecer cotidiano; poética, cuando se escucha la historia magica,
a la vez que realista, de uno de esos de los que saben en nuestras comunidades -maestro,
abuelo o historiador-; atrayente, cuando se va de paseo y se conoce el aqui y el ahora del
lugar al que se visita, edificado desde un antes que reconstruye el guia de turistas; distante,
cuando se asiste a la escuela y se nos ensefia a partir de un relato cerrado, y no sélo eso, sino
que se nos evalla con la mimesis del mismo. Compleja, cuando se toma un libro de historia
especializado, escrito por y para un sector especifico de expertos, y se pierde uno en el
laberinto del mismo, logrando el desinterés por la consecucion de la lectura; y mucho mas
dificil, cuando se pide a la persona que, oyendo o leyendo el relato histérico, se reconozca en
él, en las personas de las que da cuenta, desde los valores y época de éstos. Asi la historia, tan
lejos y tan cerca.

Por ello, en nuestros dias y en nuestras sociedades, el aprendizaje de la historia es una
tarea tan dificil como seductora, y claro, tan necesaria. Las diferentes respuestas construidas
desde hace tiempo a los cuestionamientos iniciales de este apartado llevan a diversas y
controvertidas resoluciones, desde las méas simples hasta las mas complejas.

Estan desde las soluciones populares e/o ideoldgicas como: estudiar historia, para no

repetir los errores del pasado, para no dejarse de los demas, para cambiar el mundo, pasando

2 Cf. Jacques Le Goff, Pensar la historia, p. 47.



por las identitarias-nacionalistas -estudiar historia (patridtica-auto referencial) para
protegernos del enemigo externo- y las cosmopolitas, que serian el opuesto a la anterior’,
hasta las mas complejas para el desarrollo integral del individuo y la sociedad, que se refieren
a la incorporacion social, ética y responsable de la persona, en términos de una educacion
para la ciudadania, la tolerancia, el respeto y la paz.

De igual manera, existe de la necesidad de un aprendizaje de la historia para el
desarrollo de la identidad del individuo, asi como para el mantenimiento de las culturas
locales y el respeto entre éstas, prerrogativa urgente, acentuada a razon de la masificada
migracion mundial, el fortalecimiento de los fundamentalismos religiosos y las xenofobias en
el siglo XXI. Y lo que pareceria lo mas sencillo, pero que implica un esfuerzo mayusculo,
que el individuo llegue al entendimiento de su realidad, de su presente y su estar siendo en el
mismo, en concordancia con la compresion de sus mismas circunstancias, desde la
comprension del pasado.

Toda esta problemética determina al principal espacio institucional de aprendizaje de la
historia, la escuela. Lo antes enunciado va a establecer los tipos de ensefianza y aprendizaje
vividos y desarrollados por los alumnos. Dependiendo del tipo de historia que se ensefie, el
sentido e intencionalidad de la misma, y el como se ensefia, el alumno se sentira atraido o no
por la historia, y ello determinard si este desarrolla habilidades de convivencia social y
respeto, asi como la compresion de su realidad, relaciondndola con un pasado especifico.

Por tal, el aprendizaje de la historia estaria confeccionado a partir de la resolucién
interdependiente y concomitante de los cuestionamientos ya mencionados: ¢Por qué y para
qué aprender historia?, ;coOmo se aprende?; ;qué historia se aprende y qué se aprende de la

ella?

% Pierre Vilar apud Marfa José Sobejano, Didactica de la historia: ideas, elementos y recursos para ayudar al
profesor, p.71.



I1. Panorama sobre las investigaciones en ensefianza-aprendizaje de la historia

Muchas propuestas se han elaborado como respuesta a las anteriores preguntas. A pesar de
que en nuestro pais y en el mundo las investigaciones de este tipo son recientes,* de las
preguntas iniciales se han derivado muchas otras mas, a partir de diferentes perspectivas, las
cuales por cuestiones de espacio se pueden resumir en tres categorias: globales, compartidas
con otras ciencias sociales -educacion para la formacion integral del ciudadano actual, para la
paz y la tolerancia, formacion por competencias para la vida social, laboral y académica,
entre otras-; identitarias de la disciplina -por qué y para qué estudiar, ensefiar y aprender
historia-; y las teérico-metodoldgicas propias de la disciplina -como ensefiar historia, c6mo
ensefiar y aprender el método historico y conceptos los basicos propios de este campo de
conocimiento; cdmo promover la conciencia y empatia histérica, la identidad individual y
colectiva, la dimension ética en el aprendizaje de la historia, entre otras-. La presente
investigacion intenta abordar estas tres categorias, partiendo primeramente de los diferentes
trabajos realizados a este respecto.

Estos estudios tienen diferentes puntos de partida en el tiempo segun el pais. Julio
Rodriguez propone que el auge de estas investigaciones comienza en los afios sesenta en
Estados Unidos e Inglaterra, y para Francia, Alemania, Espafia e Italia aproximadamente a
partir de la década de 1970.

Sebastian Pla comparte esta periodizacion y la profundiza. El regresa hasta finales del
siglo XIX para ubicar a cuatro personajes sobresalientes en el estudio de los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la historia, los cuales tenian la semejanza, con sus matices, de
considerar que dicho proceso tenia que estar ligado a la educacién moral y la profesién del
historiador. Posteriormente, marca como un momento significativo la segunda mitad de la
década de 1960, en la cual los problemas del mencionado dominio se convierten en una
constante preocupacion para pedagogos, psicélogos educativos e historiadores. Esto se debe,
por un lado, a la profesionalizacion de la disciplina historica a partir de la década de 1920,

* Las investigaciones de este tipo comienzan a adquirir importancia en el mundo a finales de la década de los
afios sesenta, y especificamente con mayor profesionalizacion e interés para los casos iberoamericanos, Espafia
y México con sus matices, a comienzos de la década de los ochenta. Cf. Sebastian Pla, Aprender a pensar
histéricamente. La escritura de la Historia en el bachillerato, pp.25-47.



tomando como base los aportes de Annales y, por el otro, la revolucion cognitiva en
psicologia.”

Este autor sistematiza cuatro grandes corrientes por las cuales se dividen los trabajos
entorno a la ensefianza de la historia: a) las propuestas heredadas de la revolucion cognitiva,
b) la academicista disciplinar, c) la ensefianza patridtica, la mas afieja que refiere a la
ensefianza de esta disciplina como elemento constitutivo de los proyectos de identidad de los
Estados-nacion; y d) la mas incipiente, la neo-sociocultural, que toma elementos de la
antropologfa, de la teorfa de la historia y principalmente de la psicologia sociocultural.®

En México, Luz Elena Galvan comunica un punto de partida contemporaneo, 1992,
inicio de una ola de seminarios, congresos, mesas redondas y simposios, conformados por
historiadores y maestros de dicha asignatura, atraidos por la llamada nueva historia la cual,
mencionan, con base en ella se intenté construir nuevas alternativas para la ensefianza de la
disciplina. Dicha iniciativa parte del interés primordial del andlisis de textos educativos, en
busca de lineas histdricas de trabajo -la presencia de Espafia y del nacionalismo mexicano en
dicha literatura- asi como de la discusion teorica del “deber ser de Clio” y sus seguidores en
la ensefianza’; asimismo, estan inmersos en la repeticién de imperativos morales del deber
ser del profesor Clio y, en menor medida, tienen trabajos muy especificos sobre didactica de
la historia, como el uso de lineas de tiempo en la ensefianza®.

Empero, Sebastian Pla apunta que éste y otros esfuerzos siguen adn desestructurados,
inconexos y faltos de solidez tedrica, y que para hacer un buen rastreo de la historia
contemporanea de la ensefianza de este dominio en México, se tiene que regresar al auge
didactico de finales de los sesenta del siglo XX, para pasar a la reflexion de la herencia y
adopcidén excesiva de la revolucion cognitiva que ha determinado la produccion mexicana
desde la década de los setenta, hasta los afios noventa.’ Finalmente, el panorama se presenta

alentador puesto que desde la década de 1990 hay un creciente interés en la ensefianza y el

> Cf. Sebastian Pl4, op.cit. pp. 25-26. En paginas posteriores, 26-28, el autor profundiza en el proceso por pais.

6 Cf. Sebastian PI4, op.cit.,, p. 28. Cursivas del autor de esta investigacion.

" Luz E. Galvan T. y Mireya Lamoneda H., Un reto: La ensefianza de la historia hoy, p.3.

8 L. Galvan y M. Lamoneda, op.cit., p.5.

% Cf. Sebastian PI4, op.cit. p.28. Para ahondar en ello, revisar todo el apartado del estado de la cuestion de este
autor, en el cual también presenta un analisis especializado muy interesante de la ensefianza de la historia, no
solo en cuanto a la periodizacion sino a las diferentes lineas de trabajo a este respecto. Cf. Sebastian PI4, ibidem
pp.25-48.



aprendizaje de la historia como dominio de investigacién;'® eso lo muestra la proliferacion de
publicaciones centradas en ello. La gran mayoria de las investigaciones a este respecto se

pueden agrupar en dos grandes grupos:'!

los centrados en la ensefianza y los que
particularizan sus esfuerzos en el aprendizaje de la historia.

En referencia al primer grupo, existen los estudios que se concentran en el proceso de la
ensefianza desde lo teérico (el problema de qué historia ensefiar)'? o en lo practico (como
ensefiar)*®. En relacién a los primeros, estan los que trabajan la especificidad interna del
relato contado o transmitido -analisis de textos educativos, de textos especializados, de la
relacion entre ellos™*-, asi como otros en lo externo: la construccion de dicho relato, o bien la
transmision de éste. Otros esfuerzos se centran en la seleccion y adecuacion del relato
historico, a saber, la seleccion de contenidos™ para un especifico publico, ya sean nifios,
adolescentes u otros grupos culturales que han impactado en las sociedades actuales, como
los indigenas y migrantes™.

En este tipo de estudios se habla del rescate e incorporacion de ciertos contenidos
historicos y corrientes historiogréaficas, relegados de los planes de estudio oficiales, asi como
se manejan reivindicaciones ideoldgicas como la lucha contra la historia de bronce y el
eurocentrismo en la comprension histérica’’. El problema es que dichos postulados se

presentan sin referentes psicopedagdgicos, tanto tedricos como practicos, necesitados de una

10 Cf. Mario Carretero, Documentos de identidad. La construccion de la memoria histérica en un mundo global,
Introduccion.

1 Una de las dificultades para este esquema es la relacién entre teoria de la historia y ensefianza. Si bien en
algunos trabajos es clara la distancia, especificamente los relacionados a la didactica, en otros sucede lo
contrario, un vuelco a la sobre-valoracion de los contenidos mezclados con imperativos axiolégicos de la
docencia en historia, o bien una relacién laxa, por no decir poco sostenible. Del mismo modo, habria una
posibilidad de mencionar una tercera categoria la cual habla no de la separacién del proceso de ensefianza y
aprendizaje, sino de una simbiosis, es decir, le llama “ensefiaje” (sic) Cf. Michel Saint-Onge, Yo explico pero
ellos...¢aprenden? 2001. Empero, por su poca solidez tedrica y caracter ideoldgico, en este trabajo se deja de
lado, junto a los planteamientos pedagogicos del deber ser docente de la historia, carentes de respaldo tedrico y
practico.

12 Especificamente se trata de trabajos que intentan incorporar los balances historiograficos en la ensefianza,
como el citado de Ma. Carmen, Gonzalez Mufioz, la discusion de la cientificidad de la historia de Carlos
Martinez-Shaw y mayoritariamente, a partir de la revaloracion de las aportaciones de la corriente de Annales en
la historia, para la ensefianza Luz E. Galvan y M. Lamoneda, entre otros citados ya en este trabajo.

12 Como los materiales didécticos presentados en la obra de L. Galvan y M. Almoneda, op.cit. pp. 47-63.

¥ os cuales son los que méas abundan en México, muy bien logrados por ciertos historiadores.

15 |os trabajos de L. Galvan y M. Lamoneda, y Joaquin Prats.

16 Cf. L. Galvan, op.cit., pp.109-145.

7 Cf. L. Galvan y M. Lamoneda, op.cit., pp. 30-43.
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base tedrica de la ensefianza de la historia; es decir, priman el valor historiografico sobre la
adecuacion y estructuracion de la ensefianza aprendizaje de dicha disciplina.

Existen otros trabajos que se centran en discusiones sobre teoria de la historia, dirigidos
especificamente a los profesores de dicha asignatura, a manera de manual. Estos trabajos son
interesantes y pertinentes ya que, como bien menciona Luz E. Galvan, en México se padece
de un insuficiente desarrollo en teoria de la historia, lo que se refleja de la misma forma en la
curricula; por ello, el profesor de historia debe fortalecer su bagaje tedrico y ser consciente
de la teoria de la historia que maneja.

Incitan a la discusién, desde la disciplina, por afrontar los problemas del manejo de
fuentes historicas, por parte del profesor y el alumno, asi como a fortalecer la figura del
profesor-docente, con la prerrogativa de hacer de la investigacion docente (la cual no aclaran
como debe ser, sino solo como ideal) una experiencia vital para el aprendizaje y la
ensefianza, en la idea de favorecer la transmision de conceptos basicos, ideas y métodos, mas
que datos historicos. Se orientan en suma, ambigua y contradictoriamente, en la formacion de
la conciencia histérica, basada en el entendimiento del presente propio desde el pasado, por
parte del alumno. Empero, no hablan de las habilidades que se tendrian que desarrollar para
llegar a este complicado nivel de abstraccion.'®

Dentro de estos estudios hay algunos que presentan balances historiograficos y
problemas de la ciencia histdrica y la validez, pertinencia y método de la misma. Igualmente
existen esfuerzos de traducir o forzar debates de la historia hacia el terreno de la ensefianza.
Por ualtimo, existe una amplia literatura pedagogica orientada a la ensefianza de la historia,
pero carente de sustentos tedricos y practicos que se centran tanto en una sobrada critica a la
educacién tradicional como en un deber ser de la ensefianza de Clio."

Con el segundo grupo, orientado en el aprendizaje de la historia, el panorama es mas
diverso y amplio en cantidad y calidad. A este respecto, resulta oportuno mencionar
primeramente la importancia de los avances de este tipo en Espafa para el conjunto de los
paises de habla hispana, los cuales se dividen minimamente, por un lado, en la produccion de

trabajos propios desde su realidad y supuestos tedricos y, por el otro, en la traduccion y

18 Cf. L. Galvan, “Clio y algunos de sus problemas en la ensefianza” en Galvéan y Almoneda, op.cit., p. 32.

19 Algunos ejemplos de este tipo de trabajos son Michel de Saint-Onge, op.cit., la revista Eutopia en sus
primeros ejemplares, asi como el articulo de M. Lamoneda, “Cémo ensefiamos historia en el nivel medio
superior?” en Revista Mexicana de Investigacion Educativa, pp.101-112.
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socializacion de otras experiencias europeas y americanas, asi como del trabajo colegiado, ya
sea a partir del trabajo inter-universitario espafiol, o con colaboradores de otros paises,
trabajando fuera o dentro de Espafa.

Este tipo de estudios se enmarca en la linea psicolégica de la adquisicion del
conocimiento. El espectro es extenso: se parte de los aspectos generales, como el problema
de la didactica general y especifica, las diferencias y semejanzas entre los procesos de
aprendizaje en ciencias experimentales y sociales, las especificidades de cada dominio de
conocimiento y particularmente, al hablar del proceso de aprendizaje de la historia, la
perspectiva se abre aln mas.

Con respecto a esto Gltimo, se pueden delinear las diferentes lineas de trabajo en la
ensefianza-aprendizaje de la historia. Se va desde lo tedrico-procedimental del aprendizaje de
la historia, las problematicas particulares en la adquisicion del conocimiento historico, las
variables objetivas y subjetivas del mismo -la carencia de la experimentacion inmediata, las
valoraciones morales en la historia, entre otras-, la resistencia al cambio conceptual en
historia, el problema del método del historiador en el proceso de aprendizaje por parte del
alumno, aprendizaje de la historia y curriculum, las habilidades de dominio propias de la
historia y su aprendizaje, y ultimamente comienzan a crecer los estudios enfocados en los
factores socioculturales del aprendizaje de dicha disciplina.?’

Todos estos trabajos, delineados desde planteamientos tanto generales como
especializados, esbozan importantes aportes que van desde la explicaciéon de los conceptos
claves de la historia, planteados desde el aprendizaje, la secuenciacién de dicho proceso en la
historia, la relacién de éste y el desarrollo cognitivo del individuo (uno de los temas mas
controvertidos), el anélisis de las habilidades de dominio propias de la historia -desde la
psicologia-, los problemas de la explicacion histérica, la relacion de la construccion de
identidad individual y social y el aprendizaje de dicha asignatura, entre otros. No obstante, se
puede decir que algunas de las cuestiones en las que adolecen son en teoria de la historia, en
el contenido histérico de casos especificos, y en el analisis del plano sociocultural de sus
investigaciones.

Se encuentran los estudios que relacionan la teoria del aprendizaje de la historia con la

didactica de la misma, que van desde profundas disertaciones sobre los objetivos didacticos

20 Cf. M. Carretero, Documentos de..., op.cit., pp.11-32.
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de la historia -como Joaquin Prats-, las implicaciones procedimentales y teéricas de la
didactica -incluso particularizando metédicamente en alguna habilidad de dominio de la
historia- como Cristolof Trepat y Pablo A. Torres Bravo-, hasta manuales de formacion
didactica y acercamientos mas laxos que enuncian lo procedimental del proceso o presentan
esbozos tedricos de los mismos®.

Por ultimo, cabe destacar los estudios que se centran en la ensefianza-aprendizaje de la
historia via el analisis de la narratividad y la escritura de la historia, tema que esta cobrando
fuerza ampliamente entre los investigadores de este dominio. Por citar dos de las lineas de
trabajo mas importantes®’, se ubica primeramente la de los enfoques narrativistas en la
ensefianza y el aprendizaje de la historia, representada por los trabajos de Jeretz Topolsky,
James V. Werstch y Mark Rozin, los que se centran, por un lado, en el razonamiento en la
historia con base en los avances y desarrollos de la filosofia de la historia, y los diferentes
niveles de narratividad en la historia y su repercusion en la ensefianza; y por otro, la relacion
y distanciamiento entre las narrativas oficiales y no oficiales dentro de un Estado tan
particular como es el ruso.?

La segunda linea de investigacién se constata con la existencia de los trabajos
mexicanos sobre el aprendizaje de la historia via la narratividad y la escritura de la misma,
representados por Sebastian Pla y Julia Salazar Sotelo, los cuales son muestra de un
comienzo serio en la estructuracion de un debate local, sustentado en una solida teoria y
metodologia para la investigacion en ensefianza-aprendizaje de la historia.

En suma, el tipo de investigaciones que se encuentran dentro de este espectro del
conocimiento tienen la concurrencia, en mayor o menor medida, de atender a la utilidad de la
ensefianza de la historia, denunciando bésicamente los usos de la misma, particularmente en
la controversia de la ensefianza de la historia nacional frente a la historia mundial, y lo que
ello conlleva en términos politicos, ideoldgicos y de formacion ciudadana.

Dichos estudios se pueden dividir a partir de dos formas de pensar la finalidad de la

ensefianza-aprendizaje de la historia, el hacer historiadores o el ensefiar a pensar

21 Como los trabajos de M. J. Soberano op.cit. y F. Diaz Barriga, Estrategias docentes para un aprendizaje
significativo. Una interpretacion constructivista.

%2 Se conoce también el trabajo argentino de Alba S. Gonzalez, Andamiajes para la ensefianza de la historia.
La cuestion es que éste tiene un impacto menor y carece de un sustento teérico sélido, asi como de referentes
practicos de la propuesta.

8 Cf. M. Carretero y J. F. Voss (comps), Aprender y pensar la historia.
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histéricamente, esto con base en los planteamientos mismos que sirven de cimiento a cada
investigacion, es decir, el sostén de los trabajos es el producto como tal, o el método del
historiador.

En otras palabras, los dos grupos en que se dividen las investigaciones tienen diferentes
objetivos: unos estudios se enfocan en la ensefianza y su esfuerzo se carga en el manejo de
contenidos, en la revision historiogréafica y en como el alumno puede asimilar y crear empatia
con el producto de este tipo de conocimiento, lo cual hace que la meta sea formar individuos
que lean los libros de historia como si fueran historiadores expertos. En cambio, otros
trabajos se enfocan en la forma en que el alumno aprende historia a partir del método del
historiador y los conceptos propios de la historia, y no con base en la asimilacién del
conocimiento producido por éste; el objetivo se orienta mas al desarrollo del pensamiento

historico. Este Gltimo planteamiento se abordara con mayor precision en el capitulo uno.

I11. El aprendizaje en historia como cambio representacional

Después de presentar sintéticamente los diferentes trabajos relacionados a la ensefianza y
aprendizaje de la historia, se puede concluir que el problema no se resuelve sélo
incorporando nuevos contenidos, o todos los contenidos. Como ya se expuso, en algunas
investigaciones se enfatiza la disociacion entre la produccion historiografica y el proceso de
ensefianza-aprendizaje, y claman por la incorporacion de la primera en los terrenos de la
otra** como solucién de la segunda. La cuestion es que no se ofrece un tipo de relacion entre
la produccion del conocimiento y el aprendizaje de éste. Y mucho menos la solucion es la
mera traduccién en pequefio de la investigacion histdrica para la ensefianza. Hay todo un
proceso de adecuacion por el cual la produccion especializada de un tema en especifico
requiere de un tratamiento para su llegada al aula; es un medio y no un fin.

Ello porque el fin no se restringe a la ampliacion de la plataforma de informacion del
alumnado, sino a algo mas diverso y complejo, el desarrollo de habilidades propias de la
disciplina. Estas estan relacionadas a los conceptos basicos de la historia como objetivos de
aprendizaje de la misma: el desarrollo de la nocion de tiempo historico, de la explicacién

causal propia de la historia y de la empatia historica, pero no como categorias aisladas sino

# Cf. L. Galvan, “Clio y...”op.cit. ibidem.
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interdependientes en un modelo de representacion historica. Por ello, la relacion de éstas con
la construccion de una narracion de tipo histérico desarrollada por los alumnos adquiere
importancia en el cambio representacional, al ser en ésta donde se plasma su representacion
historica y la interrelacion de los tres conceptos citados.

El objetivo central de esta tesis es realizar una aproximacion tedrico-practica del cambio
representacional como fundamento del aprendizaje de la historia, basandose en las
narraciones de los alumnos, por las cuales se analiza el desarrollo de dichas habilidades y los
vinculos entre éstas dentro de un modelo global de historia.

Ello porque el aprendizaje basado en este modelo no se fundamenta en el incremento de
informacion (a por A) o el cambio de paradigmas (A por B), sino en el cambio de la nocion
de la historia desde el aprendizaje de ésta, es decir, que la idea de historia del estudiante no
sea sustituida por otra sino que, primeramente, la propia se vuelva consciente para el
alumnado, para después volverse mas compleja (A hacia A") y que esto se plasme en la
forma en que construye una narracion sobre un hecho historico, fundamentada en el
desarrollo de los conceptos histéricos -causalidad, de temporalidad y empatia histéricas-
vinculados por un modelo representacional global.

Por lo tanto, en el cambio representacional se aprende cuando un estudiante toma
conciencia de su idea de historia, es decir, cémo piensa y estructura la misma, y ésta cambia
cuando se desarrollan habilidades propias de la historia y se vinculan éstas entre si, para

conformar una red de destrezas historicas mas compleja.

IV. ¢Por qué la Revolucion Mexicana? I. Supuestos e intenciones

Esta aproximacion en el aprendizaje de la historia se basa en un caso especifico, la
Revolucion Mexicana. Dicho proceso es uno de los mas estudiados de nuestra historia y sus
analisis e interpretaciones, como la misma Revolucién, no son homogéneos y siguen adn en
construccion y revision. Esta revolucion y los diferentes estudios alrededor de la misma son
maultiples, producto de varias revoluciones -regionales y conceptuales-, de interpretaciones y
enfoques, de procesos académicos e histéricos de continuidades y cambios, nacionales e

internacionales.
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Este acontecimiento historico es un caso paradigmatico para el aprendizaje de la historia, en
el sentido de las distorsiones que se tienen en cuanto a su interpretacion, explicacion y
ensefianza. Cuando se habla de Revolucion Mexicana se considera primeramente una ruptura,
generalmente un quiebre violento -tedrico y practico-, y a partir de ello se analiza el
rompimiento y su devenir minimizandola; en otras palabras, se aplica un desdén por lo que se
dejo atras y se prioriza el nuevo rumbo, lo que implica un rompimiento con el pasado en
términos de comprensién histérica®®. De hecho, hasta hace muy poco tiempo, cuando se
investigaba, ensefiaba y aprendia historia se hablaba de lo que cambi6, de los quiebres y asi
se partia la historia en blogues temporales y tematicos: la Conquista, la Colonia, la
Independencia, entre otros.

Empero, y partiendo de los aportes de la vision del tiempo histérico de Braudel, de la
corriente historiogréafica del revisionismo de este tema, y de la historia de la cultura de finales
del siglo XX, se ha demostrado que la ruptura permite también evidenciar la continuidad. Por
ello, la experimentacion del cambio representacional en el caso de la Revolucion Mexicana
resulta pertinente pues permite evidenciar los cambios en el alumnado, basados en los cuatro
conceptos basicos de la historia. Por lo tanto, a partir de un acontecimiento de ruptura como
es la revolucion, se puede analizar qué cambid y qué permanecié en el tiempo: esta
revolucién es un momento de rompimiento que tiene las condiciones adecuadas para analizar
en el aula el cambio y la continuidad en el devenir histérico de una sociedad.

De igual modo sucede con el desarrollo de la empatia histérica, en el entendido de que el
alumno puede enfrentarse a momentos de ruptura en los cuales hombres y mujeres tuvieron
gue tomar decisiones fundamentales en su vida: ;,cOmo es que ciertos grupos revolucionarios
optaron por el rompimiento politico, social, cultural -hasta llegar a la via armada-, con un
sistema?; ¢como sucedieron las cosas, qué circunstancias acompafaron y/o determinaron esas
intenciones, esos motivos?; sen qué afecta tomar ese tipo de decisiones, qué implica en esos
momentos y en la actualidad? -esto ligado a la corriente educativa fuertemente presente en la
actualidad de promover una educacion para la paz y la tolerancia, es decir, aprender historia

para la tolerancia, para el respeto.

% Como se analiza en el capitulo uno de esta investigacion, la misma historiografia de la Revolucion
Mexicana vivié un momento en el cual se le definia como un suceso sin precedentes, Unico, sin vinculos con
el pasado. Posteriormente la investigacion rescatd el vinculo que tenia dicha revolucion con su pasado
porfirista.
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Por otro lado, la cuestion de la causalidad histérica, clave para el entendimiento de la historia
y en el cambio representacional, en relacion a las distorsiones que se tienen no solo de la
imagen de la misma sino de su origen, generalmente relaciona a la lucha maniquea entre el
gobierno y el pueblo, entre los héroes y los traidores, por las injusticias sociales, por los
suefios de liberacion (como se analiza en el capitulo dos de este trabajo). Y por dltimo, como
todo esto se expresa en una narracion, en su anélisis y elaboracion, por parte del alumnado.
En suma, con base en lo antes mencionado y a las distorsiones populares que se tienen en
torno a este acontecimiento historico, los supuestos con respecto a la nocién de estas cuatro

variables en el aprendizaje de la historia son:

e El modelo de explicacién que manejan los alumnos es monocausal y romantico,
basado en la idea de que la revolucion es producto del conflicto del gobierno contra
los lideres populares y/o de las injusticias sociales frente al suefio libertador del
pueblo.

e El nivel de empatia historica de los estudiantes es nulo o en proyeccién, es decir, 0
carecen de un interés por saber qué pasaba con la gente de ese momento histérico, o
sobrevaloran las intenciones y acciones de los mismos (los verdaderos héroes de la
revolucion fueron Zapata y Villa, frente a los traidores, Diaz, Madero y Carranza)

e Con base en la nocién de ruptura relacionada al tiempo histérico, como hipétesis se
tiene que el alumnado tiene una nocién del tiempo cronoldgico, factual y fragmentado
en etapas desvinculadas unas con otras.

e La narracion construida desde los alumnos es incoherente, inconexa entre sus partes y

descriptiva.
El objetivo es lograr el desarrollo de estas categorias hacia niveles mas préximos a la
comprension y construccion de la historia propias de los especialistas en esta disciplina, tales

como:

e EI transito de una nocion monocausal de la historia a una multicausal, por la cual

considere varias circunstancias que posibilitan el origen del hecho histérico,
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interconectadas y con diferentes niveles de incidencia en la posibilidad del
acontecimiento.

e El desarrollo de la empatia historia, entendida como la comprension del concepto de
otredad y el alejamiento del enjuiciamiento, hacia el entendimiento de los actores
historicos, en sus circunstancias y sus intenciones.

e La nocion del tiempo histérico, basado en conceptos como el cambio y la
continuidad, la simultaneidad y la relacidn entre estos mismos.

e La construccion de un relato acorde a la narrativa histérica, que considere la
descripcion y explicacion del hecho basadas en la articulacion coherente entre las

categorias antes mencionadas.

V. Metodologia

Este trabajo se aproxima a su cometido a partir del disefio, aplicacion y evaluaciéon de una
propuesta psicopedagogica. Esta se llevo a cabo en el Colegio de Ciencias y Humanidades
plantel Sur (CCH Sur) de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). Dicha
iniciativa se construy6 primero tedricamente, se aplicd después en el salén de clases, y por
Gltimo se analiz6.?°

La intervencion didactica, base de la propuesta de este trabajo, se instrumenté en dos
momentos didacticos correspondientes a los tiempos de ensefianza de la institucion, y de la
historiografia misma: primero la construccion nacional del XIX -de 1854 a 1876- y luego el
Porfiriato y el estallido de la revolucion -1876-1910-. Dicha propuesta se basé en la
explicitacion del conocimiento previo, la confrontacién de modelos representacionales y en
el aprendizaje de los conceptos historicos ya mencionadas.

Para la puesta en practica de esta propuesta se consideraron dos grupos de trabajo, uno
para implementar la didactica, y otro para confrontar los resultados de aquél con un grupo
alejado de la intervencion de este trabajo. El primero es Ilamado grupo de prueba educativa y

el otro grupo control. Ambos grupos eran del turno matutino. En los dos se aplicaron

26 Como se menciona en el capitulo dos de este trabajo, estas tres etapas no son lineales sino que se transit6
muchas veces entre la teoria y la practica y viceversa, durante la construccion e implementacion de la
misma.
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cuestionarios, uno exploratorio para conocer las ideas previas, y otro de evaluacion para
conocer y comparar los resultados de la implementacion didactica al interior del grupo de
prueba, y frente al grupo control. El andlisis de los resultados se realizd6 con base en
categorias relacionadas a los conceptos basicos de la historia ya sefialados, estructuradas en
orden ascendente hacia el pensamiento histérico de expertos.

Asi, en el capitulo uno de este trabajo se hace una breve presentacion de las
particularidades del conocimiento histérico y los problemas de su aprendizaje, especificando
en los conceptos basicos de la disciplina a desarrollar en el alumnado del bachillerato. En el
capitulo dos se expone el caracter del conocimiento previo de los estudiantes, adquirido tanto
social como institucionalmente, y los posibles encuentros y desencuentros entre estos dos
niveles de aprendizaje. Para ello se hace un andlisis de una de las fuentes basicas para el
aprendizaje institucional, el libro de texto de secundaria, asi como del imaginario social,
especificando ambos en el caso seleccionado, la Revolucion Mexicana.

En el capitulo tres se expone detalladamente la construccion de la propuesta
psicopedagogica, asi como la construccion del tipo de investigacion relacionada al
aprendizaje de la historia, primando el tipo de aprendizaje de la historia basado en el cambio
representacional. El capitulo cuatro se refiere al anélisis de conocimiento previo de los dos
grupos de trabajo de la investigacion, y la comparacion entre estos, como proyeccion hacia la
intervencion didactica. El capitulo cinco es la descripcion y andlisis de los resultados de la

intervencion didactica y finalmente se exponen las conclusiones de esta investigacion.
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I. El conocimiento historico: especificidad, ensefianza y aprendizaje

1. Rompecabezas para armar: aprender y ensefiar historia.

Ensefiar y aprender historia no es un laberinto, pero mucho menos un juego de azar.
Implica la pericia de domefiar un amplio y acertado espectro de conocimientos
disciplinarios, asi como de habilidades psicopedagdgicas para el aprendizaje de los
mismos, por parte de los alumnos. Se necesita un trabajo parecido al antropolégico, por el
cual el profesor conozca las caracteristicas del que aprende, la relacién con los medios
sociales en los que aprende —la escuela, la casa, los grupos de pares, los lugares de
esparcimiento, en si todos los lugares en que se desenvuelve-, asi como los valores globales
de la sociedad en la que el individuo aprende -y que se busca aprendan de cierta manera,
para su insercion con plenitud y responsabilidad en el mundo social, todo en una constante
y sensible relacion del docente con estos factores. Esto se vislumbra asi, complicado, para
una actividad ancestral que pareceria tan facil y cotidiana, hasta ya mecanica y
automatizada en nuestras sociedades.

La ensefianza de la historia se pareceria mas a un rompecabezas, del cual existirian
diferentes modelos, diferentes formas de llegar al objetivo comdn: el aprendizaje de la
historia. Este estaria confeccionado a partir de la resolucion interdependiente y
concomitante de los cuestionamientos basicos referidos a la historia: por qué estudiar
historia, para qué, como y qué historia ensefiar y aprender. Asi, resulta prudente hacer una
revision epistemologica de este tipo de conocimiento para abordar posteriormente su

aprendizaje y ensefianza.

1.1. La historia: El guardian y el pasado

Ensefiar y aprender historia puede ser tan facil y dificil, cientifico como poético, como es la
historia misma. Facil, puesto que el aprendizaje de esta disciplina ha estado relacionado a
précticas tan lejanas y vigentes en el tiempo como es la narratividad -el contar lo que paso
de cierta manera al otro-. Complejo, por lo que esto involucra en el quehacer de la historia:

una narracion que esta construida desde una representacion histdrica dotada de valores,
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modelos de causalidad, temporalidad, espacialidad y un esquema que silencia y/o acentla
actores y circunstancias, segun el sentido de la idea de historia de quien narra.

El acercamiento a la historia parte, por ejemplo, desde hace tiempo, desde la infancia, a
través de una figura central. Piénsese en la imagen antropoldgica béasica del aprendizaje de
la historia, el abuelo. Este, como tal, es la representacion cultural e historica del guardian y
transmisor del conocimiento; dicho anciano le da coherencia y sentido al acontecer de la
humanidad, o de un sector de ésta. Su autoridad, por el numero y calidad de pasos
recorridos en el tiempo, le permite crear la representacion valida y real del pasado para una
comunidad dada. Y no sélo eso, sino dicho imperio le posibilita perpetuar su continuidad y
reproduccion -los nifios no sélo escuchan, sino que les queda la misién de seguirlo
transmitiendo.?’

Se esta entonces frente a dos representaciones que, si bien se reproducen de diferentes
maneras en las sociedades, son constantes y muy complejas en su ser y construccion, mas
para entender y ensefiar historia; éstas son el guardian y el pasado. Y el guardian (ya sea el
viejo en la figura de mago, sacerdote, historiador o profesor de historia) y el pasado -lo que
hemos venido siendo- no son por nada entidades cerradas y univocas.

Tanto en sociedades temporalmente ciclicas como en sociedades lineales, indigenas y
occidentales respectivamente, ambas construcciones han transitado a la tendencia del
univoco, en mayor o menor medida. En las escuelas de occidente, una amplia diversidad de
voces se han reunido en la critica al guardian anquilosado del pasado, y a la reliquia que
éste representa en manos del primero; en otras palabras, al profesor de historia -y al
historiador- que reproduce un relato histérico cerrado, absoluto, acabado.

Ello ha provocado que diferentes personalidades, desde diferentes campos, intenten
encontrar nuevos caminos de lo que es ser el guardian y lo que es representar el pasado, lo
que se ha materializado, por un lado, en otras formas de hacer historias y por el otro, como
ya se expuso en la introduccion, diferentes estudios sobre las problematicas de la

ensefianza-aprendizaje de la historia.

°" Digase de un escritor contemporaneo maya, al referirse a las ensefianzas de su abuelo: “jCuanta razén
tenian los abuelos cuando nos decian: -Tu corazdn es el guardian de las palabras, no su cueva, porque tus
palabras no estaran ahi para alojarse eternamente! [...]JNo guardes, no escondas, no impidas la libertad a tus
palabras, porque por tu palabra habrés de escribir para todas las edades y para todos los tiempos, que es uno
solo y eterno, mientras haya vida sobre la tierra” J. M. Cocom Pech, Secretos del abuelo. Mukultan in nool,
p.23.

21



1.2. Las historias del abuelo. Caracterizacion del conocimiento histérico

Escuchar al abuelo que tantas veces le hablo, fue (...) acercarse a la antigua palabra, la que
a su vez (el abuelo) habia recibido de sus ancestros. Y no fue un mero escuchar. (quien
escucho) aprendié a preguntar. Tras prestar atencion a las respuestas, revelaciéon de la

antigua palabra, pudo formular una dltima pregunta: ““¢quién soy yo?”'?

Lo antes citado se rescata por varias razones. Primero, para reflexionar sobre la historia
misma, sus métodos y el tipo de conocimiento que produce. Segundo, para deliberar sobre
el valor social de la historia, y el lugar que le da la gente a ésta en su vida, y por qué la
contradiccion social que sobrelleva al ser rechazada en su forma académica, y aceptada
como narracion ideoldgica, romantica y/o pedagogica. Y tercero, para cavilar sobre el papel
social y académico del que ensefia, y la historia que ensefia.

Al primer sefialamiento se pueden aducir dos puntos centrales en la historia: el sentido
y la legitimidad de ésta —lo cual, esto Gltimo, no pocas veces se ha confundido con su
utilidad. Entonces, ¢qué tiene que ver esto con la figura del abuelo? Pues que, aunque no
sea la primera imagen cercana para todos en cuanto a la imagen que se tiene de la persona o
vehiculo que hace o transmite la historia, ésta si encierra lo que si se tiene como
representacion intuitiva general de la historia. Porque si bien la historia crea
representaciones, la historia en si es una, y se reproduce de varias maneras.

Cuando se reflexiona en este primer aspecto del abuelo, se tienen minimo dos ideas: 1)
el sentido: €l nos cuenta algo para que pase algo, es decir, dice algo para provocar un
efecto; 2) la legitimidad: ese algo, entonces tiene una utilidad legitima por si misma, y
porque la dijo el abuelo. Asi, él cuenta una historia pues la funcion de ésta es descubrir el
sentido de los pasos del ser humano, desde éstos mismos. Por ello se piensa que el
historiador tiene como sentido el recuperar y encontrar la verdad del pasado y preservarlo,
y asi se convierte en su guardian. De ahi que al historiador se le representa indirectamente
en la sociedad como al abuelo, el qué sabe la verdad de la historia, le saca su sentido y lo
preserva, lo mantiene vivo y nos invita a preservarlo. Y sucede esto porque: “mucho tiempo

la historia fue concebida como si su tarea fuera mantener vivo el recuerdo de

28 J. M. Cocom Pech, idem, p.16. Paréntesis de quien escribe este trabajo.
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acontecimiento memorables, [...] conservar en la memoria social un conocimiento
perdurable de sucesos decisivos para la cohesién de la sociedad”?

Esta idea intuitiva del abuelo-historiador se basa en la concepcion de que él sabe la
verdad, él ha preguntado y encontrado la verdad de las cosas en ellas mismas. Empero, el
historiador no es eso —aunque en la actualidad atn haya quienes lo sigan haciendo asi. Para
el mundo occidental, esta idea positivista del personaje que encuentra la verdad en los
hechos ha sido ampliamente rebasada, y si sus defensores recuerdan a Tucidides, que
estaba seguro de su intencion de elaborar una historia provechosa, con el sentido de dejar
una huella para aquellos que quisiesen saber la verdad de las cosas pasadas®, el historiador
del segundo tercio del siglo XX>! ya no se encuentra familiarizado con esta idea, sino con
una construccion menos determinista de la veracidad y la funcidon de la historia.

No hay ningun sentido de la historia en si, ni los hechos tienen la verdad por si mismos,
ni se dejaron ahi para un sentido ultimo. La historia, el historiador, pregunta desde el
presente para significar el pasado, reconstruirlo, dar una representacion del mismo, y no
para repetir un significado ancestral de dicho pasado. En otras palabras, la confianza
incauta en la pureza de los documentos se ha vuelto cada vez mas insostenible, pues no se
puede desvincular la realidad desde la que se indaga y toma posicion, de la que se investiga
y se escribe, ya que “la funcion del historiador no es amar el pasado [...], sino dominarlo y
entenderlo como clave para la comprensién del presente”.®

La legitimidad del historiador no es por si mismo sino por las preguntas que realiza, por
su método y la representacion del pasado que construye, y la legitimidad de su relato no
seria de nueva cuenta asi por su verdad intrinseca, sino por su relacion significativa con el
presente. Tomado el camino de la legitimidad en historia, cabe manejarlo por su

cientificidad y no por su valor de accion.

29 Cf. Carlos Pereyra, “Historia, ¢para qué?” en Carlos Pereyra et.al. Historia, ¢para qué?, p. 18. Cursivas
del autor de esta investigacion.

%0 Cf. C. Pereyra, idem, p.12.

31 Aqui no se mide con el mismo rasero. Se menciona de esta forma por el punto de quiebre que significé la
corriente de los Annales en la década de 1920 y en adelante, lo cual no significa que todos se “cambiaran”
automaticamente de forma de hacer la historia, pero lo cierto es que a partir de ese momento se replante6 la
el quehacer del historiador.

2 E. H. Carr, ¢Qué es la historia? p.34.
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Se sabe que la historia tiene minimamente dos funciones, cognoscitiva y social®®. El
problema, como muestra la ya tan recurrida frase de Marc Bloch sobre el nifio que le
pregunta a su papé sobre la utilidad de ésta®, es un enredo entre la validez y la utilidad
puesto que se confunde la historia que se hace, y el uso de ésta. Esto ocurre porque se tiene
la idea erronea “de que la historia sigue un curso ineluctable: [...] la confianza en que hay
una vinculacion directa e inmediata entre conocimiento y accion se apoya en la creencia de
que la comprensién del pasado otorga pleno manejo de la situacién actual”®®; ello implica
que la concepcién ideolégica de que la historia estd hecha para usarse®® y no para
comprender, y que el pasado esta al servicio del presente, y esa es su utilidad.

Resulta pertinente afinar el concepto de cientificidad al que se refiere en historia.
Generalmente este término esta relacionado al propio de las ciencias experimentales,
resumido en la inmediatez de la verificacion. En cambio, en historia no es de ese tipo y por
un lado es valido porque “al historiador le interesa, como a cualquier cientifico, conocer un
sector de la realidad”®’; y por el otro, porque su método y sus variables de autenticidad son
autonomos de otras ciencias —seria ridiculo pedirle a un bidlogo que valide sus resultados a
partir de los supuestos de la historia, y resulta lo mismo en la otra direccion.

La especificidad del conocimiento historico tiene caracteristicas diferentes a las de otras
ciencias: éste se basa en el pasado y no en el presente inmediato. Ello podria parecer una
contradiccidn, siendo que su interés es comprender la situacién presente. Pero no, lo que
sucede es que para responder a este objetivo se hace uso del andlisis del pasado y no de la
verificacion inmediata. Del mismo modo, no se plantea una relacion univoca del pasado
por el presente, sino que se comprende y explica el presente “acudiendo a los antecedentes
que se presentan como sus condiciones necesarias, [...] admitiendo que el antes da razon
del ahora, pero que igual el pasado se descubre a partir de aquello que explica: el

presente”®,

%3 Cf. C. Pereyra, Historia..., op.cit., pp.11-15. En este articulo el autor expone brillantemente la relacién
que hay entre estas dos funciones, la cual acarrea diversas consecuencias para un presente determinado en
gue se recupera un pasado dado.

3% March Bloch, Introduccion a la historia, 1972.

% Cf. C. Pereyra, Historia..., op.cit., p.13.

% Se vuelve a este tema en el apartado tres de este capitulo.

37 Luis Villoro, “El sentido de la Historia”, en C. Pereyra, et.al., Historia..., op.cit., p.35.

% L. Villoro, idem, p.38. Cursivas del autor de esta investigacion.
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Dicho conocimiento no basa su validez en la réplica experimental, la repeticion empirica 'y
la verificacion inmediata, sino que se sustenta en una edificacion cimentada en las fuentes y
el manejo de las mismas. El conocimiento historico es asi la reconstruccion de un pasado
histdrico, en forma de relato narrativo, a partir de fuentes histdricas, mediante un método
de analisis e interpretacion que aprehende, codifica y significa esos antecedentes en una
representacion especifica del mismo.

Esto sucede asi porque el pasado, la materia prima del historiador, no es accesible a la
inspeccion directa. El pasado no es per se, se reconstruye a partir de la huella que deja el
hombre, y el historiador selecciona e interpreta. Esto conlleva que no haya una verdad
absoluta verificable sino una respuesta preliminar, entre muchas, para comprender ese
pasado. Ademas, por esto, se tiene que hablar de un tipo especifico de objetividad en
historia que no tiene que ver con lo empirico, sino con la rigurosidad de la representacion
erigida, a partir del manejo de la informacion y la interpretacion construida de ésta. En

otras palabras:

La historia no es producto del conocimiento directo de los sentidos al estilo “yo lo vi” o
“yo lo vivi” o que so6lo describe los acontecimientos tal como sucedieron. La historia se
construye a fuerza de un trabajo de reflexion, de elaboracion de conjeturas que permiten
trascender lo estrictamente factual, de crear representaciones posibles de lo real, y de dar

sentido a los acontecimientos®

La cientificidad del conocimiento histérico no es sélo por la mera existencia de las fuentes
del historiador, sino por el tratamiento, interpretacion y significacion —simbodlica y de la
relacion presente/pasado- inmiscuidos en la creacion de la representacion que se crea. Si
bien este conocimiento se somete al modo de razonar cientifico general —inferencias,
busqueda de causas y respuestas- la diferencia radica en la integracién de la explicacién del
historiador, la cual no se desarrolla como visién total y cerrada de la realidad, sino como
aproximacion validas, comprension preliminares de un pasado con un presente especificos;

no analiza o busca la explicacion del hecho como manifestacion de una ley —la historia no

). Salazar S., Narrar y aprender historia, p.61.
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es repeticion- sino que indaga por la explicacion del hecho en su particularidad, y cada
problema histérico implica rutas especificas y diferenciadas.*’

Con respecto al segundo punto, el valor social de la historia, cabria partir de la
contradiccion para entender la estimacion que se le da. Resulta paradojico que, después de
tanto esfuerzo por “probar” la validez propia de la historia como ciencia, ésta misma haya
caido en el rechazo a razén de lo arriba mencionado, la confusion de la legitimidad y la
utilidad. Porque parece que es mas sugerente pensar en que “me sirve” a corto plazo, y no
como algo valido y sustancial, pero lejano y complejo. Asi, se acepta méas la narracion
ideoldgica, roméantica o pedagogica de la historia, que la cientificidad de la misma y su
método de produccién del conocimiento.

Regresando a la metafora del abuelo, cuando el nifio menciona: “Tras prestar atencion a
las respuestas, revelacion de la antigua palabra, pudo formular una Ultima pregunta:
“iquien soy yo?” se percibe un tipo de seduccion por la historia: ella sirve para entender
quién soy, de donde vengo; es la magistra vitae. Asi, nos sentimos atraidos por su funcion
pedagdgica. Pero la historia no ensefia qué hacer ni “nuestros errores”, pues esta no se basa
en leyes. Esto porque “las condiciones en que se producen los actos humanos son raras
veces suficientemente semejantes para que las “lecciones de la historia” puedan ser
aplicadas directamente™*.

Tampoco la ciencia historica dice romanticamente los origenes para crear sentimientos
identitarios patriotas, sino que apunta a comprender el presente como resultado de una
indagacion e interpretacion de un cumulo de circunstancias e intenciones del pasado. La
busqueda por los origenes puede convertirse, por un lado, en una obsesion nacionalista que
distorsiona la idea de conformacion de una sociedad en un espacio y tiempos dados, y por
el otro, que en el “vocabulario corriente los origenes son un comienzo que explica, peor
aun, que basta para explicar [...]; si bien para todo fenémeno social, el conocimiento de sus
origenes es imprescindible del andlisis y [...] la explicacidn, ésta no se agota aqui: saber
cémo algo lleg6 a ser lo que es no supone todavia reunir los elementos suficientes para

explicar su organizacién actual™*.

0 Cf.J. Salazar S., Narrar y..., op.cit., pp.64-69.
' Langlois y Seignobos apud C. Pereyra, Historia... op.cit., p.19.
%2 C. Pereyra, Historia..., op.cit., p.20.
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Suele asi caerse en la fascinacion del uso ideoldgico de la historia, es decir, la idea de que
la historia sirve para la reproduccion o transformacion del sistema establecido®, sea asf, en
la ensefianza, la repeticion metddica de actos conmemorativos oficiales que reviven un
pasado Gtil para un sector. Asi, todos los sectores de la sociedad estan atraidos por la
invocacion de la historia para justificar sus intenciones o privilegios; de este modo, la
historia estd sometida a una intensa explotacién ideoldgica, y muchas veces este factor
obstaculiza la realizacion y toma de conciencia del papel de la historia como ciencia.

Lo central dentro de estas discusiones es no confundir u obviar las funciones de la
historia, a saber, la teérica y la social, sino que son complementarias: “el saber intelectual
recibe sus estimulos mas profundos de la matriz social [...] y a la vez, los conocimientos
producidos en la investigacion histérica estan en la base de las soluciones que se deberian
procurar en cada coyuntura™®.

Dicha complementariedad no est4 en armonia, muchas veces la una dificulta a la otra
puesto que entran en juego los juicios de valor para preservar una supuesta neutralidad
cientifica, frente a otros juicios ideologicos que impiden la objetividad propia de la historia;
el problema, en el fondo, radica entonces en evitar el desplazamiento de la pregunta
(porqué? a ¢quien es el culpable -o el Mesias?, en otras palabras, que la preocupacion por
la utilidad del discurso historico no resulte en detrimento de su legitimidad tedrica. Asi, el
historiador no es ni abogado, ni juez, ni bidlogo sino todo lo contrario, su tarea es la
busqueda de la comprension situada en sus propias proporciones y limitantes.

Y la tercera cuestion que queda se abre a modo de reflexiones a responder con mayor
profundidad en el pendltimo apartado de este capitulo. Expuesta la cientificidad de la
historia, ¢por qué permanece el alejamiento, el desencanto por esta disciplina en la escuela?
Es, posiblemente, porque en su ensefianza no se incorpora el camino que recorre el
historiador para llegar a su relato, y ésta se basa en dicho producto narrativo presentado
como un trabajo acabado, cerrado y veraz, y no como lo que es, una valida aproximacion
de un acontecimiento especifico.

Volviendo por dltima vez a la figura del abuelo: ¢seguiremos ensefiando la historia sélo

a partir de la mera narracion? Si bien varias personalidades han respondido negativamente,

3 Este punto se desarrolla més profundamente en el apartado “Usos y desusos de la historia en su
ensefianza” de este capitulo.
* C. Pereyra, Historia..., op.cit., p. 28. Cursivas del autor de esta investigacion.
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lo cierto es que no se ha llegado a esa “otra forma” de ensefiar —lo cual no niega la
importancia de dichas investigaciones- y algunas ocasiones, confundiendo a la ensefianza
tradicional con la narratividad, ésta se elimina o desprecia como forma vélida de ensefiar,
siendo necesaria e indispensable dentro de un marco metodoldgico global coherente entre
sus partes. Esto porque no se puede negar la narratividad misma de la historia, y el impacto
que ésta provoca en los individuos. La narracidn siempre va a ser aceptada, el problema es
no abusar de ésta, y relacionarla con los procesos de construccion y seduccién que llevan a

ella.

2. Usos y desusos de la historia en su ensefianza

Como se menciono, uno de los principales cuestionamientos en la ensefianza-aprendizaje
de la historia es el para qué ensefiar -y qué historia por consecuencia aprenderan los
individuos-. Parece sugerente pensar que dicha pregunta es una constante de larga duracién
en las sociedades, y al menos lo que se expone en algunas investigaciones al respecto, asi lo
sustenta. A saber, Mario Carretero propone un corte temporal, finales del siglo XIX, para
enmarcar el nacimiento de la ensefianza de una historia identitaria, “romantica”, que
permea la curricula de muchos paises durante el siglo XX y principios del siglo XXI.

Dicha ensefianza con fines identitarios, ligada “al espiritu romantico y vinculada con la
construccion de naciones, se estructura hacia mediados del siglo XX sobre la contradiccion
entre dichos fines y otros mas cercanos a una comprension disciplinar de la historia™*,
ademas de entrar en contradiccion con los avances mismos de la ciencia historica ocurridos
desde comienzos del siglo XX, y los objetivos democréticos de la educacion de la segunda
mitad del mismo siglo.

Esta tipo de educacion se fundamenta en la misma construccion de las naciones,
anterior al fin del siglo XIX. La ensefianza nacionalista va de la mano de la construccion de
Estados nacionales fuertes. Se puede remontar al caso aleman, el cual es el mejor ejemplo
de la construccion romantico-nacionalista de un Estado-nacién solido, lo que despues se
convirtié en todo un problema, mas con la radicalizacidn del nacionalismo y el militarismo

de la primera mitad del siglo XX, que llevé a la descomposicion del nacionalismo aleman,

> M. Carretero, Documentos de..., op.cit., p.20.
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a la division territorial e ideoldgica, y a la crisis de identidad que no termina por resolverse
a principios del siglo XXI*. Hay conocimiento de que existen claros lazos entre el
surgimiento del estado liberal y la ensefianza de la historia durante el siglo XIX. Ello llevo
a que perdurara la idea de que aprender historia era convertirse en un buen patriota.*’

En el caso mexicano sucede algo parecido. Durante el siglo XX se privilegié una
educacion de masas nacionalista, la cual se basaba en la version teleoldgica oficial de la
historia, que culmina con el triunfo de la revolucion, y su transformacion en un sistema
politico justo. Dicha version, presente aun a principios del siglo XXI, enaltece una vision
romantica de los diferentes periodos de la historia de México, es decir, una vision particular
identitaria del México originario —los mexicas imperiales; de la independencia —los criollos
autonomistas; del liberalismo mexicano, particularmente engrandeciendo la figura de
Juarez —sobre los conservadores mexicanos, que tenian mas semejanzas que diferencias con
sus opositores; de la Revolucion Mexicana —la revolucion politico-democratica de Madero,
y el triunfo e institucionalizacién de dicha revolucion, encarnada en el partido de Estado, el
Partido Revolucionario Institucional (PRI).

Esa ensefianza se basa en lo que se conoce por historia de bronce®, que privilegia la
narracion teleoldgica, el enaltecimiento de los grandes héroes y las grandes batallas, y el
devenir histérico como armonia, por sobre la comprension historica, la historia como
problema, y la diversidad de factores en la causalidad historica. Este tipo de ensefianza, se
vive, se padece aun en nuestros dias.

¢Y qué pasa en tiempos de la mundializacion?, ¢ieste tipo de modelo de educacion
identitaria muere, entra en crisis, se transforma? Al menos en México se puede decir que
no, especificamente porque desde la década de 1990 se estd viviendo una reconstruccion
del concepto de nacion, apuntalada por el resurgimiento y renovacion de la cuestion

indigena, y la decadencia de las instituciones posrevolucionarias, asi como del “nuevo”

* En una plética informal con alemanes, se constataba cémo adn después de la unificacion, la misma
ensefianza de la historia nacional seguia siendo distinta en Alemania, y que la reconstruccién social e
identitaria no ha sido contemplada aln por la escuela, ademas del silencio que se antepone a la compresion
de la historia de Alemania, de la segunda guerra mundial a la caida del muro de Berlin.

T Cf. M. Carretero y M. Kriger, “;Forjar patriotas o educar cosmopolitas? El pasado y el presente de la
historia escolar en un mundo global” en M. Carretero y J.F. Voss (comps), Aprender y... op.cit., pp.71-98.
8 Este término fue desarrollado por Luis Gonzalez para describir la historia oficial mexicana. Cf. Luis
Gonzalez, El oficio de historiar, 1988.
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modelo de reinsercion internacional que vive México, a partir de la transicion a la
democracia de finales del siglo XX.

La disputa por el rumbo de la supremacia en la educacion ha revivido puesto que, si
bien antes ésta estaba bajo el control estatal, introyectando la fuerte version oficial
nacionalista de la historia, ésta esta en crisis, bajo el descrédito y descomposicién de las
mismas instituciones que le dieron vida. EI panorama se vuelve mas complejo cuando se
asiste a una asuncion en el trabajo historiografico en Mexico desde inicios de la segunda
mitad del siglo XX, por el cual la historia de bronce ha entrado en crisis*®, desarrollandose
diversas formas de hacer historia en el pais, aunque la historia politica siga siendo el
principal campo de produccién histérica y de consumo.

Existe la polémica de si en esta nueva época se tiene que subsumir la formacion
nacional -que no patriota- bajo la cosmopolita —ciudadanfa mundial®®. Como posible
respuesta, y sin ninguna intencién de agotar el debate, la cuestion seria no caer en el falso
juego de extremos, menos con el panorama mundial en el que lo que menos esta pasando
desde finales del siglo XX es la eliminacién de nacionalidades, sino todo lo contrario
puesto que si bien se estdn formando alianza continentales exitosas, también se estan
viviendo tiempos en los que los fundamentalismos religiosos, politicos y nacionales se
fortalecen, a la vez que el intercambio cultural llega a un punto nunca antes visto
anteriormente, lo cual da la posibilidad de una nueva educacion tanto local como global,
siendo que en las aulas de diferentes escuelas en el mundo ya no se encuentra a un
ciudadano totalmente originario, sino en convivencia con otras culturas e historias locales.

Carretero y otros autores mencionan el uso politico de la historia, particularmente en la
ensefianza de la misma. El hecho de que ésta esté fundamentada en un relato oficial de la
nacion, implica una construccion particular del ciudadano, con una conciencia historica,
comprension de la realidad, del tiempo histérico y de la causalidad especificas. También
ello involucra los silencios y los acentos en historia. Como menciona Marc Ferro a lo largo

de su obra, el contenido corresponde a una version de la historia, especificamente a la del

*° Sin embargo, atendiendo a las ventajas de ésta en la ensefianza de la disciplina, resulta que puede brindar
una visién totalizadora, global, que permite un acercamiento menos fragmentario que las nuevas corrientes
especializantes de la historia, pues si bien sus postulados son de caracter cerrado, los resultados
preliminares de otras corrientes fragmentarias permiten una comprension de la realidad menos estable entre
los alumnos.

%0 Cf. M. Carretero y M. Kriger, “Forjar patriotas o... op.cit., ibidem.
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grupo que controla el poder politico®. Sucede lo mismo en el otro extremo: el querer
incorporar historias marginales por sobre las historias oficiales ha llevado
irremediablemente a que las primeras pasen a ser la nueva version total y verdadera de la
historia —piénsese en estados totalitarios como la ex URSS, Cuba, o las dictaduras en
América Latina de la segunda mitad del siglo XX.

Cabe mencionar como esto impacta en el desarrollo del individuo. Si una persona se
educa bajo una vision local, cerrada, autorreferencial y sin contradicciones, el esquema
representacional que desarrollo dicho individuo va a estar ampliamente determinado por
éstas condicionantes, y no s6lo por la educacion institucional, puesto que la cultura
dominante permea toda la vida social, tanto en la escuela, como en la casa, en los medios
de comunicacion y en el calendario, es decir en el espacio-tiempo social e historico de la
gente.*

Otro punto interesante de esta educacion identitaria es el tipo de relacion que promueve
entre el individuo y el conocimiento. Dicha ensefianza impone una “adhesion emocional a
la representaciones historicas, con la consiguiente construccion de sistemas valorativos y

emotivos endogamicos™?

. A la postre, este tipo de adhesion conlleva el gran problema del
cambio cognitivo en la compresidn histdrica, al estar subsumida esta Gltima a imperativos
emocionales.

Carretero plantea esta contradiccion escolar entre objetivos de ensefianza identitarios e
ilustrados, definiendo asi a estos ultimos “debido a su estrecha relacion con la formacion
del conocimiento social y la construccion del espiritu critico [...] que pretendia que el
alumno comprendiera racionalmente los procesos historicos sometiéndolos a un recurso de
objetivacion progresiva™*. No obstante, lo que parece una contradiccion puede ser una
paradoja necesaria en nuestras sociedades actuales, y para el aprendizaje. Esto porque la
representacion de la realidad y de la historia en el individuo se aprende racionalmente, pero

hay una condicionante emocional muy importante en el aprendizaje de ésta, lo cual lleva a

> Cf. Marc Ferro, Use of History, 1982.

52 M. Carretero hace una alusion a las fechas patrias y al himno a la bandera como reproduccién de la
representacion dominante de la historia, comparando lo que sucede en algunos paises de América y Europa.
Si bien desde la investigacion no se termina de estar de acuerdo con dicho ejemplo, por razones de
tamizacion en la construccion histérica de cada pais y continente, resulta muy interesante la referencia del
autor. Cf. M. Carretero, Documentos de..., op.cit. pp.21-24.

53 M. Carretero, idem, p. 20.

> M. Carretero, ibidem.
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que, como se presenta en el capitulo dos de esta investigacion, se analice el conocimiento

previo del alumnado, tanto escolar como social.

3. ¢ Qué historia ensefiar?

Ante esto, varias de las investigaciones mencionan atinadamente que, para emprender la
tarea de responder a dicha pregunta, primero se tiene que atender a las referencias
epistemolodgicas de la historia como tal, como “un ejercicio de responsabilidad ante la

conveniencia de afianzar el edificio por sus cimientos”

, 0 mas simple y directo, para saber
de que se estd hablando -y ensefiando. Por tal, ante la labor de ensefiar a pensar
histéricamente, el profesor tiene que responder primero una interrogante anterior base: ¢qué
historia ensefar?

Ante este cuestionamiento, es prudente ahondar en la problematica de la idea de
historia, expresada en la confusién entre la historia que se aprende socialmente, y la de
manufactura académica. Conforme esto, la intencion hacia el aprendizaje es lograr que
haya una correspondencia entre la necesidad social por la historia, y la produccion y
reproduccion constante de ésta desde el plano especializado. Asi, para ensefiar historia, se
tiene que atender inicialmente a la explicitacion de la nocién de historia del que va a
aprender®.

Vilar y Levstik colaboran con sus aportes para entender este proceso. Primeramente,
para resolver esta dicotomia, se puede ubicar lo que Pierre Vilar®>’ Ilama las interpretaciones
populares de la historia, representaciones descontextualizadas y distorsionadas por la

transmision vulgar o irresponsable de la misma®®. Dichas representaciones chocan con las

> M. J. Soberano, Didactica de la... (2000), op. cit. p.71.

% De la misma manera, no es en vano la aclaracion de que el profesor debe emprender un proceso de
reforzamiento teodrico para llegar a esto. Empero, el tratamiento de este problema desde la presente
investigacion deja de lado este aspecto, central para la ensefianza de la historia, y se enfoca por el
conocimiento latente del que aprende.

S"Pierre Vilar, La historia hoy.

%8 Anteriormente ya se hablé de esto. Dichas representaciones se expresan en definiciones o frases sobre la
historia como “magistra vitae, la historia se repite, quien no conoce la historia esta condenado a repetirla, la
historia me absolveréa (osease que ésta juzga)”, las cuales quedan fuera del razonamiento especializado y
que, descontextualizadas de sus circunstancias y realizadores, distorsionan el sentido de dicha disciplina y
su forma de entendimiento sobre la sociedad.
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del trabajo académico, atribuyen tareas no necesariamente inherentes a la historia®®, y
provocan la creacién de mitos y pensamientos cerrados sobre esta disciplina, y su objeto de
estudio.

El trabajo de Levstik®® fortalece este hecho. Cuando este autor le pregunta a los
estudiantes qué es historia, las respuestas que recibe refuerzan la idea y fortaleza de las
representaciones populares de la historia, al ubicar que los alumnos tienen ideas de corto
alcance sobre dicha disciplina, a saber, que la historia “son los acontecimientos importantes

que no ocurren en los dias normales (sic)”®

, que ésta es una especie de concurso de
popularidad e importancia —qué héroes o hechos son los mas importantes- o una suerte de
coleccion de hechos del pasado, basados en una crénica univoca de dichos acontecimientos.
Otros autores encontraron que para muchos estudiantes, esta disciplina es una ciencia
exacta que establece hechos inequivocos®® y no perciben asi que, por un lado, éste no es el
sentido de cientificidad propio de la historia, y por el otro, que el producto de la misma esta
sujeto a la interpretacion y que es un resultado siempre preliminar, en constante
reelaboracion y reflexion.

Vilar y Levstik, en mayor o menor medida, comentan el hecho de que esto es un reflejo
del tipo de instruccién que reciben los alumnos, la que deja de lado el conocimiento y
acercamiento al método del historiador, por el cual llega a los resultados que se trabajan en
el aula. Este hecho acarrea problemas sustanciales tanto para la comprension y el
aprendizaje, como para la construccion de explicaciones historicas, por parte del alumnado.

Asi, dichas representaciones significan un obstaculo importante para el aprender a
pensar historicamente, mas no un peligro o chivo expiatorio, en todo caso un posible
aliado®. Estas son el punto de partida hacia el aprendizaje de la historia, por que para
aprender la historia primero se tiene que saber qué es y en este caso, qué se cree que es.

Para lograr esto, se debe partir de la teoria y métodos de la historia, antes que del producto,

%% Como lo mencionado arriba sobre una utilidad de la historia, directamente préctica para la vida.

80 Cf. M. Carretero, Construir y ensefiar..., op.cit. pp.44-51.

61 evstick apud M. Carretero, Construir y ensefiar, op.cit., p. 45.

%2 Brophy, Van Sledright y Verdin apud M. Carretero ibidem

6% |a satanizacion de las preconcepciones del alumnado ha sido una muletilla recurrente en la critica a la
educacidn tradicional. Empero, mas alla de criminalizarlas por un delito escolar o de aprendizaje, éstas
deben de ser trabajadas con mucho cuidado y siendo la prioridad, puesto que son el centro del cambio hacia
el pensar histéricamente. Ademas, resulta err6neo buscar desterrarlas ya que, como muestras varias
investigaciones, se esta lejos de modificarlas completamente, al contrario, acaso han cambiado ligeramente.
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evitando la confusion de que para ensefiar historia uno se tiene que casar con una corriente,
sino que para ensefiar se tiene que ensefiar desde su pensar y su hacer, es decir, desde el
quehacer del historiador y la reflexion del mismo.

Por tal, el manejo conceptual y procedimental de los cambios epistemolégicos de este
tipo de conocimiento es indispensable para la ensefianza y aprendizaje de la historia. En
tanto se sabe la construccion del método de trabajo y su reconstruccion en el tiempo, se
entiende que la historia es ciencia del cambio, y que por tal sus productos no pueden verse
como cerrados, lo cual permitira que la idea de historia que tiene el alumnado se vuelva
mas diversa y flexible.

Al respecto de qué historia ensefiar, en el apartado sobre el estado de la cuestion de las
investigaciones sobre esta materia se expuso coOmo ciertos historiadores, interesados en la
ensefianza de su disciplina, urgen por la incorporacion de nuevos contenidos -marginados u
olvidados-; otros, debaten sobre la necesidad de hacer mas pequefio el contenido para su
aprendizaje, reservando éste para el nivel superior de ensefianza.

Sin embargo, la cuestion de los contenidos no se resuelve con la incorporacion o
eliminacion de algunos, es decir, no se soluciona abordando el problema de manera
cuantitativa. En cambio, una respuesta mas convincente podria ser no con base en la
cantidad sino en la pertinencia y coherencia de los mismos, considerando el momento de
aprendizaje®™ de la historia, y la correspondencia de éstos con las caracteristicas y
necesidades de los que aprenden y, por ultimo, si estos son accesibles, literal y
figurativamente, al alumno.

Esto Gltimo no quiere decir que la ensefianza de la historia tenga que ser una calca en
pequefio de los avances de la ciencia histdrica, ello porque “una directa dependencia de la
educacion con respecto a las teorias historicas no facilita la correcta incorporacion de este
saber en los aprendizajes escolares”®. Esto significa que no debe actuarse mecénicamente,
buscando que cada corriente historiografica o teoria de la historia tengan una mimesis

educativa. Tampoco que se obvie el dominio de los avances en la disciplina para su

& Existe también el aspecto del desarrollo cognitivo del alumno, sobre el cual hay una fuerte discusién de si
cada edad requiere un cierto tipo de conocimiento y didactica para su adquisicién y que, ademas, estos
procesos son progresivos y direccionados por el desarrollo biolégico del estudiante. Autores como Joaquin
Prats concuerdan con esta postura. Otros, como Wabensburg postulan de que no es el tipo de conocimiento
sino el acceso a él lo que determina la adquisicion del mismo. Por motivos de espacio no se profundiza en
este aspecto en este trabajo.

% Joaquin Prats, Ensefiar historia: Notas para una didéctica renovadora, p.60.
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ensefianza, sino que se debe distinguir el &mbito historiografico del escolar, pero sin
disociarlos sino buscando una relacién pertinente, con base en lo mencionado.

La seleccion de contenidos siempre debe estar ligada al avance de la ciencia que le
compete, pero este es un factor mas, pues para su adquisicion no debe primar sobre los
momentos de aprendizaje, las caracteristicas y necesidades del que aprende, asi como la
dindmica sociocultural especifica del mismo. Més all4 de hablar de un equilibro entre la
ciencia histérica y los objetivos educativos, se puede referir a la proporcion adecuada entre
estos dos, a partir del periodo de aprendizaje. En otras palabras, la relacion no tiene que ser
cincuenta-cincuenta sino la adecuada segun la secuencia en la que se esta aprendiendo.

A esto hay que sumarle un problema mas: el alto grado de abstraccion que requiere la
compresion de los conceptos historicos. Dichos conceptos son muy diversos e implican
jerarquias internas que le hacen mas complicado. Empero, partiendo de ello, lo prudente
resultaria que, con base en este aspecto, se considere una ensefianza partiendo de
secuencias de aprendizaje de lo mas elemental a lo complejo, por ejemplo, en el tratamiento
de la causalidad histérica, partir de nociones simples de causa-efecto, para ir avanzando
hacia la multicausalidad.

Se podria entender el aprendizaje del tiempo histérico, partiendo de nociones
instrumentales del mismo —tiempo natural, basado en el calendario, en los afos, en
décadas- para progresivamente acceder a un dominio mas complejo del tiempo histoérico —
los conceptos como cambio, continuidad, ruptura, simultaneidad, entre otros. A este
respecto, cabe aclarar someramente que esta secuenciacion no corresponde directamente
proporcional al nivel de desarrollo bioldgico del ser humano (su edad), puesto que algunos
estudios han mostrado que tantos adolescentes y adultos encuentran grandes dificultades
para acceder al manejo de conceptos de esta disciplina, como tiempo historico, empatia y
causalidad histéricas.®

Asi, en sintesis, la propuesta de este trabajo se construye a partir de la incorporacion de
los principales consensos y disensos de la historiografia del tema en cuestion, de la
estructura epistemologica de la ciencia historica y las posibilidades de aprendizaje de los
estudiantes. A este respecto, y en el intento de especificar un poco mas lo antes dicho,

Joaquin Prats menciona los rasgos imprescindibles por los cuales estructurar una secuencia

% Cf. Carretero, Asensio, Pozo, La ensefianza de las ciencias sociales, pp. 211-239.
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de aprendizaje desde qué historia ensefiar, las cuales pueden ser de “diversos tipos de
tematicas que adoptaran diversas presentaciones, tanto en cuanto a la seleccion de hechos,
como las distintas épocas en la Historia, como en el tipo de &mbito de conocimiento que se
seleccione (economia, cultural, politica, etc.), como en su dimensidn espacial-politica (loca,
regional, nacional, occidental, etc.”®’.

Dichos rasgos imprescindibles son enunciados de diferentes maneras: conceptos base,
categorias clave, categorias o tematicas de la historia, asi como la mas concurrida que es la
definicion de habilidades de dominio propias de la historia. La profundizacion o
especializacion de estas habilidades varia segun la propuesta. Luz Elena Galvan propone
tres (espacio, tiempo, y trabajo de fuentes)®®, Joaquin Prats propone seis (cronologia y
tiempo historico, caracterizacion historica, cambio y continuidad, explicacion multicausal,
formulacién de problemas, el trabajo comparativo)®.

No obstante, la esquematizacion mas concurrida para la ensefianza de la historia parte
de cuatro categorias: Tiempo historico, trabajo de fuentes propio del historiador, causalidad
y empatia histdricas. A este respecto, desde la presente investigacion se incluyen una
categoria transversal para la ensefianza-aprendizaje de la historia, la representacion
histdrica reproducida en la narratividad del alumnado, mencionando que ésta y las demas
categorias se inscriben en el debate no ya de qué ensefiar, sino cdmo ensefiar, a saber, la
discusion en torno a la pertinencia del uso del método del historiador para el ensefiar y
aprender a pensar histéricamente.

La ensefianza de la historia debe asi partir de la episteme de dicha disciplina que, como
ciencia de cambio y la continuidad, no puede plantear su aprendizaje a partir de contenidos
cerrados y descontextualizados; una representacion historica cimentada en lo anterior
procurara la seleccién de contenidos acordes a la misma. También, que es si bien es
necesario que la epistemologia sea la base de la instruccion, su incorporacion a su
ensefianza no debe ser mecanica sino buscando la proporcién adecuada entre los objetivos
educativos y los disciplinares.

Si bien la ensefianza de la historia requiere una toma de posicion historiogréafica, ello no

implica que dicha labor implique delimitar a los estudiantes en la misma sino la apertura a

67 ). Prats, Ensefiar Historia..., op.cit., p. 66.
%8 Cf. L. Galvan y M. Lamoneda, Un reto..., op.cit., pp.30-59.
% J. Prats, Ensefiar Historia..., op.cit., pp. 66-69.
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ésta y otras. Por ello, la seleccion de contenidos se determina no primando la adscripcion
ideoldgica del profesor, sino a partir de la pertinencia y correspondencia con las

caracteristicas y necesidades del alumnado.
4. ;Por qué la Revolucion Mexicana? Il. Balance historiografico

Resulta prudente, después de hablar de la seleccidén de contenidos, exponer brevemente la
revision historiografica por la que ha pasado el caso seleccionado por esta investigacion. Ya
en la introduccion se hablo de la pertinencia de tratar este tema, ahora lo que analiza es lo que
se ha escrito sobre éste para, en capitulos posteriores, abordarlo didacticamente. EI devenir
del trabajo historiografico en torno a este proceso es largo, y ha tenido un amplio camino que
constantemente se ha reinventado a partir de cambios interpretativos en relacion a la
Revolucion.

En la primera etapa de este devenir historiografico, a la que Alvaro Matute llama de

“militancia e inmediatez”"®

, Se encuentran los testigos activos de la Revolucidn quienes dan
lugar a una historiografia inmediata desde dentro que capta dicho proceso a partir de las
trincheras —sus trincheras- de la misma, brindando ejercicios de sistematizacion articulados
por la experiencia, carentes adin de una visién de conjunto.”

Posteriormente nace una historia de la Revolucidn que es escrita desde los afios en que
ésta esta en marcha, pero que se diferencia de la anterior en que sus escritores no practican
una militancia tan activa, sin en cambio se caracterizan por su esfuerzo por intentan dar
visiones de conjunto del proceso’®, es decir, se presenta un avance en la sistematizacion al
tratar de dar un panorama global de la misma.

El periodo que abarca el Meéxico post-revolucionario hasta los afos ochenta
aproximadamente, brinda una amplia diversidad de interpretaciones de la Revolucién
Mexicana. De 1920 a finales de la década de 1950 se erige un nacionalismo popular y

triunfante que define a la Revolucion desde la legitimacion del Estado. En este periodo se

0 Alvaro Matute, Aproximaciones a la historiografia de la Revolucion Mexicana, pp. 21-25.

™t Empero, estas memorias nos brindan una visioén épica y popular que impregna la definicion de Revolucion en
la época, no importando el bando en la misma, lo cual permite tener hasta este punto historiografico un primer
acercamiento incipiente de conjunto con respecto a la misma. (Nota del autor de esta investigacion)

"2 Alvaro Matute, idem, p. 8.
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escribe una historia oficialista™ a partir del Estado mexicano, es decir, si bien el pueblo es el
gran actor de este proceso, es el Estado que se erige posteriormente la consecuencia y
consolidacion triunfal de la Revolucion Mexicana. Asi, la Revolucion vino a ser derecho
reservado del Estado y del partido Revolucionario Institucional, y funcion6 como eje
legitimador del sistema politico que naci6 con é1.”

Sin embargo, a mediados de la década de 1950 brota el cuestionamiento al proceso: Cosio
Villegas se pregunto si ésta habia muerto, y para la década de los afios sesenta la Revolucion
estaba en tela de juicio, dentro de un clima de critica al sistema politico, poniendo en duda
los triunfos de la Revolucién. En el terreno académico se dieron importantes avances pues se
profesionalizé el quehacer del historiador, nacieron nuevas corrientes historicas y, dentro de
todo este contexto, surgio el Revisionismo que planted importantes cambios de interpretacion
del movimiento que permanecen hasta nuestros dias como trascendentes paradigmas en torno
a la Revolucion Mexicana; el Revisionismo la desmitifico, la ubico internacionalmente a la
vez que la redimensiond e interpretd desde otros enfoques y actores de la misma”™.

Asi, definitivamente la historiografia de la Revoluciébn Mexicana no es motivo de
productos finitos ya que siempre esta en constante construccion y revision. Entonces ¢por
qué su ensefianza no tendria que ser concomitante con este camino historiografico en
términos de diversidad, pero especificando los objetivos de la ensefianza de la Historia? De
cierta manera, desde la dptica de ciertas investigaciones sobre la ensefianza de la Historia®,
este trabajo bien podria situarse solamente en la continuacion de la revision historiogréafica de
dicho proceso, o dicho de otra manera y justificando la orientacion de este trabajo, en la
revision de contenidos para la ensefianza de la Historia.

Empero, a la luz del enfoque de esta investigacion, el curso de la presente tesis busca
crear una propuesta que contemple dicho ambito académico, la investigacion especializada,
pero no so6lo sino que busca crear, analizar y evaluar un proceso de ensefianza-aprendizaje de

la Revolucion Mexicana, acorde los objetivos de la ensefianza de la Historia.

" Subrayado del autor de esta investigacion

" Cf. Javier Rico, Pasado y futuro en la historiografia de la Revolucién Mexicana, 1990.

> Cf. J. Rico Idem, y A. Matute, Aproximaciones a la..., op.cit. pp.39-78.

76 Cf. L. Galvén, (Coord.) La formacién de una conciencia histérica. Ensefianza de la Historia en México, pp.
7-15.
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5. Pensar historia y pensar historicamente

Si la cuestion de qué historia ensefiar trae consigo fuertes discusiones, la cuestion de como
ensefiar y aprender causa aun mas conflicto, como problematica en si y como tema de
discusion. El debate en torno al modo en que se debe ensefiar y aprender historia se desarrolla
desde dos posiciones, la que plantea la ensefianza de historia y alerta contra el didactismo o
herramentismo en detrimento de los contenidos historicos, y la que propone el uso
psicopedagdgico del método del historiador y las habilidades de dominio propias de esta
disciplina, centrandose en el aprendizaje del razonamiento de la historia. Dichas posturas
discrepan asimismo en el objetivo pues, en resumen, la primera pretende que los alumnos
aprendan historia, y la otra, que aprendan a pensar historicamente.

La primera posicion acentla el papel de la influencia y adecuacion de las corrientes
historiograficas a la ensefianza de la historia, y el interés por el respeto irrestricto del
conocimiento histérico. Ademas, en cuanto al debate sobre el tipo de ensefianza, reacciona
“defendiendo” a la indebidamente llamada educacion tradicional, y contra los “activistas”,
aquellos que propugnan por la didactica sobre los contenidos; asi, finalmente, su objetivo es
transmitir el pasado a quienes viven un presente, y hacerles comprender el presente como
inferencia del pasado.”” De igual manera, esta postura se perfila por la ensefianza de la
historia declarativa y no procedimental. Ello porque, mencionan, ensefiar a historiar es una
tarea muy dificil, y ya es suficiente con la adquisicién de contenidos.”

Por lo demas, no se considera necesario profundizar en esta perspectiva. Ya se hablo de
la prudencia de la seleccion de contenidos y, al hacerlo, no se sugirié en ningin momento el
detrimento de los contenidos declarativos por los procedimentales. De hecho, lo que se
considera desde este trabajo es que estas discusiones, mas que presentarse como
contradictorias entre si, son parte del todo en la ensefianza-aprendizaje de la historia pues qué
ensefiar no puede estar desprendido del cémo ensefarlo. ElI problema es que los
malentendidos en este tipo de discusidn han planteando la disociacion.

La cuestion es que ensefiar historia declarativa encuentra rapidamente sus limites. Mas

aun si el mismo contenido que se utiliza se desliga de su proceso creativo. Por ello, el trabajar

"' Cf. J. Rodriguez, Ensefiar historia..., op.cit., pp.11-13.
"8 CF. J. Valde6n Baruque, “Ensefiar historia o ensefiar a historiar” en J. Rodriguez, Ensefiar historia...op.cit,
pp.25-27.

39



con ciertos contenidos no excluye ensefiar como se llegd a este. De igual manera, dentro de
los malentendidos sobre estas materias, uno de los puntos que se les achacan a los
herramentistas es su afan utdpico de que el alumno construya, invente el conocimiento
historico. Mas el asunto no es que el estudiante invente o genere el conocimiento historico,
sino que haga consciente el proceso por el que pas6 dicho producto y logre, posteriormente,
reconstruir su propio esquema cognitivo.

Pero ¢Como puede llegar a suceder esto?, ¢qué trae consigo? Una respuesta posible es a
partir del trabajo de las habilidades de dominio de la historia, hacia el aprendizaje del pensar
historicamente. Esto significa que, a través del conocimiento y utilizacion del método del
historiador, el alumno puede no so6lo “saber historia” sino entender historia y pensar
histéricamente.

¢Qué se entiende por esta manera tan particular de pensar? Sebastian PIla, desde su
relacion con la escritura, le define como “la accién de significar el pasado a través del uso
deliberado de estrategias creadas por los historiadores como son el tiempo histérico, la
causalidad, la objetividad, la intertextualidad, y se representa en una forma escrituristica

"™ es decir, es la comprensién de la realidad y su acontecer, pasado y presente, a

particular
partir de un entendimiento normado desde categorias definidas, que tienen que ver con la
codificacion del devenir humano respondiendo a preguntas centrales como el por qué
suceden las cosas, cuando, en qué espacio y circunstancias, quienes las lleva a cabo y por
qué, y qué significacion interna y externamente, a corto o largo plazo, tienen en un circuito
de acontecimientos mas global.

Para llegar a dicha instancia se tiene que trabajar a partir de las categorias del quehacer
del historiador. Y no pensando que el alumno llegaré al nivel de abstraccién que domina el
especialista sino que, como se ha sefialado, el conocimiento histérico como tal tiene
diferentes niveles jerarquizados que permiten, por un lado, entender y crear empatia con
dicho quehacer y, por el otro, manejarlo minimamente para la compresion de la realidad. En
sintesis, el aprender a pensar histéricamente en bachillerato se puede definir como la

ubicacion, comprension empatica y manipulacion minima del método del historiador y su

" Esta definicion estd determinada por el enfoque que este autor le da a su investigacion, a saber, que “la
construccién de un conocimiento disciplinar, como esquema mental, esta ligado a la estructura retérica en que
se manifiesta”. S. PI4, Aprender a pensar... op.cit., p. 16.
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producto final, a fin de que el alumno tenga los elementos para reconstruir su conocimiento y
representacion historica, y estructurar su entendimiento de la realidad.

Para el aprendizaje escolar de este tipo de pensamiento no se puede disociar la historia
como objeto de ensefianza y como objeto de conocimiento, lo cual lleva a pensar los
objetivos educativos en relacion a la construccién de la misma ciencia. Es ahi, en el aprender
a pensar de este modo, donde se asocian ambos aspectos pues tanto en el aula como en la
academia, si bien con proyecciones diferentes, se busca la comprension de la realidad
presente, apoyada en el entendimiento de los hechos histéricos en su justa dimension, es
decir, “pensar histéricamente es ubicar y comprender los hechos histéricos que se sucedieron
en un espacio y tiempo determinado, es comprender que el pasado no es algo muerto sino que
constituye el presente”®°.

Asi, tanto el historiador inserto en la academia como el alumno en el aula, tienen una
meta comun que se proyecta segln sus capacidades y necesidades; uno, hacia la construccion
del conocimiento, otro rumbo al desarrollo de su entendimiento de la realidad. Del mismo
modo, el pensar histéricamente no implica el mismo tipo de reconstruccion para el
historiador que para el alumno, y puede ser que en ello radica la confusion. La cuestion es
que el historiador reconstruye el pasado y el conocimiento que se tiene de éste, en cambio el
alumno reconstruye su conocimiento sobre la historia. Para el alumno, el pensar de esta
manera implica una reconstruccion de su representacion historica para un nuevo acceso a la
realidad. Y claro, ambas reconstrucciones no debieran ser ni cerradas ni univocas.

En otras palabras, si bien Sebastian Pla sefiala que hay que ensefiar la estructura del
conocimiento histérico a través de la escritura®, antes o simultdneamente se tiene que
relacionar al alumno con el método que le dio origen. Esto implica que este proceso tiene que
ser coherente y secuenciado, lo que significa que “cada momento educativo requiere de
problematicas historicas especificas de acuerdo con el nivel educativo al que estan dirigidas,
y de actividades procedimentales diferenciadas®?.

Para que el alumno aprenda a pensar histéricamente, éste debe conocer y trabajar su
realidad —y desde ésta misma-, a partir de las habilidades de dominio propias de la historia.

El esquema de habilidades primordiales para el pensamiento histérico que propone esta

8 ). Salazar S., Narrar y..., op.cit., p.81.
81'S. P14, Aprender a pensar..., op.cit., p.41.
82 ). Salazar S. Narrar y..., op.cit., p.83.
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investigacién son los siguientes: Tiempo historico, causalidad y empatia histéricas, manejo
de fuentes histdricas y las transversales, y la narratividad relacionada con el modelo de

representacion historica.

5.1. El tiempo histdrico

Dicho concepto es considerado por historiadores e investigadores de su ensefianza como la
columna vertebral de la disciplina, el dominio indispensable para la compresion historica,
representada por la adecuada relacion proporcional entre el pasado y el presente y, junto al
espacio, es lo especifico de la estructura epistemoldgica de la historia. Del mismo modo,
como se menciona en el capitulo tres de este trabajo, es el eje central que articula el método
psicopedagdgico de este estudio.

El tiempo historico, como las demas habilidades de dominio, es un concepto de dificil
adquisicién puesto que no es tangible, conmensurable como lo es el espacio, ademas de que
es complicado de entender por su alta complejidad y su multiplicidad, es decir, dentro de si
tiene diferentes niveles de abstraccion los cuales pueden tener 0 no una secuencia progresiva
o simultanea de aprendizaje, asi como otros subsistemas. Estas diferentes capas que posee el
tiempo histérico pueden dividirse en dos grandes rubros, el tiempo como medicion y como
organizacion conceptual.

Dentro del tiempo como medicidn se tiene el tiempo natural y social (la cronologia, los
calendarios y las categorias basicas de lo conmensurable, como el dia, el afio, la década, el
siglo, etc.); el natural es el considerado subjetivo pues es un tiempo que transcurre y se
experimenta, progresivamente, a partir de un horizonte temporal —el presente que se vive-
dependiente de factores como la edad, la personalidad, el medio sociocultural, conformando
una conciencia temporal cerrada, individual. El tiempo social, anclado en este espectro,
puede ser caracterizado también como subjetivo, en el sentido de que orienta en el mundo
social del presente para regular los ritmos de la convivencia humana; es el tiempo social del
hombre que se reproduce, ciclica o linealmente, a partir de la lectura de estrellas, de los

calendarios, los relojes, las sociedades. Asi, el tiempo subjetivo:
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[...] individual o de la conciencia, se manifiesta en la dimension perceptiva de la propia
experiencia (t. psicolégico) o de sus ritmos vitales (t. biol6gico). La conciencia del
tiempo estd directamente vinculada con la percepcion y la sensacién de una serie de
relaciones: ordinales: sucesién (antes o después), interposicion (entre); topoldgicas:
finitud, infinitud, apertura y cierre de curvas temporales, dimension, etc.; y métricas:

duracién, cronometria, periodizacion, medida del cambio estacional y biolégico (sic)®

Dentro de la organizacion conceptual cabe el tiempo histérico y los conceptos especializados
de este dominio (secuenciacion, duracion —corta, mediana o larga-, evolucion, cambio,
continuidad, simultaneidad, diacronia, sincronia, ruptura, proceso, etc.). Este tiempo puede
ser considerado objetivo, en tanto tiene que ver con una actividad intelectual mas acabada.
No es evolutivo sino que padece de arritmia, a la vez que es ritmico en ciertos momentos.
Ello porque no niega sino que incorpora el tiempo subjetivo antes mencionado, y le lleva méas
alla, al grado de una abstraccion mas compleja.

Se puede decir que los tiempos natural y social -homogéneos, univocos, cualitativos-
son resignificados por el tiempo historico convirtiéndoles en tiempos dotados de més
pluralidad, heterogeneidad, cualidad y complejidad, asi como por la peculiaridad de que es
un tiempo en cambio, pues es una construcciéon cultural e histérica que varia segun el
momento histérico. Por ello, este tiempo no existe en si sino desde un presente que
reconstruye un pasado y le significa desde el mismo, es decir, mide, representa y transforma
en significados el tiempo del hombre.

Asi, la peculiaridad del tiempo histérico es la dupla interdependiente cambio y
continuidad. Esto en el entendido de que el cambio no siempre es radical pues ciertas veces
surge paulatinamente de la inmovilidad -aunque tampoco es la suma de pequefios cambios
progresivos. Del mismo modo, cambio es discontinuidad, ruptura, aunque la crisis y el
conflicto no siempre llevan al cambio sino, algunas veces, a lo tradicional de nueva cuenta;
es por eso que esta pareja de discontinuidades y permanencias se desarrollan en una serie de
complejas relaciones, a varios niveles, desde las estructuras mas perceptibles de la sociedad,

hasta la vinculacién con lo més intimo y propio de ésta.®*

# M. J. Sobejano, Didactica de la historia: Fundamentacién epistemoldgica y curriculum, 1993, p.130.
8 Cf. Saturnino Sanchez P., ¢Y qué es..., op.cit., pp.106-110.
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Por ello, el trabajo en el aula de esta dupla tiene importantes implicaciones en cuanto al
saber, el hacer y la actitud. Por un lado, es importante que el alumno conozca las fechas
significativas que marcaron un cambio —inicio o cierre, mas lo importante del conocimiento
historico es el proceso y contextualizacion de las mismas. Asi, el manejo del tiempo histérico
puede permitir el conocimiento de la especificidad de cada época, negando anacronismos
interpretativos®; es saber historia y pensar historia a partir de la identificacién de un hecho y
su comprension.

Por otro lado, el estudio no sélo del cambio sino de las permanencias potencia actitudes
trascendentales en el desarrollo formativo del estudiante. El estudiar las continuidades es un
excelente ejercicio para constatar y respetar la diversidad cultural, asi como para la toma de
conciencia de los hechos que contribuyen a la conformacion de situaciones particulares al
interior de las sociedades y entre ellas, como la dependencia o desarrollo de muchos paises.
De igual manera, el analisis de los cambios y las continuidades puede permitir la
comprension de la arritmia en la historia, es decir, el entendimiento de la particularidad de
cada ritmo en cada sociedad, y que no hay un tiempo lineal a seguir para todas.®

Esto porque, lejos de desarrollarse de manera gradual, la historia avanza a saltos
discontinuos, comparables a las mutaciones de la ciencia experimental -es decir, no hay
evolucionismo de Darwin como tal sino como uso, pues “no es en modo alguno probable
que la etapa siguiente en la linea de evolucién humana se sitde en el interior de la sociedad
que ha alcanzado un alto grado de perfeccionamiento -suyo, particular- en una direccion
determinada™®’.

Por eso, estudiar y aprender el tiempo historico y sus implicaciones es también aprender
tolerancia y respecto. Asi, especificamente en nuestras sociedad, el estudio del tiempo
historico puede permitir al alumno romper el estereotipo de un occidente avanzado y pauta de
evolucion, y su creencia de que todo progresa y todo tiene un fin dltimo, lo cual conllevaria,
en el mejor de los casos, a que descubra que cada sociedad tiene sus propias velocidades
problemas y virtudes.

En sintesis, para la ensefianza y la construccién del conocimiento historico, ambas

divisiones del tiempo se relacionan a partir de una secuenciacion progresiva y/o simultanea

8 Cf. S. Sanchez P., ¢ Y qué es..., op.cit. p.120
8 Cf. S. Sanchez P., ;Y qué es..., op.cit., p. 111
§7'S. Sanchez P., ;Y qué es..., op.cit.,, p. 112. Cursivas del autor de esta investigacion.
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hacia el dominio total de este concepto, a saber, que primeramente se exploran los términos
conmensurables —afio, mes, década, etc.- para después ascender paulatina o sincrénicamente
a categorias explicativas relacionadas al cambio y la permanencia de los modos de vida y de
las instituciones a través del tiempo en una sociedad determinada.

El tiempo histdrico tiene una vital importancia pues tiene la caracteristica de que se
desenvuelve como contenido declarativo, procedimental y actitudinal®® y, por tanto, su
aprendizaje tendra que ver con el entendimiento y manejo de los sistemas y subsistemas que
le componen, pero “sobre todo en su uso y en sus mecanicas discursivas para construir

significados”®.

5.2 La Causalidad historica

¢Por qué sucedio tal o cual cosa? es acaso la pregunta mas recurrente dirigida al historiador y
al profesor de historia. La gente siempre quiere saber las causas de las cosas y, por lo general,
quieren que la explicacién sea simple, clara y sintética. Es asi que en la sociedad predomina
un sistema de causalidad positivista, determinado por la relacion univoca causa-efecto, la
cual dispone la existencia de una relacion lineal entre una accidon y una consecuencia
anunciada, cerrando el horizonte de posibilidades en un hecho histérico.

Esta habilidad tiene mucha relacion con la antes expuesta ya que, en la busqueda de la
explicacion de las causas que posibilitaron cierto acontecimiento, estan intimamente ligados
tanto la objetividad como los juicios de valor. Como se expone mas adelante, esto involucra
dos cuestiones: por un lado la seleccidn, critica y analisis de las fuentes histéricas, junto a los
procesos que le dan sustento y legitimidad al producto del historiador, y por el otro, el
problema doble de desde donde se escribe y desde donde se lee la explicacion histdrica, lo
que tiene que ver con un juego de relaciones de intencionalidades, intereses y juicios de valor
morales y cientificos.

Asimismo, la idea de causalidad entendida como “busqueda de causas” ha creado una

gran polémica entre los historiadores. Si bien historiadores tan notables como Edward H.

8 Cf. Pablo A. Torres Bravo, Didactica de la historia y educacion de la temporalidad: tiempo social y tiempo
histérico, pp.333-352.
'S, Pl4, Aprender a..., op.cit., p.155.

45



Carr® definen a la historia como el estudio de las causas, otros como Marrou disienten de
esta idea y proponen su sustitucién por una “busqueda de desarrollos coordinados™, asi
como Georges Duby® habla de la “pesquisa de correlaciones”, no entendida en términos de
influencia jerarquica, es decir, de hechos sobre otros en nivel de importancia. No obstante la
amplia discusion a este respecto, en términos generales el término de causalidad sigue siendo
un consenso solido.

La causalidad también posee una gama de subsistemas que van moldeando el tipo de
explicacion causal. Sobejano propone cuatro pasos jerarquizados para ésta: la descripcion, el
tratamiento analitico, la explicacion como conocimiento razonado y la compresion historica,
esto en orden ascendente®. Ante esta situacion, lo recomendable es una ensefianza acorde a
la misma estructuracion del discurso historico, a fin de que el alumno aprenda paso a paso la
construccion de la explicacion de esta disciplina, lo que implica que, si bien el modelo causa-
efecto es el mas generalizado a la vez que criticado, dicha relacion simple puede usarse en los
primeros acercamientos.

Otro de los aspectos esenciales para la construccion de la explicacién causal es la
intencionalidad de los actores participantes. Si bien la causalidad responde a un por qué
desde un lugar y situaciones especificas, heterogéneas y cambiantes, también debe integrar
las voluntades individuales y colectivas inmiscuidas en esos hechos, evitando la confusién
entre causa y motivo pues, como menciona Pages, “comprender las causas que responden a la
voluntad consciente de los hombres, significa descubrir esta voluntad; pero significa también
descubrir las causas que han motivado la formacién de esa voluntad”®. Del mismo modo, y
relacionado nuevamente con la cuestion del desarrollo de la conciencia del otro en los
alumnos, el conocimiento de la intencionalidad permite “el conocimiento del contexto mental
de la época y a la comprension, que no justificacion, de determinadas formas de proceder y
de dificil significado para nuestra mentalidad actual”®”.

Por ultimo, con respecto al aprendizaje de la causalidad, Prats propone tres niveles de

comprension para acercar al alumno a este concepto. Primero esta la identificacion del “por

% Cf. E. H.Carr, ¢Qué es..., op.cit., pp.117-146.

°1 Marrou apud M. J. Soberano, Didactica de la... (2000), op.cit. p. 115.

%2 Georges Duby, Dialogo sobre la historia, 1985.

% M. J. Sobejano, Did4ctica de la... (2000), op.cit., p. 117.

% Pelai Pages, Introduccion a la historia, p.35

% Jests Dominguez, “Ensefiar a comprender el pasado histérico: conceptos y empatia” en Infancia y
aprendizaje, #34, Madrid, 1986, pp. 5
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qué” ocurrieron los hechos, trabajando con problemas de causalidad simple y lineal; después,
la incorporacion de la accion intencional y su diferenciacion a partir del esquema de causas
frente a motivos; y finalmente, articulada las explicaciones causal e intencional, prosigue el
uso de teorias explicativas, lo cual involucra el planteamiento de nuevas preguntas e

hipétesis, el manejo de fuentes histricas como proceso dialéctico.*®

5.3. La Empatia historica

Este concepto es posiblemente el menos estudiado y valorado en su ensefianza y aprendizaje,
pero clave para el entendimiento de la construccion y escritura de la misma. Ello porque,
desde la disciplina, marca el lugar desde donde se escribe y piensa y, en la ensefianza, define
desde dénde se asimila el conocimiento y se proyecta el aprendizaje, ademas de las
implicaciones precedentemente enunciadas sobre el caracter moralizante de la ensefianza de
la historia, y el alto impacto de los juicios de valor en la comprension de la historia.

Cuando se habla de empatia se habla de identificacion. El problema adquiere grandes
dimensiones cuando ésta no se logra a razon de un sistema de ensefianza basado en hechos
duros, relacionados a personajes cerrados, viejos, adultos y ya muertos que nada tienen que
ver con el horizonte temporal y empético del adolescente. Y ello se acrecenta cuando no se
acerca al estudiante a la identificacion de la intencionalidad de los actores y su espectro de
posibilidades, es decir, no se crean los mecanismos para romper con el anacronismo
interpretativo y el egoismo cognitivo, alejandole del dominio y cercania de la idea del otro, y
fortaleciendo una comprension simplista e intolerante de la historia. Ante esto, la empatia
histérica involucra el desarrollo de una disposicion afectiva, cognitiva e imaginativa para
situarse en el lugar del actor historico, estimulando la comprension de situaciones pasadas
desde la perspectiva y logica de las mismas.

Porque la empatia histérica no es simple identificacion y mucho menos la
contemplacion moral de los hechos y las personas o0 colectividades

(pobre/incrédula/arrogante persona) sino la comprension, o superacion de las dificultades

% Cf. J. Prats, Ensefiar historia..., op.cit. pp.30-33. Las cursivas son introducidas para tamizar o ampliar
ciertos conceptos e ideas con respecto a lo aludido.
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para la misma, del juego de intenciones y circunstancias en que se desarrollan en un
momento histérico determinado; es situarse en el lugar del otro.

Por tanto, como la misma historia, su ensefianza no estaria encaminada a la abogacia, es
decir, a juzgar los hechos puesto que el historiador: “no es ni siquiera un juez de instruccion.
La historia no es juzgar; es comprender -y hacer comprender [...] los juicios de valor inhiben
la recuperacion y entendimiento de [...] los forcejeos y las contradicciones que integran el
movimiento de la sociedad y borran todo con la tajante distincién entre el bien y el mal”®’; es
por ello que juzgar limita e imposibilita la capacidad de pensar histéricamente, engrosa la
utilidad politico-ideoldgica de la historia, en detrimento de su legitimidad teorica.

Y esto, en el aprender a pensar historicamente, tiene mucho que ver puesto que la
asimilacion y aplicabilidad de las habilidades bésicas del historiador se basan minimamente
en dos caminos, el descubrimiento y la identificacién, es decir, que alumno se aduefia de un
esguema cognitivo, pero que al ser incorporado a su estructura cognitiva preexistente, debe
ser permeado por la significacion propia de quien accede a dicho conocimiento®. Por ello la
empatia historica, traducida en actividades en el aula, puede fortalecer la motivacion personal
al poner al alumno como protagonista del hecho, estimulando no sélo la significacion de la
historia a través de la imaginacion, sino que incita su desarrollo en la toma de decisiones
frente a problemas concretos.

Empero, actividades como la simulacion, la dramatizacion, el sociodrama y otras
disefiadas para la estimulacion de la empatia deben ser elaboradas y aplicadas con cuidado
pues se puede caer en lo ludico por lo ludico, ya que ciertas veces se confunde el uso de la
analogia, la met&fora y la reconstruccion imaginativa con la trivializacion y el juego. Es
cierto que dichas actividades relajan el acto educativo, potencian la participacion activa y el
interés, pero ello no trae directamente consigo el desarrollo de la empatia histérica®. En
sintesis, el uso adecuado de actividades de este tipo puede lograr uno de los objetivos
centrales en la ensefianza de la historia, la identificacion del alumno con la misma vy el

conocimiento de que ésta se escribe desde un lugar fisico, temporal, emotivo e intencional.

% C. Pereyra, Historia... op.cit. p. 30.

% Cf. M. J. Soberano, Didactica de... (1993) op.cit., p.86.

% Para mas detalle sobre la elaboracién y aplicacion de estas actividades, véase Cristolof Trepat,
Procedimientos en historia. Un punto de vista didactico, pp.277-315.
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5.4 El manejo de fuentes historicas

El dominio de esta habilidad involucra el trabajo con la materia prima del historiador, el
pasado. Para trabajarlo, se tiene que aclarar primero que el pasado no es una entidad en si,
sino una reconstruccion basada en las huellas que deja el hombre en el tiempo. Estas son
conocidas como las fuentes histéricas, y desde ya hace mucho tiempo se ha consensuado que
trascienden la expresion escrita y material ortodoxa —libros, documentos diplomaticos, etc.,
siendo que a comienzos del siglo XXI se trabaja con una variedad impresionante de fuentes
que van desde las materiales heterodoxas —utensilios de la casa o el trabajo, la fotografia, los
menus, entre otros- hasta las creadas o rescatadas por las nuevas tecnologias, como son los
registros audiovisuales, es decir los relatos y vivencias de la gente, canciones, entre otras- y
su asuncion como fuentes primordiales para las nuevas historias surgidas en la segunda mitad
del siglo XX —historia oral, cotidiana, microhistoria, mentalidades, entre otras.

El trabajo con las fuentes histdricas en el aula permite al estudiante experimentar quasi
directamente el objeto de estudio de esta disciplina, y no sélo eso sino el aprendizaje sobre el
modo en que el historiador pregunta a la fuente lo que quiere saber. Esto trae consigo otro
acuerdo explicito entre los historiadores que es el caracter de la fuente, el cual dictamina que
ésta no es la verdad absoluta, o que el historiador al encontrarla, encuentra directamente la
verdad contenida en ella. No, dicha huella del pasado cobra significacion a partir de la
relevancia que se le otorga desde una latitud presente, y adquiere coherencia en la
reconstruccion conjunta con otras.

Asi, la fuente es el medio y no el fin'y se tiene que ser consciente de las limitantes que
ésta posee. Igualmente, el aprendiz tiene que reconocer el valor que tiene la fuente, es decir,
que éste no esta determinado por su imperfeccion, rareza o belleza sino por el valor
intrinseco y extrinseco que tiene, es decir, la diversidad de informacion y usos que puede
tener, y su valor por las circunstancias en que fue creado y su significacion en dicho
momento.

El desarrollo de esta habilidad permite al estudiante conocer “como se obtienen los
datos que sirven para construir una explicacion histérica™®. Ello porque no es suficiente que

el alumno sepa encontrar la informacion sino que la exponga a un proceso cientifico. En otras

1003, Prats, Ensefiar historia..., op.cit. p.18.
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palabras, que el estudiante tiene que saber hallar las fuentes, caracterizarlas vy
diferenciarlas'® entre ellas, para después seleccionar la més pertinente, dependiendo el tipo
de informacidn necesaria para su problema de investigacion. Un nivel posterior es la critica 'y
valoracion de fuentes, por la cual se llega a un nivel de discernimiento mas especializado que
involucra su contrastacion, contradiccion o complementariedad con otras fuentes y con el
proceso mismo que le dio vida. Ello, en el alumno, fomenta su capacidad de formulacion de

hipdtesis.
5.5 Representacion y narratividad histéricas

Estas categorias podrian parecer no un dominio sino un concepto, pero puede funcionar como
ambos. En tanto concepto, porque comprende una idea global que se tiene de la historia;
como habilidad, conforme al dominio consciente de esa idea central, permite entender la
coherencia global del pensamiento histdrico, con base en la red de relaciones de la
comprension historica y sus categorias. Involucra los mecanismos que vinculan la sucesion
de acontecimientos con la dindmica de las estructuras, es decir, es la reconstruccion de los
hechos a partir de un modelo, la reduccion formal de la realidad en un gran molde donde se
vacia el contenido de la misma.

El historiador la construye y reconstruye desde ésta puesto que “su tarea es construir
esquemas estructurales de funcionamiento de las sociedad en movimiento [...] considerando
las relaciones estaticas y dinamicas, asi como las contradicciones que llevan a los cambios de

102 en un juego de de-construccion y reestructuracion.'®®

las estructuras

La representacion historica se reproduce como un todo y por sus partes, es decir, este
juego de estructuras funciona en lo micro y en lo macro. En esto dltimo, proyecta un
esquema general coordinador y expositor de la coherencia de las categorias cognitivas de
aprehension de la realidad, y en lo micro, funciona como explicitacion espontanea del

entendimiento de un hecho.

191 para ahondar mas sobre el proceso integral de manejo de fuentes histéricas, (ubicacion, clasificacion,
seleccion, analisis y valoracion), véase J. Prats, Ensefiar historia..., op.cit, pp.25-29.

192p_Vilar, Iniciacion al vocabulario histérico, p. 66.

193 No obstante, existe la polémica en cuanto a la orientacion de este “molde”, a saber, si se da el énfasis, dentro
de la estructura, a lo estable o al cambio, al modo de produccion o segln la civilizacién y época. Dicha
polémica estd enmarcada, dentro del estructuralismo, entre el modelo marxista y el braudeliano, aunque existe
otros. Cf., S. Sanchez P., ¢ Y qué es..., pp. 69-95.
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En otras palabras, cuando a alguien se le pide que explique un hecho, su respuesta espontanea
estard explicitando su representacion general. Si a continuacion se le pide que argumente su
explicacion, comenzara a sistematizar su representacion del hecho con base a una narrativa, y
a partir de una estructuracion del tiempo, espacio, causalidad y empatia, coherente para si,
pero tal vez no entre si, a razon de la ausencia de alguna de sus partes, o contradiccion entre
otras. Finalmente, esta la relacion de este modelo representacional de la historia con la
literatura, condensada en la forma de escribir la historia.

Esta relacion, menospreciada por mucho tiempo, vino a adquirir mucha importancia a
partir del concepto de giro linguistico y la obra de Hayden White. La principal aportacion de
este enfoque es la preponderancia por equilibrar la forma en relacién al fondo, es decir, que
los ejes fundamentales de la historiografia son la interpretacion y el proceso que conlleva,
pero asi mismo la escritura del pasado, siendo ésta ultima no s6lo vehiculo sino parte activa
de la construccion historica. Por ello la narrativa historica es tan particular porque transita en
un vaivén entre las ciencias y los géneros literarios, siendo una simbiosis que reconstruye e
interpreta la realidad desde la conveniencia con otras ciencias, pero desde pautas normadas
especificas, internas.'*

Por ello Hayden White’®, desde la reflexién epistemolégica narrativista plantea la
revision del funcionamiento estructural del discurso y del libro de historia. (Cémo se
construye la narracion histérica?, ¢con qué fin? Dicho autor plantea que el funcionamiento
parte de una trama, la cual es la forma estructural con la que el historiador da significado a
los hechos. Esta trama esta intimamente ligada a lo que se define al comienzo de este
apartado como representacion historica, puesto que ésta es la que va marcando la forma en
que se reconstruye y se interpretan los acontecimientos.

Luego entonces, las tramas no estan en las fuentes sino en el horizonte cultural de quien

escribe. Esto quiere decir que las tramas o arquetipos (otra de las formas en que les llama el

104 ya se han dado debates en torno a este hecho. Igualmente, en apartados anteriores se ha explicado las
diferencias y cercanias entre la historia y las ciencias experimentales. Empero, cabe aclarar que hay una postura
que plantea que la historia es una extensiéon de la literatura, lo cual habria que matizar porque si bien es
contundente el caracter literario de la primera, la diferencia radical entre ambos campos se encuentra en el orden
de las intenciones: la preocupacion maxima de la novela y otros géneros afines es de orden estético, mientras
que la de la historia es la objetividad del discurso y su cientificidad. Para méas detalles, véase Max Nordau, The
interpretation of History, pp. 7-15.

1% Hayden White, El texto historico como artefacto literario, 2000 y Metahistory: The Historical
Imagination in Nineteenth-Century Europe, 1973.
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autor) parten de intencionalidades especificas, se sabe “a donde se quiere llegar” con tal o
cual construccion, y reafirman una postura epistemoldgica. Asimismo, esta significacion del
devenir esta cargada de una valoracion ética y moral —empatia.

¢ Y esto qué tiene que ver con el aprendizaje de la historia? Pues ello estd intimamente
relacionado y no sélo con ese proceso sino con la vida misma ya que la narrativa es la forma
basica que tiene el hombre para dotar de sentido al flujo de la experiencia. En nuestras
sociedades contemporaneas, esta coherencia que se le da a la experiencia, y la forma en que
se plasma la representacion histérica individual en ella, se ha concretado via la literatura
como vehiculo primordial, ya que permite la fusion del discurso cientifico, estético, ficcional
y real, entre otros. Asi, para Michel de Cearteau, la historiografia tiene la doble capacidad de
producir historia y contar historia, esto es, abre y cierra el conocimiento desde la complejidad
o sencillez, segun el caso y, mas adn, segun su interpretacion, la historia se mantiene como
narracion™®.

Es maés, la narrativa esta intimamente ligada al aprendizaje en general puesto que uno
de los objetivos centrales de la educacion es que el individuo aprenda a leer y escribir. Y
particularmente en la asignatura de Historia, la meta no es solo que escriba y lean textos
descriptivos y argumentativos —como reflejo de desarrollo del paso de los primeros a los
segundos- sino que sepan interpretar lo que leen y explicar lo que escriben desde las
habilidades de la historia, pues ésta es una forma particular de leer y escribir el pasado. *’ De
igual modo, si bien desde hace mucho tiempo se le ha dado mas valor a la ensefianza basada
en elementos no escritos, lo cierto es que el vehiculo fundamental para el aprendizaje de éstas
y otras ciencias sigue siendo la narrativa.

Ahora, ¢pero como lograr que la narratividad historica en la ensefianza no se vuelva la

descripcion de tal o cual hecho o héroe? Primeramente, lo que se tendria que aclarar es que

196 Cf, M. de Certeau, The writting of History, p.43-45

07 A este respecto, S. Pl& expone como, dentro de las investigaciones relacionadas a la escritura y el
aprendizaje de la historia, existen dos corrientes generales: la representada por los trabajos de Carretero y
colaboradores quienes, a su parecer, confunden el caracter narrativo de la historia con el de la literatura,
ademaés de que aplican una superposicion de la herencia psicopedagdgica de Paiget al pensamiento histérico —
paso del pensamiento concreto al abstracto igual a texto argumentativo sobre el narrativo-, siendo que éste
altimo tiene formas particulares de representarse. La otra postura es la representada por Winesburg quien
plantea sus estudios a partir de la idea de que la historia es una forma de conocimiento particular que requiere
y genera procesos cognitivos particulares, distintos a los de otras ciencias, y que no se subsumen al sistema de
Piaget. No obstante, para continuar la investigacion sobre este tema, es necesario el didlogo entre estas dos
posturas. Cf. S. Pla, Aprender a pensar... op.cit. pp.42-47.
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para que esto no suceda, debe haber un cambio profundo en la docencia. Esto quiere decir
que si el modelo de ensefianza es patriético, seguramente la narracion sera usada como mera
descripcion de hechos, pero si se pretende el aprendizaje del pensamiento historico, entonces
la utilizacion del relato histérico debe estar condicionada por el modo de lectura el cual,
consecuentemente, debe estar apoyado en el manejo de las habilidades de dominio.

De ello resultaria que primero se tiene que aprender a leer histéricamente un texto: de
qué habla, quién lo escribid, en qué circunstancias, con qué intencionalidad, quien lo leyo,
como se le ha interpretado, cuales fueron sus fuentes y su método para construir el texto,
entre otras. Asi, “la narrativa en la ensefianza de la historia sera concebida como una forma
de representar el mundo en que vivimos, de comprender nuestros actos cotidianos y darle
significado, forma, a nuestra realidad social [...] pues la intencion de una narrativa no es un
intento de registrar los hechos del pasado sino, como precisa Ricoeur, el estudio de las
operaciones de comprensién en su relacién con la interpretacion de textos™%.

El relato historico permite abarcar un tema tan profundo o superficial como se quiere y
planeé para la ensefianza, y tiene que ver con el tipo o nivel de explicacién historica pues ésta
puede ser tan liviana o compleja como se busque; se puede comenzar “contando historias”
para después leerlas y comprenderlas. Este relato, ademas, es muy versatil en el sentido de
que puede ser una actividad focal introductoria, cierre de la didactica o parte del desarrollo
pues, como se sefiald anteriormente, dentro de la diversificacion de métodos y herramientas
para la didactica de la historia, la narracion historica sigue siendo parte importante y central
en la misma.

La narrativa potencia en el alumnado tanto la comprension intrinseca como extrinseca
del relato mismo. Puede ser que el estudiante concuerde con las cuestiones que plantea el
autor y, mas alla, que proyecte su razonamiento a partir de la profundizacién de las mismas, o
en contraposicidn de éstas pero, como sea, el efecto transformador de la narrativa impacta en
él. Ademas, el bueno manejo de la narrativa puede permitir no solo este proceso de
reestructuracion del conocimiento previo, sino la estimulacion de la empatia histdrica, con
base en personajes o quasipersonajes —instituciones como la iglesia, etc- reales o ficticios,

que estimulen la imaginacion y la toma de posicion entre los estudiantes.

198 3. Salazar S, Narrar y... op.cit., p.177.
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No obstante, se debe de tener mucho cuidado con ello puesto que una de las formas mas
comunes para acceder a la narrativa es a partir de la lectura binaria, maniquea, de la misma -
malos y buenos- que puede atraer mas facilmente al lector, y desviarlo de la comprension
histérica. Por eso, como se sefiald, la relacion y tratamiento de la narratividad con la
representacion historica son claves para que no suceda, y se acceda a una lectura acorde a los
objetivos educativos planeados, a saber, la comprension del relato histérico como depositario
de una significacion del pasado.

Por otro lado, el trabajo de la narrativa histérica debe complementarse con la
concrecion de este pensamiento en escritura. Si bien ésta es una cuestion muy complicada, ya
que tiene que ver con aspectos mas globales como las estrategias truncas de alfabetizacion en
los alumnos (el analfabetismo funcional desarrollado desde el comienzo de su educacion
institucional, el nivel intelectual de su familia y entorno, entro otros), la estimulacion de la
escritura histdrica estard apoyada en la forma en que se aprendié a leer histéricamente,
hechos que, conjuntos, llevaran idealmente al pensar histéricamente.

Como las otras habilidades de dominio, ésta también esta determinada por una serie de
subsistemas o niveles, compatibles pero tensos entre si y para si,"® que plantea una tipo de
secuenciacion progresiva y/o simultanea en su aprendizaje. Hay una distancia considerable
entre el texto descriptivo y el argumentativo, entre la crénica y el ensayo, y por tal, se debe
construir una cadena de aprendizaje acorde a este hecho y a las caracteristicas y motivaciones

del aprendiz.

199 Topolski propone tres niveles basicos: superficial o informativo, persuasivo o retérico, y el teérico-
ideoldgico. Cf. Jeretz Topolski, “La estructura de las narrativas historicas y la ensefianza de la historia” en M.
Carretero y J. F.Voss (comps.), Aprender y..., op.cit., pp.101-119.
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I1. Propuesta metodologica para el aprendizaje de la historia basado en el

cambio representacional.

1. El historiador frente al aprendizaje de su disciplina

Como ha ocurrido en su propia historia, el historiador se ha visto en la necesidad de buscar
nuevas herramientas para desarrollar sus investigaciones y trabajar nuevos tipos de fuentes.
Para el presente trabajo, el objetivo es una blsqueda parecida pero no para una nueva
materia prima, sino para el aprendizaje del método y conocimiento que genera dicha
disciplina.

Un caso paradigmatico a este respecto es la corriente historiogréafica francesa de
Annales, la cual importd métodos e instrumentos de la antropologia, sociologia, economia,
psicologia, geografia, demografia y lingtistica, para crear uno propio™°. Mas alla de la
acusada moda o excentricidad que se atribuyé a dicho movimiento historiogréafico™*, se
toma en cuenta como ejemplo de transformacion en la ciencia historica, y principalmente
como referencia de ello para la construccion metodoldgica del historiador frente al
aprendizaje de su quehacer.

Dicha corriente nacié como rechazo a la historia positivista, la cual postulaba la
objetividad cientifica y la pulcritud de la fuente como depositaria de la verdad histérica. La
forma en que ésta construia el relato historico era a partir de periodos cronoldgicos de
proyeccion histdrica global, una definicion territorial de los objetos de investigacién, el
predominio de las relaciones diplomaticas, las grandes hazafias, los grandes héroes y
acontecimientos, y la preponderancia de la historia basada en la idea de desarrollo,

progreso, las mas de las veces confiada en la figura del Estado.**?

10 cf, A.S. Gonzélez, Andamiajes para..., pp. 31-32.

111 Cuando Febvre y Bloch, fundadores de dicho movimiento, presentaron sus trabajos en la década de
1920, no pocos historiadores ironizaron sobre sus temas de investigacion. Como ejemplos, esta la molestia
de algunos gedgrafos profesionales por el trabajo de Febvre, y el comentario que Bloch recibié de un
colega inglés, “ese curioso desvio de usted”, en referencia a su obra Los reyes taumaturgos. Cf. Marc Bloch
apud Peter Burke, La revolucion historiogréafica francesa. La escuela de los Annales, 1929-1984, pp. 22-
24,

112 Cf. Peter Burke, La revolucion..., op.cit. pp. 11-12.
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Annales significo un cambio significativo frente a esta forma de hacer historia. Hasta antes
de su aparicion, los historiadores acostumbraban definir sus investigaciones a partir de
periodos. Lo que planteo dicha corriente fue la sustitucion de la tradicional narracion de los
acontecimientos por una historia analitica orientada por un problema, lo cual estaba
enfocado no en una historia centrada en un pasado monolitico, sino en una interaccion
dinamica de las dimensiones temporales, el acontecimiento —tiempo corto-, los ciclos-
tiempo medio o coyuntura- y la estructura -el tiempo largo de las civilizaciones.

En sintesis, su propuesta fue la sustitucion de la historia-relato por la historia-
problema, la historia cronoldgica por la tematica. Lo que propuso para guiar sus
investigaciones fue la interdisciplinariedad, especificamente con las ciencias sociales, asi
como la extension de la fuente a cualquier huella histérica, allende el documento escrito.

Ese primer punto es el que mas interesa para el presente trabajo. Ante la apertura de
nuevos enfoques de investigacion y el enfrentamiento a un nuevo tipo de fuentes y
problemas histdricos, el historiador tuvo que buscar nuevos metodos. Si le interesaba situar
el espacio a estudiar en un marco histdrico-cultural, si buscaba hablar de las estructuras,
tanto de las tradicionales -econdmicas, politicas, religiosas, militares- como de las hasta
ese momento frivolas o nimias -los modos de pensar y de comportamiento en una sociedad
y region especificos- y la relacion que éstas guardaban, tenia que dialogar con otras formas
de construccion del saber.

Los casos de los fundadores de Annales son paradigmaticos a este respecto. La obra
de Lucien Febvre, Felipe 11 y el Franco Condado, es ejemplo de lo que vendria a ser una
constante en trabajos posteriores, la interdisciplina, en este caso a partir del trabajo de las
mentalidades y la geografia. En dicha tesis doctoral, Febvre acentia no la disputa
econdmica entre dos clases rivales, sino la lucha concebida como un conflicto de ideas y
sentimientos, conciliando fuerzas sociales y pasiones individuales.'**

Los reyes taumaturgos de Marc Bloch es otra muestra de esta situacién. Este libro
tiene por lo menos tres aspectos trascendentales en la construccion de un método para el
historiador: a) No limitaba su trabajo a un periodo histérico convencional sino a un
problema con perspectiva a largo plazo, b) El mismo autor hablada de este trabajo como

una contribucion a la psicologia religiosa, en el sentido de que discutia sobre el problema

113 Cf. Peter Burke, La revolucion..., op.cit, pp. 21-22.
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de explicar como la gente podia creer en una ilusion colectiva, usando asimismo elementos
de la sociologia de Durkheim, como el término representaciones colectivas; ¢) y por ultimo,
la cuestion de una historia comparada, al estudiar los casos de Francia, Inglaterra, y hasta
algunas de las sociedad de la Polinesia.'** Asi, Annales concretd su rechazo en la
insistencia en estudios centrados en el Estado, la administracién y el derecho, realizando
trabajos que se refirieran a cuestiones méas de la psicologia, la antropologia y la sociologia,
por citar las ciencias de las que mas se tomaron prestadas sus herramientas metodologico-
conceptuales.

No obstante, se le ha acusado de subsumir de la teoria bajo la practica, es decir, se le
criticd que su influencia recaia en la profundidad metodologia y no en la tedrica. Iggers, a
este respecto, plantea que los mismos postulados metodologicos contienen propuestas
tedricas que, si bien no han sido desarrolladas, no implica que no existan.**

Algo similar sucede en el acercamiento de los historiadores al estudio del proceso de
ensefianza-aprendizaje de su disciplina. Cuando uno se adentra a la construccion de este
tipo de investigaciones tiene que considerar aspectos metodoldgicos-interdisciplinarios
como son: el aspecto sociocultural y la convivencia con el objeto-sujeto de estudio, que se
nutre de la antropologia; el analisis del comportamiento, la mentalidad y la adquisicion del
conocimiento por parte del alumnado, importado de la psicologia; y el enfrentarse a una
critica similar a la expuesta sobre Annales, el posible detrimento de la teoria bajo la
practica.

A modo personal, el que escribe da cuenta de este suceso: al iniciar la investigacion,
ésta se oriento por el problema de la relacion historiografia-ensefianza de la historia, la cual
generalmente ha sido reducida a la dupla historiografia-profesorado, y su consecuente
resolucion producto de la dosificacion de la primera por el segundo para el alumnado.
Inicialmente se pensd hacer mas amplia esta relacion e incorporar a ésta al alumnado de
una manera directa, buscando que éste se relacione con la produccion historiogréafica al
graduar, a la inversa, el papel del profesor.

Conforme se desarrollé la investigacion, se encontro que esto era parte del problema,

pero no todo. Al realizar el anélisis de la produccién académica en torno a la problematica

114 Cf, Peter Burke, La revolucion...,op.cit., pp.25-26.
115 Cf. Georg Iggers, La ciencia... op.cit. pp. 49-58.
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de la ensefianza-aprendizaje de la historia, se hallé que ésta requiere, ademas del contacto
directo del alumnado con las fuentes y los productos historiograficos, el mismo con el
método del historiador. Esto vino a definir el objetivo central del trabajo: responder a cémo
se da el proceso de aprendizaje como cambio representacional en la historia, y ello va mas
alla del aprendizaje como contenido disciplinar ya que involucra cuestiones
procedimentales y actitudinales a atender, y que nutrieron este trabajo.

No sélo se tuvo que dar una revision historiografica del tema en cuestion y plantear
una didactica de dicha literatura, sino que nacié la necesidad de crear un procedimiento
psicopedagdgico integral, que considerara lo disciplinar y las cuestiones de la adquisicion
del conocimiento historico, asi como una serie de procedimientos para intervenir y analizar
dicha préactica y sus resultados.

Fue ahi donde surgio la duda de como pensar y vivir esta investigacion, o dicho con
otras palabras, interactuar y analizar con lo que ya paso, la Revolucién Mexicana, su modo
de transmision socioeducativa, y principalmente, su interaccion e impacto (aprendizaje) con
los sujetos de aprendizaje. Asi fue que el que escribe se encontrd en la situacion de dialogar

con otras disciplinas para contestar esta pregunta.

2. La justificacion y construccion del método para el aprendizaje de la historia

El interés por crear métodos renovadores o alternativos para el aprendizaje, es una
constante ocupacion de profesores, psicologos y pedagogos. En la literatura enfocada en
este asunto, recurrentemente se llama a la pertinencia de un modelo acorde a las
necesidades y caracteristicas del alumnado, de la institucion escolar y sociedad en las que
estd inmerso, asi como de las especificidades del dominio en cuestion. Especificamente
sobre la ciencia historica, se ha ubicado la necesidad de generar una serie de
procedimientos que promuevan el aprendizaje del método y literatura de esta disciplina, por
parte del alumno.**

A este respecto, se expone aqui la propuesta metodologia disefiada y desarrollada para

el aprendizaje de la historia basado en el cambio representacional, la cual trajo consigo la

116 En especifico, los trabajos de J.I. Pozo, M. Carretero y colaboradores, S. PI& e I. Pecharromén, de
quienes ya se ha presentado un analisis de sus obras.
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necesidad de importar e innovar herramientas conceptuales y procedimentales de otras
disciplinas, a razon de la especificidad de este tipo de estudios que no tienen un uso tedrico
y metodoldgico propio y definido. La misma no parte del vacio sino que se basa en
importantes trabajos realizados en el aprendizaje de esta area de conocimiento.

Esta propuesta se sustenta en cuatro procedimientos™’: a) el académico, basado en la
revision de la literatura producida sobre este tipo de investigaciones, relacionada a los
procesos de aprendizaje en general, y de la historia en particular; b) el historiogréfico,
especificamente para el tratamiento del caso seleccionado, la Revolucién Mexicana (ya
presentados en capitulos anteriores); ) el antropoldgico, que tiene que ver con el trabajo de
campo en el aula y la sistematizacion y analisis del proceso de ensefianza y d) el propio de
la psicopedagogia, que involucra la creacion, adecuacion y aplicacion de una serie de
herramientas conceptuales y didacticas para el aprendizaje de la historia, basado
principalmente en los estudios que se han realizado en la psicologia y las ciencias
experimentales con respecto a la adquisicion del conocimiento.

Surgid la problematica de cémo interactuar, disefiar e investigar al mismo tiempo,
puesto que no solo el objeto de investigacion era el proceso de aprendizaje de los alumnos,
sino el método de ensefianza™®. De ahi la especificidad de este tipo de investigaciones™*:
éstas se caracterizan por su complejidad y dinamismo pues los objetos-sujetos de estudio
no son estaticos sino que son objeto de constante revision, por el lado del hecho histérico, y
por el otro lado, estan vivos, son estudiantes y por ello el margen de probabilidad se
expande.

Se atendi6 por tal a las teorias antropoldgicas de la investigacion de observacién
participante y la investigacion-accion, y al concepto pedagodgico del docente-investigador
las cuales, a primera vista, pueden parecer sinonimos pero guardan diferencias que les

determinan.*?

17 En este capitulo se expone el método sistematizado y esquematizado. Empero, su construccion no fue
lineal sino con base en la simultaneidad de estrategias de investigacion, es decir, la aplicacion didactica
generd en si misma replanteamientos psicopedagdgicos y historiograficos, que provocaron que los
objetivos, expectativas y procedimientos se expandieran, enriqueciendo asi la metodologia y los aportes de
este trabajo.

18 Es comln escuchar que este tipo de fenémenos se vive (0 padece) y reflexiona en la practica y a
posteriori, sin embargo, no se sistematizan y/o teorizan.

119 En su libro, Sebastian Pla hace una serie de reflexiones en torno a ello, las cuales se comparten en este
estudio. Cf. S. PI4, Aprender a pensar... op.cit., pp. 83-92.

120 \/éase Sebastian PI4, ibidem

59



Del enfoque del docente-investigador, tomando distancia de los imperativos morales que se
acusan en la misma, se comparte el perfil de un docente que ensefia con base en lo que
investiga, y hace de su practica docente su objeto de estudio; que replantea sus supuestos
tedricos y practicas en el aula.**

Sobre la investigacidn-accion se considera la reflexion que el profesor llevada a cabo
sobre sus propias practicas pues “siendo el investigador la misma persona que el docente
del curso de historia de la investigacion, podria concluirse que se reflexiona sobre la
practica propia”*?. La finalidad de este enfoque es actuar directamente sobre los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el aula, adoptando una postura teérica segun la cual la accion
emprendida para cambiar la situacion se suspende temporalmente, hasta conseguir una
comprension mas profunda del problema practico en cuestion. A lo enunciado por J. Elliot,
se agrega que no sélo se analiza sobre la accion sino en la accion misma, lo que ocurrié
durante la misma intervencién didéctica que se fue modificando en su desarrollo.'?®

De la observacion participante se comparte la metodologia puesto que, como el
antropdlogo, el profesor pasa el mayor tiempo posible con los sujetos de aprendizaje,
comparte su cotidiano y sistematiza las interacciones y actividades en notas de campo o, en
este caso, en lo que se escribe en el pizarron mientras se trabaja en el aula. Empero, no se
trabaja con entrevistas, y aunque se utiliz6 una especie de diario de campo, no implico el
rigor del propio de la antropologia ya que, aunque se valoré la expresion oral del alumnado,
el producto a analizar fue principalmente su produccion escrita.

Con respecto al proceso de aprendizaje, se diseid un procedimiento un
psicopedagdgico basado en las teorias recientes sobre la adquisicion del conocimiento en
ciencias exactas e historia -y la comparacion entre éstas-, principalmente la propuesta del
cambio representacional de Juan Ignacio Pozo, y los trabajos de Mario Carretero y
Margarita Limén sobre el valor cultural y el factor emocional en el aprendizaje de la
historia. También se tomo de la psicologia las herramientas didacticas y analiticas que ha
generado para evaluar este proceso.

121 Cf. Porfirio Moran Oviedo, “Reflexiones sobre una docencia en forma de investigacion en la
universidad”.

122y'S. Keemis apud S. PI4, Aprender a... op.cit. p. 86.

123 3. Elliot, apud S. PI4, ibidem
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El planteamiento de aprendizaje no se basa en la incorporacién de nueva informacion
marginada por los planes de estudio o corrientes historiograficas, sino en el cambio
representacional, es decir, no que se cambie A por B sino que A se vuelva mas diversa y
consciente de si, y el propio alumno sepa como llegar a ella y le reconstruya.

El esquema psicopedagdgico se dividid en tres fases: la exploracion, la intervencion
didactica y la evaluacion de la misma, a partir del trabajo con dos grupos de alumnos.
Inicialmente los planteamientos psicopedagogicos se orientaron al analisis del tiempo
histdrico, sin embargo, conforme se desarrollo la intervencion didactica, surgié el interés
por el estudio de la causalidad, narratividad y empatia historicas.

Por la importancia que tiene para el trabajo, este procedimiento es desarrollado con
mayor profundidad, partiendo del concepto de aprendizaje, hasta llegar a la propuesta

didactica del mismo.

3. El concepto de aprendizaje: ¢Incorporacion, sustitucion o cambio?

Cuando se emprende la tarea de ensefiar, suele obviarse o confundirse el acto de aprender
con dicha practica. El fundamento es generalmente el paradigma artesanal de que basta
saber una ciencia para ensefarla. Por tal se pone énfasis en la transmision y no en la
adquisicién del conocimiento, y se le atribuye a la accion de la primera el resultado de la
segunda. Empero, desde mediados de la década de los setenta del siglo pasado, el interés
por saber cdmo la gente aprende y las circunstancias que rodean al sujeto que se involucra
en dicho proceso, ha crecido cuantitativa y cualitativamente.

Uno de los principales aportes de la psicologia ha sido el concepto de aprendizaje

1*24 a finales de los afios setenta

significativo, desarrollado por el psicologo David Ausube
del siglo pasado. Este vino a responder a la necesidad de elaborar una nocion de
aprendizaje, contraria a la memoristico-conductista la cual, observo, impactaba débilmente
en el desarrollo cognitivo de los alumnos.

Este parte de que, cuando un alumno se encuentra frente a un nuevo aprendizaje o
situacién, su forma de enfrentarlo no es pasiva sino todo lo contrario, pues su estructura

cognitiva no estd en el vacio ya que ha venido construyéndose previamente, con el

124 \séase David P. Ausubel, Psicologia educativa: un punto de vista cognoscitivo.
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acontecer de la experiencia de dicho sujeto, tanto de manera social como escolar; el alumno
se relaciona con el nuevo aprendizaje a partir de sus estructuras cognitivas previas,
incluyéndolo y transformandolo, adaptando ese nuevo contenido a su esquema de
interpretacion de la realidad.

Esto sucede cuando el individuo logra cambiar sus estructuras conceptuales y
representacionales en relacion con un nuevo aprendizaje, es decir, no memoriza sino que lo
hace significativo para su experiencia vital, lo hace parte de su estructura cognitiva. Y la
forma en que se toma en cuenta el conocimiento previo no es solo cuantitativa sino
cualitativamente ya que este tipo de aprendizaje no se basa sélo en el nimero sino en la
forma de relacion, en la estructura por la cual se que conectan estos contenidos entre si.

Ahora, si este tipo de aprendizaje hace referencia a un cambio, ¢qué se entiende por
éste? En su definicion mas basica o comun se le relaciona al abandono o supresion. Si se
adopta esta concepcidn se estaria contradiciendo el principio del aprendizaje ya citado
puesto que para cambiar, para aprender, no hay que suprimir las ideas y creencias previas
del alumnado sino reestructurarlas. De hecho, varias investigaciones ya han mostrado la
inviabilidad del cambio como supresion pues, a lo sumo, se consigue acrecentar la base de
datos del estudiante, méas no se abandona la estructura representacional que la sustenta.'?®
Por ello, el cambio no implica un abandono del conocimiento previo del alumnado sino la
reestructuracion, el reacomodo del mismo apoyado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sobre el concepto de cambio como aprendizaje ya existe una amplia diversidad de
términos muy especializada, por no decir especializante. Basta partir de la raiz, la categoria
de cambio conceptual, para encontrar una infinidad de términos meticulosos, rigoristas, a
veces hasta obstinados. La categoria inicial propuesta fue el cambio conceptual. Esta “se
basa en los desarrollos epistemologicos de T. S. Kuhn y J. Piaget [...] y persigue una
especie de revolucion paradigmatica en las concepciones de partida del estudiante; sin
embargo, dicha propuesta ha sido abandonada debido a los resultados poco favorables que

ha arrojado™?.

125 Duit apud J. 1. Pozo, “Ni cambio ni conceptual: la reconstruccion del conocimiento cientifico como un
cambio representacional” en J. I. Pozo y F. Flores (editores), Cambio conceptual y representacional en la
ensefianza de la ciencia, p.13

126 cf. Rémulo Gallego, et.al., La construccion escolar de las ciencias, pp. 102-103.
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Del replanteamiento de esta propuesta han surgido diferentes taxonomias que simplemente,
en ciertos casos, agregan términos al supuesto inicial: se puede hablar del cambio
conceptual y metodoldgico, que se basa en lo procedimental, argumentando que las
estructuras conceptuales son mas metodologicas y por tal, se busca cambiar la metodologia
cognitiva del estudiante; una categorizacion posterior agrega lo actitudinal y
consecutivamente otra afiade lo axiol6gico, para llegar por altimo al vago concepto de
aprendizaje total y colectivo que pretende condensar las propuestas previas.’

Sin embargo, estudios exponen las ventajas e inconvenientes de dichas experiencias,
y en algunos de ellos se nos advierte que, si bien se ha progresado poco en esta materia en
ciencias experimentales, en el caso de las ciencias sociales se ha logrado mucho menos, a
razén también de las dificultades especificas de estos dominios.*?®

Por lo tanto, mas alla de especular y detallar en terminologias, lo que se propone
desde la investigacion es una nueva iniciativa mas global que basa el aprendizaje en el
cambio representacional, entendido como un proceso de reestructuracion del modelo con

que se aprende y aprehende la realidad.

4. Aprendizaje como cambio representacional en las ciencias experimentales y en la

historia

Frente a las confusiones tedricas antes mencionadas, Juan Ignacio Pozo propone una
categorizacién por la cual se puede analizar el aprendizaje como cambio con base en tres
tipologias: epistemoldgica, instruccional y evolutiva. Estas se pueden comparar a partir de
tres dimensiones: la naturaleza del cambio, los procesos del mismo y el dominio en que se

estudia.’?®

127 Como se expone en la obra de Rémulo Gallego et.al. La construccion..., op.cit., pp. 103-128.

128 Cf. La interesante exposicién que hace el autor de dichos estudios. Isidro Pecharromén, Teorias
epistemologicas implicitas en diferentes dominios, pp.195-203.

129 Cf. J. 1. Pozo, “Ni cambio ni...” op.cit., pp.1-2. Por motivos de espacio, no se profundiza aqui sobre
problemas especificos de dicha tematica. Algunos de los mas importantes son: la implicacién o no de una
reestructuracion radical de los conocimientos en el cambio conceptual; la continuidad o discontinuidad del
mismo; las posibles semejanzas del cambio en los diferentes dominios de conocimiento; la definicion de
fronteras entre los tres tipos de categorizacion del cambio, a saber, si son similares entre si, si guardan
algun tipo de secuencia en el cambio cognitivo, y qué tipo de relacion guardan entre ellos. Para ahondar en
estas cuestiones, consultar la obra mencionada.
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Sobre la naturaleza del cambio, se da un debate en tres momentos: epistemoldgico, en
relacion a los procesos de cambio conceptual en la historia de la ciencia, y su posible
relacion con su ensefianza-aprendizaje; con respecto a las posibles fronteras de los tipos del
cambio conceptual la su relacion entre estos, y en qué medida se relacionan y/o
complementan; y en especifico sobre la ensefianza-aprendizaje de la ciencia, las posibles
restricciones de la mente humana a superarse o cambiarse.'®

De la naturaleza del cambio se considera para la investigacion, el que éste como
aprendizaje se basa en el método de construccion del conocimiento como guia didactica
para su adquisicion, es decir, nada mejor para aprender ciencia que seguir los pasos de los
cientificos -y para este caso, los del historiador:

El método que favorece la transmision del conocimiento es el mismo que favorece su
creacion [...] no hay ninguna necesidad de hacer trampas, de disfrazar [...] todo
conocimiento, por riguroso y complejo que sea, es transmisible usando el propio método

cientifico, con las mismas dudas, errores e inquietudes. Y ello es ademas

independientemente de la edad y formacion de los destinatarios del conocimiento®®

En relacion al debate entre el cambio evolutivo e instruccional, se considera que, si bien
hay restricciones y movimientos evolutivos naturales para el sistema cognitivo humano en
su desarrollo, lo prudente en la ensefianza de las ciencias es ubicar si lo instruccional puede
superar dichas barreras, y en qué medida; en otras palabras, hasta qué punto es
representacionalmente flexible la mente humana, hasta donde el hombre puede
reformatearse.'*?

Estos dos hechos suponen una reconfiguracion en los supuestos o principios desde los
que se representa un dominio dado de conocimiento, y del modo en que se adquieren.'®

Implica que “adquirir los conocimientos cientificos requiere no solo acceder a nuevos

B30.¢f. J. 1. Pozo, “Ni cambio ni... op.cit., p. 3.

31 \Wagensberg Apud J. I. Pozo, “Ni cambio...” ibidem.

32 ¢f. J. 1. Pozo, “Ni cambio ni...” op.cit., p. 4.

133 Una construccion parecida es la que propone Soto Lombada. El propone el concepto de cambio de perfil
conceptual, definido por el cambio del sistema “superindividual” (sic) de formas de pensamiento. No
obstante, las mismas investigaciones en torno a dicha propuesta demuestran la dificultad y limitaciones de
la misma, particularmente el caracter situacional del mismo, es decir, se restringe al area en que se aplica 'y
no rebasa la dualidad “conocimiento cotidiano-cientifico”, proponiendo diferencias epistemoldgicas entre
ellos, asi como incompatibilidad de los mismos en el proceso de ensefianza. Cf. C.A. Solo Lombana,
Metacognicion..., op.cit. pp.78-87.
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conceptos sino sobre todo a nuevos formatos y sistemas de representacion™** maés

complejos que los que estructuran las teorias intuitivas -implicitas y empiricas- de los
alumnos. Ese conocimiento cientifico a aprender, a diferencia del conocimiento comdn, es
una representacion explicita, descontextualizada, que no simplifica sino extiende las
relaciones causales de cierto hecho, situacion o aprendizaje.* Es por ello que el
aprendizaje como cambio representacional considera lo conceptual pero lo trasciende:
apunta a la estructura misma de representacion con que el estudiante aprende y aprehende
la realidad, y la reestructuracion de la misma por parte alumno.

Pero, ¢cdmo pensar el cambio representacional para el aprendizaje de la historia? Una
posible solucion es buscar la relacion entre este tipo de aprendizaje con la ciencia histérica,
con base en la ubicacion de las restricciones al mismo ya identificadas en estudios previos
sobre el aprendizaje de las ciencias experimentales e historia.

Primeramente, los estudios en ciencias experimentales tienen ubicado que las ideas
previas sobre este tipo de dominios, son producto de la experiencia cotidiana y son
individuales, resistentes y coherentes para si. Carretero y Limon explican algo similar para

la historia:

Los alumnos tienen ideas previas semejantes al area cientifico natural (ideas muy ligadas a
su experiencia y accion en el mundo cotidiano, basadas en lo perceptivo, y resistentes) pero
gue es muy posible que sus conocimientos historicos presenten una mayor resistencia al
cambio, comparados con otros tipos de conceptos escolares, ya que suelen tener un alto

valor emocional y afectivo al formar parte de las identidades colectivas y nacionales**®

A ello se suma el inconveniente que presenta el que los alumnos no puedan interactuar y/o
manipular directamente los contenidos histéricos, lo que lleva consigo un esfuerzo mas
profundo de imaginacién, simulacion y empatia que implica una dificultad mayor para
ellos, y para la transformacion de sus representaciones historicas previas que, en mayor

medida, estan ligadas a una experiencia y certificacion fisico-emocional-perceptivas.

1343, 1. Pozo, “Ni cambio ni...”op.cit. p.15.

135 En otra obra, Pozo presenta un esquema sobre las restricciones estructurales de las teorfas implicitas,
frente al conocimiento cientifico. Posteriormente analiza cada una de ellas. Cf. J. I. Pozo, Aprendices y
maestros. La nueva cultura del aprendizaje, pp. 278-282.

136 Carretero y Limén, apud 1. Pecharroman, Teorias..., op.cit., p. 199. Cursivas del que escribe.
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La misma ciencia histdrica tiene particularidades que determinan su aprendizaje puesto que
un dominio de este tipo, “tan estrechamente unido a los valores y a las intenciones humanas

[...] debe verse dentro del marco sociocultural y politico en que se desarrolla™*®

y esto
implica una dificultad mayor, ya que es una ciencia intimamente ligada al acontecer
humano, tanto a las estructuras duras -economia, politica, por citar las mas importantes-,
como a las mentalidades, comportamientos, costumbres e intencionalidades del medio
sociocultural.

La doctora LimoOn expone, en sintesis, tres grandes interrupciones para el aprendizaje
de la historia: a) La profundidad de las raices emocionales en las representaciones e ideas
previas sobre la historia; b) la discriminacion cientifica a la historia: las teorias de las
ciencias sociales suelen ser percibidas como “menos cientificas” que las de las naturales, y
c) El valor de legitimidad en la historia: en ciencias sociales no se parte tanto del acuerdo
entre los expertos si no de la diversidad de interpretaciones -en historia se pueden ofrecer
interpretaciones discrepantes entre si, pero coherentes y correctas al interior de cada una,
para un mismo hecho-, todo lo cual lleva a que, con méas frecuencia, la gente opte por
rechazar estas teorias, e interpretar los contenidos historicos desde su propia representacion
del acontecer histérico.**®

Por otro lado, en las ciencias experimentales se han ubicado también tres restricciones
estructurales para reorganizar lo aprendido: la causalidad lineal y univoca, la no
cuantificacion o estrategias de cuantificacion erroneas, y la transformacion sin
conservacion, las cuales, en términos generales, parten del esquema monocausal (causa-
efecto; esta nublado, llovera ) que, a diferencia del pensamiento cientifico, no se basa en
leyes proporcionales ni probabilisticas, ni en consideraciones de estabilidad sino de
cambio.**

Estos esquemas aparecen muy sugerentes para el disefio del cambio representacional
en historia, mas considerando los tres conceptos de la historia que se manejan en este
trabajo -el tiempo, la causalidad y la empatia histéricas. Resulta ademas pertinente
relacionar y compararlos, con la idea de encontrar semejanzas y diferencias que permitan

un mejor disefio de intervencion didactica y analisis de los resultados del método.

37 Georg lggers, La ciencia historica..., op.cit. pp. 23-24.
138 Cf. Limén apud |. Pecharromén, Teorias..., ibidem. Cursivas e incisos del que escribe.
139 Cf. J. 1. Pozo, Aprendices y..., ibidem.
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Sobre la causalidad, ésta parece ser un concepto que arroja los mismos problemas en las
dos areas. En ciencias experimentales se menciona mucho el caso de la causalidad lineal
simple, que simplifica o reduce la complejidad de los fendmenos cientificos. Esto choca
con la mayor parte de las teorias cientificas que requieren “entender las situaciones como
una interaccion de sistemas en las que se produce una relacion causal reciproca™, digase
la teoria mecanica de Newton.

La causalidad en historia, si bien comparte la preocupacion de la unicausalidad para
interpretar los fendmenos, el modelo alternativo es otro. Si es cierto que se busca entender
un acontecimiento historico a partir de una interaccion de sistemas, mas no sucede como en
la teoria de Newton donde interacttan dos fuerzas de atraccién, sino a partir de una red de
causalidades méas compleja que, mas que una interaccion entre dos factores, involucra una
multiplicidad de éstos intimamente interrelacionados, pero que en ciertas veces son
incompatibles en el las dimensiones espacial y temporal.

Algo parecido ocurre con la idea de centrarse en el cambio frente a la conservacion y
el equilibrio. Esta nos habla de la tendencia del pensamiento causal cotidiano a centrarse en
el cambio mas que en los estados. Todo lo contrario ocurre con los conceptos cientificos
que implican una conservacion, observable o no.

En historia se puede pensar en estos términos al considerar el tiempo historico. A
razon de cdmo se ha ensefiado la historia en el nivel basico, los estudiantes tienden a hacer
una relaciéon naturalista, teleoldgica, de hechos que avanzan armoniosos 0, cuando hay
guerras, con baches necesarios para la evolucion. De hecho, es aqui donde se constata una
vision univoca del tiempo como conservacion -no confundir con la nocién de continuidad-,
asi como una cientifizacion experimental de la comprension historica, puesto que se analiza
el devenir histérico de una sociedad como un organismo vivo, con un inicio, desarrollo y
fin univoco, hecho provocado en gran medida por la influencia del positivismo en esta
disciplina.

Al hablar de la empatia historica, surge la necesidad de hilar con detenimiento, pues
es una cuestion clave para entender el problema del aprendizaje en historia. Como

mencionan Carretero y Limdn, el estudio del aprendizaje de la historia “no puede quedarse

10.Cf. 3. 1. Pozo, Aprendices y..., op.cit., pp. 279-280.
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Unicamente en los conceptos, sino que debe incluir las actitudes y valores que los
acompafian. Estos, particularmente, dificultan el estudio en este dominio™*,

Esto es muy importante puesto que, cuando se pide al estudiante o a la gente comun
que exprese su comprension de un hecho historico en particular, generalmente ésta esta
determinada por juicios valorativos, morales y maniqueos: algo pasé porque alguien o
algunos asi lo quisieron, y su intencion fue correcta o incorrecta, valida o no, segin los
valores de quien lo exprese.

Por ello, la imaginacion, la empatia historica es una herramienta de la cual tiene que
hacer uso el historiador para el trabajo historiografico pues sirve para “llenar los vacios que
van quedando en la serie de las imégenes ofrecidas por las noticias documentadas [...] el
historiador interviene para vencer lo discontinuo de aquellas noticias y tejer un relato
coherente” gque no tiene que ver con el seguimiento de estimulos de lo agradable, el bien'y
el mal, como en las novelas.'*

La misma compresion de esta disciplina implica un gran esfuerzo de imaginacién
histdrica puesto que ésta le da continuidad a la narracién y descripcion de la misma; esta
imaginacion “tiene como tarea especial imaginar el pasado, que no es un objeto posible de
percepcién, puesto que no existe ahora, sino que puede convertirse, a través de esta
actividad, en objeto de nuestro pensamiento™**,

A diferencia de las ciencias experimentales, en historia el alumnado no tiene un
referente material con el cual crear empatia 0 no, como puede ser el acceder al contacto de
un animal enfermo, a la observacion de dos objetos en caida libre; en historia, el estudiante
tiene que imaginar el hecho, y después creerlo. Ello se complica cuando se sabe que esta
situacion supone un grado de abstraccion mas profundo que en otras habilidades cognitivas,
puesto que involucra un dominio de un bagaje conceptual determinado; tiene un camino a
contracorriente al saber que este bagaje necesario para el alumno viene siendo determinado
desde la nifiez por su contexto social y familiar, como por su paso por la educacion basica,
lo que presume cierto grado de imprecision, distorsion o puntos inconexos en su

comprension.

11 M. Carretero y M. Limén apud . Pecharromén , Teorfas..., ibidem
142 Cf. Benedetto Croce, La historia como hazafia de la libertad, pp. 117-119.
43 Cf. R.G. Collingwood, Idea de la historia, p.235.
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Si la compresion de la historia involucra un entendimiento de la causalidad y el tiempo
historicos, se vuelve mas complicada para el alumno cuando se le pide que intente pensarse
dentro de un escenario historico, que puede ser accesible a él fisicamente, pero no asi en el
tiempo y en la empatia. Ademas, que se piense en un escenario historico lejano, diferente, y
a partir de valores distintos a los suyos y los de su época.

Esta el hecho mismo de que estos inconvenientes se mezclan en ciertas ocasiones con
la confusion del aprendizaje segun la edad. Ello puesto que si bien es cierto que los nifios
pueden tener problemas para comprender la historia, no les es privativo, al contrario, ya
avanzada la edad, gente mayor y hasta universitarios siguen comprendiendo el devenir
histérico a partir de esquemas inflexibles, simples y distorsionados.***

Por lo tanto, si bien ambos sistemas de ciencias tienen paralelismos en las
problematicas para la construccion y la reconstruccion del conocimiento, en historia éstas
poseen particularidades que requieren de una elaboracion tedrico-practica especifica en la
ensefianza, en busca de resultados que permitan una mejor comprensién del cambio
representacional en este dominio, concretamente en las tres habilidades mencionadas, el
tiempo, la causalidad y empatia historicas, representadas en un modelo de narratividad

historica.

5. Propuesta didactica para el aprendizaje de la historia como cambio representacional

La intervencion didactica se realizd en tres momentos: 1) conceptual-exploratorio, basado
en el andlisis tedrico del tipo de configuracion del conocimiento historico, asi como en una
evaluacion diagndstica por la cual se examinaron las ideas previas del alumnado, en
relacion con la Revolucion Mexicana; 2) intervencion didactica: a partir de la aplicacionde
las herramientas de ensefianza y aprendizaje para el cambio representacional y por altimo,

3) la evaluacién integral del proceso psicopedagogico.

144 En un articulo relacionado a este aspecto, referente a estudiantes italianos, se expone que si bien es
cierto que los alumnos de ensefianza primaria estan lejos de reconocer el caracter interpretativo del
conocimiento histérico, universitarios viven en una situacion muy parecida a la de dichos estudiantes. Cf.
Mason apud I. Pecharroman, Teorias..., op.cit. pp. 202-203.
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Dichas fases, si bien fueron secuenciadas en el orden que se menciona, fueron alterandose
conforme se desarroll6 la aplicacion, principalmente las dos Ultimas, sin perder de vista el
andamiaje central construido desde el inicio.

Por razones institucionales, una primera parte de la intervencién didactica se dio
previo a la exploracion diagnostica formal, lo cual no alter6 el desarrollo del mismo pues
esa fase referida versd en contenidos introductorios, que apoyaron la orientacién de la
exploracion formal del tema en cuestion, buscando crear una plataforma para abordar el
tema especifico de investigacion.

El eje transversal que guid los tres momentos fue el cambio representacional, en la
forma de la ubicacién y reconstruccion del conocimiento previo del alumnado, a partir de la
contrastacion de modelos representacionales -historiograficos frente a los intuitivos-, como
se presenta en la parte de la intervencion didactica. De antemano se sabia la dificultad de
esta forma de cambio cognitivo, el cual supone una forma méas compleja de aprendizaje, no
obstante se llevo a la practica con esta certidumbre, buscando no aciertos anunciados por lo
ya comprobado sino los propios de esta aproximacion, junto con sus errores como pauta de
analisis de dicho proceso, no antes experimentado en el aprendizaje de la historia.

Se asumid la reestructuracién en el entendido que, a la luz de los resultados que arrojo
la exploracion del conocimiento del estudiantado, las estructuras cognitivas previa de éstos
aparecieron incompatibles con la estructura de los nuevos modelos o aprendizajes a
aprender, en otras palabras, que el modelo de representacion del alumnado era opuesto al
propio generado por la historia, lo cual llevd a la necesidad de aplicar la contrastacion de
modelos que, si bien al principio se disefid y aplicé de modo intuitivo, adquiri6 mayor
coherencia a razén de la consulta de estudios sobre este tipo de estrategia, basada en la
presentacion de modelos alternativos de representacion de la realidad.'*

Se considerd esta estrategia ya que el concepto de cambio de esta investigacion no se
basa en la reestructuracion a partir del abandono de las teorias intuitivas del alumnado -
como, por ejemplo, propone el conflicto cognitivo- sino en lo que posibilita la

contrastacion que:

5 Cf. J. 1. Pozo, Aprendices y... op.cit. pp. 261-289.
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Esta mas vinculada a la diferenciacion y reorganizacion de las posiciones tedricas que a
la existencia de datos empiricos a favor o en contra. Aunque el aprendiz descubra que
la masa de los objetos no afecta a su velocidad de caida, no por ello introducira
cambios relevantes en su fisica intuitiva. De hecho, si carece de explicaciones tedricas
alternativas, lo mas probable es que su respuesta al conflicto sea considerar esos casos
como contraejemplos ocasionales, no como norma. So6lo cuando disponga de un
modelo tedrico alternativo para dar significado a esos datos, éstos afectaran a su

estructura de conocimiento en ese dominio.**®

En nuestra materia, esto seria semejante a pensar que con la mera presentacion de nuevos
actores en la Revolucion, el estudiante modificard su modo de entender la causalidad de
dicho hecho. Por ello, como se presenta mas adelante, la contrastacion de modelos
representacionles en historia se presenta como una propuesta para lograr dicho cambio y se
basa principalmente en la explicitacion del conocimiento previo.

Dicho procedimiento fue aplicado en dos grupos del turno matutino del CCH-Sur, que
cursaban la asignatura de Historia de México, con 46 estudiantes cada uno. Los profesores
que facilitaron el apoyo para dicha experimentacion comparten un perfil de docencia no
tradicional, asi como una definicion de historia similar, basada en la complejidad del
conocimiento historia, la multicausalidad y la constante reconstruccién de dicho
conocimiento.

Con respecto a la categorizacion de los grupos de trabajo, uno es el grupo de prueba
educativa, en el cual que se aplicaron los tres momentos enunciados, principalmente la
intervencion didactica de la presente investigacion, realizada en los meses de noviembre de
2007 y enero-marzo de 2008, con un total de doce sesiones de dos horas cada una. El otro
grupo es el control, y sirvié para contrastar los resultados del primero con este Gltimo, el
cual permanecio bajo las dindmicas de ensefianza-aprendizaje del profesorado del CCH-Sur
mencionado parrafo atras. Con este Ultimo so6lo se tuvieron dos acercamientos, para la

aplicacion de la exploracién diagndstica y la evaluacion, entre enero y mayo de 2008.

148 3. 1. Pozo, Aprendices y..., op.cit., p. 285.
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5.1. La exploracion diagndstica. “Nuestras ideas entorno a la Revolucion Mexicana”

Para la parte de la exploracion diagnoéstica se tuvieron dos etapas: el analisis teorico de la
configuracién del conocimiento histérico previo al bachillerato, expuesto en el siguiente
capitulo, y la evaluacion diagnostica del grupo de prueba educativa, con base en un
cuestionario, del cual se presenta aqui su justificacion.*’

Este fue seleccionado por su flexibilidad, pues permite obtener tanto informacion
cualitativa como cualitativa, con base en el formato de las preguntas. En aspectos
operativos, logra economizar tiempo y sistematizacion de la informacion deseada. Como no
pretende un andlisis exhaustivo, la herramienta es suficiente para los objetivos propuestos.
Este cuestionario se aplicO a los dos grupos de trabajo en el mes de enero de 2008,
ocupando poco mas de uno hora.

El cuestionario elaborado no es, como en otros casos, general y descontextualizado™*®
sino que tiene sus fronteras bien definidas. Este esta contextualizado al caso seleccionado
para esta investigacion, y estd disefiado con base en la explicitacion del modelo
representacional que tiene el alumnado en relacion a la Revolucion, asi como del
conocimiento de las habilidades de dominio ya mencionadas, la causalidad, la empatia y el
tiempo historicos.

Esta disefiado para conocer y explicitar las creencias y conocimientos previos que
tienen los alumnos sobre dicho tema, a manera de que no solo el profesor sea consciente de
esto sino el mismo alumno. En un segundo momento, este cuestionario sirvidé para
identificar las caracteristicas —compartidas 0 no- de los grupos con que se trabaja y
compararles. A partir de la sistematizacion de los resultados de la implementacion del
cuestionario en los dos grupos se tendra un punto de partida para, por un lado, reflexionar
sobre la misma intervencion didactica en el grupo experimental, y por otro, saber
primeramente las condiciones del grupo control y poder compararlos. Dicho instrumento se

basé en los siguientes lineamientos:

7 \/er anexo 1 Pre-test “Nuestras ideas entorno a la Revolucién Mexicana”

18 E| presente disefio psicopedagbgico se basé en el método de investigacion elaborado por I.
Pecharromén, Teorias..., op.cit. pp.195-322. Empero, las metas del presente trabajo no son tan globales
como las de la tesis citada. Para profundizar en el disefio del formato de cuestionario, sus beneficios e
inconvenientes, véanse pp. 265-271 del mismo trabajo.
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-Cada pregunta planea una hipétesis de qué saben y una proyeccion al qué se quiere
que aprendan.

-Cada pregunta responde a una teoria, ya sea sobre el proceso historico referido o al
proceso de ensefianza-aprendizaje de la Historia, o a ambas, (es decir, las preguntas
corresponden a un modelo explicativo en la historia y de aprendizaje, por ejemplo,
con un tipo de pregunta se busca conocer si el tipo de explicacion de la causalidad
histérica es monocausal, multicausal, causa-efecto, etc.)

-El objetivo de la elaboracién de estas preguntas es, posteriormente con la
intervencion didactica, hacer mas complejo el conocimiento de los alumnos sobre

este hecho, asi como generar el cambio representacional en los mismos.

El caracter de las preguntas fue en dos sentidos, cerrado y abierto, conforme a lo que se
queria conocer del estudiantado. Con respecto al criterio de elaboracion de las posibles
respuestas del alumnado, no se consider6 la estimacion de acuerdo o desacuerdo, sino el
reconocimiento o discriminacion; si bien este tipo de criterio puede provocar una tendencia
a responder lo que parece mas inteligente o lo que espera el maestro.

La elaboracion de los items fue de forma tal que permitiera, en unos casos, la
discriminacién y eleccion de una sola opcion (preguntas 4, 8, 9), la seleccidon libre de las
mas relevantes —buscando que el alumno discrimine con base a su representaciéon del
fendmeno- (14 a 18), y en otros la seleccion maultiple (preguntas 5, 10, 11, 12, 19), pero
acompafiada de un péarrafo de sustentacion de su eleccion. Las preguntas que fueron
delineadas con caracter abierto, con excepcion de la pregunta uno y trece, tienen directrices
que guian la respuesta en dos sentidos para reforzar su afirmacion, (preguntas 2, 3,6, 7).

El disefio de las preguntas se baso en cuatro nucleos tematicos, los cuales permitieron
la explicitacion del conocimiento previo propio del alumnado, en cuatro aspectos: a) El
manejo de contenidos histéricos basicos, como son el tiempo, el espacio y los actores
historicos (preguntas 2, 10, 11, 12, 13, 17); b) la nocion de causalidad historica que usan
los alumnos (preguntas 1, 3, 4, 5, 16, 18); c) el desarrollo de empatia historica que tienen
con respecto a la Revolucidn, su actitud ante ella -justificar la violencia por el cambio

social, o el rechazo por las vias violentas para el cambio social- (preguntas 6 a la 9; 19); y
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d) la nocién de tiempo historico —no s6lo cuando ocurrid sino qué cambid, qué permanecio
durante este hecho y posterior a éste- (preguntas 1, 14, 15).

Este instrumento sirvié para flexibilizar el disefio didactico y valoracion de los
resultados de la practica didactica, es decir, al conocer las representaciones que tienen los
alumnos del tema en cuestion se puede dirigir la atencion hacia el cambio representacional:
de una causalidad personalista a una multicausal; de una base de datos basada en la historia
oficial de héroes, a una historia que contemple a todos los actores y situaciones que
interactuaron; de una revolucion lineal, cerrada, a una Revolucién de revoluciones (como
es el caso); de una vision romantica-maniqueista a una vision mas compleja de la
Revolucion

Por ultimo, con relacion al anélisis de los resultados de este cuestionario, se disefiaron
cuatro categorias basadas en los cuatro ndcleos tematicos antes mencionados, las cuales se

presentan en el capitulo cuatro.

5.2. Intervencion didactica sobre el origen de la Revolucion Mexicana

La aplicacion de esta propuesta didactica se llevé a cabo en los meses de noviembre de
2007 y enero-marzo de 2008, con un total de 12 sesiones de 2 horas cada una. La
intervencion se inscribe en el programa de estudio de CCH de Historia de México I y I,
especificamente a la unidad V de Historia de México I, “Reforma y consolidacion del
Porfiriato, 1854-1920”, y unidad | del curso Il, “Crisis del Porfiriato y Meéxico
revolucionario, 1990-1920”. Dicha intervencién respondié también a las asignaturas de
practica docente Il y |11 de la MADEMS.

Con respecto al disefio didactico, éste se adecu6 conforme se desarrollo, respetando lo
central pero transformando actividades y tareas, segun el momento y las necesidades de
aprendizaje. Se basO en exposiciones del maestro y por equipos de estudiantes. La
asistencia fue constante y en clase se trabajé mayoritariamente en equipos. Los productos
de andlisis fueron tanto la produccion escrita de los alumnos, como las participaciones de
los mismos, capturadas y sistematizadas posteriormente por el profesor en su diario de
campo. Ademas, el profesor titular estuvo en todas las sesiones, con la idea de brindar

apoyo Y supervisar la propuesta.
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La didactica de la Revolucién Mexicana se dividio en dos etapas, la primera sobre el
estudio de las raices decimonoénicas de la revolucion Mexicana, y la segunda sobre el

origen y estallido de la misma.

5.2.1 La raiz decimondnica de la Revolucién Mexicana

El lapso de tiempo a estudiar en este médulo fue de 1854 a 1867, es decir, de la revolucién
de Ayutla a la caida de Maximiliano. Para ello, se disefiaron dos actividades, una
relacionada con Porfirio Diaz y otra con los principales procesos de la segunda mitad del
siglo XIX.

Se comenz6 con el analisis de una de las figuras emblematicas de estos dos periodos
historicos, Porfirio Diaz, y la dictadura relacionada a este personaje. Con base en este
personaje, se trabajo la contrastacién de modelos representacionales historicos al mostrar
diferentes representaciones de €l en el tiempo; la intencién en este momento didactico fue
tanto confrontar epistemologicamente la percepcion del alumno (la imagen de Diaz como
realidad o como una representacion) como el caracter con que valoran a un actor histérico
en el tiempo.

Otros aspectos a desarrollar a partir de este personaje fueron la causalidad vy la
empatia en historia, con base en la contrastacion de modelos de causalidad. Se parti6 de la
idea de que el alumnado hace una relacién entre este personaje y el origen de la revolucion,
siendo el causante de la misma por su intencionalidad. Esta forma de interpretacion
monocausal seria contrastada con la multicausal, apoyandose en las actividades referidas en
los anexos.

En relacion a la empatia, el objetivo fue cambiar el esquema maniqueista y romantico
con que se comprende a este personaje en la vida de México, expresado en la idea del malo
que ocasiono todos los problemas y el levantamiento armado de 1910. La intencién es que
los alumnos entiendan que un personaje historico no es bueno o malo por naturaleza, sino
que actla a partir de intenciones y en circunstancias que no tienen que ser juzgadas desde

los valores individuales actuales.
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Para ello se contrastd, con base en notas de periddico e imagenes de Diaz propias de la
época, dos facetas diferentes del personaje —héroe versus dictador-, para analizar
posteriormente las implicaciones e historicidad de dichos aspectos de Diaz.

La segunda actividad de esta secuencia didactica fue la “reconstruccion de la nacion
mexicana”, con la creacion de un periddico de la época de la segunda mitad del siglo XIX,
con base en la disputa entre los dos proyectos de nacion que domina el siglo XIX, el liberal
y el conservador.

Este ejercicio llevo al estudio del tiempo histdrico: reconstruir la historia de México
no cronoldgica ni univocamente, sino con base en la multicausalidad y el tiempo historico.
Para esto, dicho periddico debe sustentarse no en la cronologia sino en la importancia de
dos sucesos de ese periodo, tal vez alejados en el tiempo, pero que guardan una relacion de
continuidad o ruptura, lo cual explicaria la relacion causal entre ellos y con los demas de la
época. Asimismo, se les pidié que asuman posicion, es decir, que definan y defiendan por
qué el periddico es de tendencia liberal o conservadora.

La intencionalidad de esta actividad fue hacer una analogia entre la construccion de
un periédico con la propia del conocimiento histérico: en ambos procesos, se debe
preguntar quien escribe, a quien se escribe, desde donde lo hace, cuales son sus motivos,
sus circunstancias, su postura, como construye el relato, sus fuentes, a qué le da peso, a qué
no, entre otras cuestiones; en sintesis, se busca que el alumnado realice una reconstruccion
histdrica, que abarque las cuatro habilidades basicas de dominio de la historia: la empatia,
el manejo de fuentes, la causalidad y el tiempo histérico. En suma, este ejercicio es el
central para la evaluacién del modulo, y debe reflejar la comprensiéon del alumno con
respecto a dichas habilidades. Como cierre de esta secuencia, se reconstruye grupalmente el
periodo histérico delimitado -1854/1867- a partir del tratamiento que le dieron los alumnos,

encuadrando todo en una plenaria con la facilitacion del profesor.
5.2.2 Didéctica del origen de la Revolucion Mexicana
El lapso de tiempo manejado en esta segunda fase es de 1867 a 1911, es decir, de la

republica restaurada al primer afio de la Revolucion. Como primer momento didéctico, se

busca la explicitacion del modelo de revolucién del alumnado. Para ello, se disefiaron una
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serie de preguntas para provocar la enunciacion de su modelo y, posteriormente, la
caracterizacion y andlisis del mismo. Los cuestionamientos fueron: ;Qué es una
Revolucion?, ¢Revolucion es igual a guerra?, ;Qué iméagenes llegan a tu mente cuando
escuchas hablar de revolucion? El disefio y la secuencia de los mismos se orientaron por la
posibilidad de crear una contradiccion al interior de la representacion de Revolucion del
estudiante.

La segunda etapa didactica se oriento al desarrollo de la empatia histdrica. A razon
del andlisis del concepto de revolucion mexicana, resultaba conveniente estudiar su
historia, y la diferencia de otros procesos de conflicto previos a ésta. De ahi, su busca crear
empatia en los alumnos a partir del factor humano, econémico y social que trajeron consigo
dichos conflictos. Para esta actividad se realizo la lectura de Cosio Villegas sobre los
conflictos en la segunda mitad del siglo XIX, y su impacto en la politica y la sociedad.

Como se aprecia en la lectura, lo que ocasionaron las guerras de Reforma fue una
sociedad deshecha, necesitada de orden y paz; soldados deshabilitados e incapaces de
incorporarse a la vida social; pobreza social y economica; incapacidad de gobernar pues
seguian las disputas, ahora dentro de los liberales, lo cual impedia administrar el pais (el
dinero era usado para las nuevas peleas), todo lo cual debe ser analizado por el alumnado.

El tercer momento didactico tiene que ver con la radiografia del poder del Porfiriato.
Este punto es clave ya que se relaciona con uno de los aspectos discutidos en la didactica
de la historia: ¢el alumno puede leer directamente la literatura del conocimiento histérico
especializado, 0 necesita textos mas ligeros? Particularmente se examina el trabajo de
Francois Xavier Guerra, y el objetivo en esta actividad fue la realizacion de una sintesis
analitica de la obra de este autor, con base en los aprendizaje previos y los debates en clase.
Ademas de la discusion de la adecuacion historiogréfica, la intencion hasta este momento
era analizar la causalidad de la revolucion con base en un proceso de continuidad y ruptura
del tiempo historico, la crisis del porfiriato, y del modelo de causalidad que manejan los
alumnos.

El cuarto momento didactico se construyd con actividades sobre la contrastacion de
modelos representacionales de la Revolucién Mexicana. EI primer paso fue la explicitacion
de la misma por parte del alumnado. Para ello se les pidi6 que escribieran una carta a un

extranjero, contandole sobre este acontecimiento. Ello implicaria que explicitaran su nocion
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de causalidad, asi como de tiempo y empatia historicos. El hecho de escribirle a un
extranjero supondré el ejercicio de ponerse en el lugar del otro, en busca de un ejercicio de
entendimiento de la otredad, asi como de explicitacion de los nuevos contenidos que en
verdad le signifiquen al alumnado, pues generalmente no los dice directamente, ni de forma
consciente.

Después, con base en la pléstica desarrollada en torno a este hecho historico,
especificamente litografias y el muralismo mexicano de la Revolucion, se analizé el tipo de
representacion de la Revolucion mexicana gque esta produccion proyecta. Dicha imagen de
revolucion se contrastd con imagenes reales de la revolucion misma, es decir, se muestré la
imagen roméntica del combate que nos presenta el muralismo mexicano, frente a la imagen
real del combate, expuesta en las fotografias del momento.

Como cierre de la intervencidn, se analizo la causalidad y la empatia: ¢fue nacional la
revolucion mexicana, o regional?, ¢por qué participd la gente?, ;todos participaron?, ¢por
qué lo hicieron o por qué no lo hicieron?; y td, ;con quien hubieras participado si lo
hubieras hecho? Para trabajar estos aspectos, se leyé un cuento sobre la revolucion*, asi
como los planes revolucionarios de las diferentes facciones revolucionarias, analizandolos
para encontrar las particularidades y semejanzas que llevaron a la gente a participar,
regionalmente, en dicho hecho histérico.

5.3 Cuéntame cémo pasO. Narratividad, interpretacion e historia. Evaluacion de los

aprendizajes

La evaluacion se basa en la construccion de un relato sintesis de los aprendizajes. Se ha
confirmado, apoyandose de nuevo en los resultados de esta intervencion y otras

investigaciones™®

, la importancia del anéalisis de la narrativa en el aprendizaje de la
historia, pues a partir de la narracion y la construccion de un relato, se puede ubicar y

analizar el modelo de representacion historica que maneja el alumnado.

%9 Ricardo Flores Magon El apéstol. Dicho cuento nos narra la incredulidad y desconocimiento de la gente
ante el levantamiento armado, situacién que rompe con la imagen monolitica, uniforme de la misma.

130 Cf. S. Pl4, Aprender a..., op.cit.; A. S. Gonzalez, Andamiajes para..., op.cit., pp. 13-26; J. Salazér,
Narrary...,159-196.
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Esto porque la construccion de una carta, un cuento, etc., involucra una jerarquizacién, una
representacion de los acontecimientos, con base en una representacion central que se tiene
de ese hecho, y de la historia como tal. Asi, el relato que construyen los alumnos al final
del proceso didactico puede permitir la ubicacién de los aprendizajes, a saber, el cambio
representacional o no en la causalidad, empatia y tiempo historicos.

Esto ocurre en la construccion del conocimiento histérico. Autores destacados como
Collingwood y Hayden White han apuntado la gran importancia de la narratividad en la
historia, puesto que ésta guarda la naturaleza y coherencia de las representaciones
histdricas de las personas y de los historiadores; el relato esta construido a partir de una
trama que reproduce un tipo especifico de representacion de la realidad, de las
caracterizaciones de unos acontecimientos dados. Como menciona White, el relato, como
ficcion, es una sublimacién de las estructuras miticas arquetipicas de una sociedad, es decir,
es una ejemplificacién del mito arquetipico o estructura pregenérica de trama con que se
construye un relato historico.™

Dichas representaciones responden a un mito historico lo cual, como en los alumnos,
unifica una trama, la cual puede ser tanto novelesca —peregrinaje hacia la ciudad prometida,
césmica -de progreso a través de la evolucion o revolucién, tragicos, como la decadencia o
caida; o irénicos de recurrencia o catéstrofe causal'>?, tipos miticos que vienen a apoyar las
categorias de interpretacion causal construidas para el cuestionario de evaluacion
diagnostica antes presentado. Finalmente, ésta se aplic6 un mes después de las
intervenciones didacticas, para tener una valoracién mas objetiva de los resultados (como
se analiza en el capitulo cinco), y el analisis de dichas preguntas se basa en las categorias
disefiadas para el cuestionario de exploracion diagndstica.

151 Cf. Hayden White, El texto histérico como artefacto literario, pp. 109-115.
152 Cf. Northrop Frye apud Hayden White, ibidem.
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I1. Propuesta metodologica para el aprendizaje de la historia basado en el

cambio representacional.

1. El historiador frente al aprendizaje de su disciplina

Como ha ocurrido en su propia historia, el historiador se ha visto en la necesidad de buscar
nuevas herramientas para desarrollar sus investigaciones y trabajar nuevos tipos de fuentes.
Para el presente trabajo, el objetivo es una blsqueda parecida pero no para una nueva
materia prima, sino para el aprendizaje del método y conocimiento que genera dicha
disciplina.

Un caso paradigmatico a este respecto es la corriente historiogréafica francesa de
Annales, la cual importd métodos e instrumentos de la antropologia, sociologia, economia,
psicologia, geografia, demografia y lingtistica, para crear uno propio™°. Mas alla de la
acusada moda o excentricidad que se atribuyé a dicho movimiento historiogréafico™*, se
toma en cuenta como ejemplo de transformacion en la ciencia historica, y principalmente
como referencia de ello para la construccion metodoldgica del historiador frente al
aprendizaje de su quehacer.

Dicha corriente nacié como rechazo a la historia positivista, la cual postulaba la
objetividad cientifica y la pulcritud de la fuente como depositaria de la verdad histérica. La
forma en que ésta construia el relato historico era a partir de periodos cronoldgicos de
proyeccion histdrica global, una definicion territorial de los objetos de investigacién, el
predominio de las relaciones diplomaticas, las grandes hazafias, los grandes héroes y
acontecimientos, y la preponderancia de la historia basada en la idea de desarrollo,

progreso, las mas de las veces confiada en la figura del Estado.**?

10 cf, A.S. Gonzélez, Andamiajes para..., pp. 31-32.

111 Cuando Febvre y Bloch, fundadores de dicho movimiento, presentaron sus trabajos en la década de
1920, no pocos historiadores ironizaron sobre sus temas de investigacion. Como ejemplos, esta la molestia
de algunos gedgrafos profesionales por el trabajo de Febvre, y el comentario que Bloch recibié de un
colega inglés, “ese curioso desvio de usted”, en referencia a su obra Los reyes taumaturgos. Cf. Marc Bloch
apud Peter Burke, La revolucion historiogréafica francesa. La escuela de los Annales, 1929-1984, pp. 22-
24,

112 Cf. Peter Burke, La revolucion..., op.cit. pp. 11-12.
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Annales significo un cambio significativo frente a esta forma de hacer historia. Hasta antes
de su aparicion, los historiadores acostumbraban definir sus investigaciones a partir de
periodos. Lo que planteo dicha corriente fue la sustitucion de la tradicional narracion de los
acontecimientos por una historia analitica orientada por un problema, lo cual estaba
enfocado no en una historia centrada en un pasado monolitico, sino en una interaccion
dinamica de las dimensiones temporales, el acontecimiento —tiempo corto-, los ciclos-
tiempo medio o coyuntura- y la estructura -el tiempo largo de las civilizaciones.

En sintesis, su propuesta fue la sustitucion de la historia-relato por la historia-
problema, la historia cronoldgica por la tematica. Lo que propuso para guiar sus
investigaciones fue la interdisciplinariedad, especificamente con las ciencias sociales, asi
como la extension de la fuente a cualquier huella histérica, allende el documento escrito.

Ese primer punto es el que mas interesa para el presente trabajo. Ante la apertura de
nuevos enfoques de investigacion y el enfrentamiento a un nuevo tipo de fuentes y
problemas histdricos, el historiador tuvo que buscar nuevos metodos. Si le interesaba situar
el espacio a estudiar en un marco histdrico-cultural, si buscaba hablar de las estructuras,
tanto de las tradicionales -econdmicas, politicas, religiosas, militares- como de las hasta
ese momento frivolas o nimias -los modos de pensar y de comportamiento en una sociedad
y region especificos- y la relacion que éstas guardaban, tenia que dialogar con otras formas
de construccion del saber.

Los casos de los fundadores de Annales son paradigmaticos a este respecto. La obra
de Lucien Febvre, Felipe 11 y el Franco Condado, es ejemplo de lo que vendria a ser una
constante en trabajos posteriores, la interdisciplina, en este caso a partir del trabajo de las
mentalidades y la geografia. En dicha tesis doctoral, Febvre acentia no la disputa
econdmica entre dos clases rivales, sino la lucha concebida como un conflicto de ideas y
sentimientos, conciliando fuerzas sociales y pasiones individuales.'**

Los reyes taumaturgos de Marc Bloch es otra muestra de esta situacién. Este libro
tiene por lo menos tres aspectos trascendentales en la construccion de un método para el
historiador: a) No limitaba su trabajo a un periodo histérico convencional sino a un
problema con perspectiva a largo plazo, b) El mismo autor hablada de este trabajo como

una contribucion a la psicologia religiosa, en el sentido de que discutia sobre el problema

113 Cf. Peter Burke, La revolucion..., op.cit, pp. 21-22.
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de explicar como la gente podia creer en una ilusion colectiva, usando asimismo elementos
de la sociologia de Durkheim, como el término representaciones colectivas; ¢) y por ultimo,
la cuestion de una historia comparada, al estudiar los casos de Francia, Inglaterra, y hasta
algunas de las sociedad de la Polinesia.'** Asi, Annales concretd su rechazo en la
insistencia en estudios centrados en el Estado, la administracién y el derecho, realizando
trabajos que se refirieran a cuestiones méas de la psicologia, la antropologia y la sociologia,
por citar las ciencias de las que mas se tomaron prestadas sus herramientas metodologico-
conceptuales.

No obstante, se le ha acusado de subsumir de la teoria bajo la practica, es decir, se le
criticd que su influencia recaia en la profundidad metodologia y no en la tedrica. Iggers, a
este respecto, plantea que los mismos postulados metodologicos contienen propuestas
tedricas que, si bien no han sido desarrolladas, no implica que no existan.**

Algo similar sucede en el acercamiento de los historiadores al estudio del proceso de
ensefianza-aprendizaje de su disciplina. Cuando uno se adentra a la construccion de este
tipo de investigaciones tiene que considerar aspectos metodoldgicos-interdisciplinarios
como son: el aspecto sociocultural y la convivencia con el objeto-sujeto de estudio, que se
nutre de la antropologia; el analisis del comportamiento, la mentalidad y la adquisicion del
conocimiento por parte del alumnado, importado de la psicologia; y el enfrentarse a una
critica similar a la expuesta sobre Annales, el posible detrimento de la teoria bajo la
practica.

A modo personal, el que escribe da cuenta de este suceso: al iniciar la investigacion,
ésta se oriento por el problema de la relacion historiografia-ensefianza de la historia, la cual
generalmente ha sido reducida a la dupla historiografia-profesorado, y su consecuente
resolucion producto de la dosificacion de la primera por el segundo para el alumnado.
Inicialmente se pensd hacer mas amplia esta relacion e incorporar a ésta al alumnado de
una manera directa, buscando que éste se relacione con la produccion historiogréafica al
graduar, a la inversa, el papel del profesor.

Conforme se desarrollé la investigacion, se encontro que esto era parte del problema,

pero no todo. Al realizar el anélisis de la produccién académica en torno a la problematica

114 Cf, Peter Burke, La revolucion...,op.cit., pp.25-26.
115 Cf. Georg Iggers, La ciencia... op.cit. pp. 49-58.
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de la ensefianza-aprendizaje de la historia, se hallé que ésta requiere, ademas del contacto
directo del alumnado con las fuentes y los productos historiograficos, el mismo con el
método del historiador. Esto vino a definir el objetivo central del trabajo: responder a cémo
se da el proceso de aprendizaje como cambio representacional en la historia, y ello va mas
alla del aprendizaje como contenido disciplinar ya que involucra cuestiones
procedimentales y actitudinales a atender, y que nutrieron este trabajo.

No sélo se tuvo que dar una revision historiografica del tema en cuestion y plantear
una didactica de dicha literatura, sino que nacié la necesidad de crear un procedimiento
psicopedagdgico integral, que considerara lo disciplinar y las cuestiones de la adquisicion
del conocimiento historico, asi como una serie de procedimientos para intervenir y analizar
dicha préactica y sus resultados.

Fue ahi donde surgio la duda de como pensar y vivir esta investigacion, o dicho con
otras palabras, interactuar y analizar con lo que ya paso, la Revolucién Mexicana, su modo
de transmision socioeducativa, y principalmente, su interaccion e impacto (aprendizaje) con
los sujetos de aprendizaje. Asi fue que el que escribe se encontrd en la situacion de dialogar

con otras disciplinas para contestar esta pregunta.

2. La justificacion y construccion del método para el aprendizaje de la historia

El interés por crear métodos renovadores o alternativos para el aprendizaje, es una
constante ocupacion de profesores, psicologos y pedagogos. En la literatura enfocada en
este asunto, recurrentemente se llama a la pertinencia de un modelo acorde a las
necesidades y caracteristicas del alumnado, de la institucion escolar y sociedad en las que
estd inmerso, asi como de las especificidades del dominio en cuestion. Especificamente
sobre la ciencia historica, se ha ubicado la necesidad de generar una serie de
procedimientos que promuevan el aprendizaje del método y literatura de esta disciplina, por
parte del alumno.**

A este respecto, se expone aqui la propuesta metodologia disefiada y desarrollada para

el aprendizaje de la historia basado en el cambio representacional, la cual trajo consigo la

116 En especifico, los trabajos de J.I. Pozo, M. Carretero y colaboradores, S. PI& e I. Pecharromén, de
quienes ya se ha presentado un analisis de sus obras.
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necesidad de importar e innovar herramientas conceptuales y procedimentales de otras
disciplinas, a razon de la especificidad de este tipo de estudios que no tienen un uso tedrico
y metodoldgico propio y definido. La misma no parte del vacio sino que se basa en
importantes trabajos realizados en el aprendizaje de esta area de conocimiento.

Esta propuesta se sustenta en cuatro procedimientos™’: a) el académico, basado en la
revision de la literatura producida sobre este tipo de investigaciones, relacionada a los
procesos de aprendizaje en general, y de la historia en particular; b) el historiogréfico,
especificamente para el tratamiento del caso seleccionado, la Revolucién Mexicana (ya
presentados en capitulos anteriores); ) el antropoldgico, que tiene que ver con el trabajo de
campo en el aula y la sistematizacion y analisis del proceso de ensefianza y d) el propio de
la psicopedagogia, que involucra la creacion, adecuacion y aplicacion de una serie de
herramientas conceptuales y didacticas para el aprendizaje de la historia, basado
principalmente en los estudios que se han realizado en la psicologia y las ciencias
experimentales con respecto a la adquisicion del conocimiento.

Surgid la problematica de cémo interactuar, disefiar e investigar al mismo tiempo,
puesto que no solo el objeto de investigacion era el proceso de aprendizaje de los alumnos,
sino el método de ensefianza™®. De ahi la especificidad de este tipo de investigaciones™*:
éstas se caracterizan por su complejidad y dinamismo pues los objetos-sujetos de estudio
no son estaticos sino que son objeto de constante revision, por el lado del hecho histérico, y
por el otro lado, estan vivos, son estudiantes y por ello el margen de probabilidad se
expande.

Se atendi6 por tal a las teorias antropoldgicas de la investigacion de observacién
participante y la investigacion-accion, y al concepto pedagodgico del docente-investigador
las cuales, a primera vista, pueden parecer sinonimos pero guardan diferencias que les

determinan.*?

17 En este capitulo se expone el método sistematizado y esquematizado. Empero, su construccion no fue
lineal sino con base en la simultaneidad de estrategias de investigacion, es decir, la aplicacion didactica
generd en si misma replanteamientos psicopedagdgicos y historiograficos, que provocaron que los
objetivos, expectativas y procedimientos se expandieran, enriqueciendo asi la metodologia y los aportes de
este trabajo.

18 Es comln escuchar que este tipo de fenémenos se vive (0 padece) y reflexiona en la practica y a
posteriori, sin embargo, no se sistematizan y/o teorizan.

119 En su libro, Sebastian Pla hace una serie de reflexiones en torno a ello, las cuales se comparten en este
estudio. Cf. S. PI4, Aprender a pensar... op.cit., pp. 83-92.

120 \/éase Sebastian PI4, ibidem
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Del enfoque del docente-investigador, tomando distancia de los imperativos morales que se
acusan en la misma, se comparte el perfil de un docente que ensefia con base en lo que
investiga, y hace de su practica docente su objeto de estudio; que replantea sus supuestos
tedricos y practicas en el aula.**

Sobre la investigacidn-accion se considera la reflexion que el profesor llevada a cabo
sobre sus propias practicas pues “siendo el investigador la misma persona que el docente
del curso de historia de la investigacion, podria concluirse que se reflexiona sobre la
practica propia”*?. La finalidad de este enfoque es actuar directamente sobre los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el aula, adoptando una postura teérica segun la cual la accion
emprendida para cambiar la situacion se suspende temporalmente, hasta conseguir una
comprension mas profunda del problema practico en cuestion. A lo enunciado por J. Elliot,
se agrega que no sélo se analiza sobre la accion sino en la accion misma, lo que ocurrié
durante la misma intervencién didéctica que se fue modificando en su desarrollo.'?®

De la observacion participante se comparte la metodologia puesto que, como el
antropdlogo, el profesor pasa el mayor tiempo posible con los sujetos de aprendizaje,
comparte su cotidiano y sistematiza las interacciones y actividades en notas de campo o, en
este caso, en lo que se escribe en el pizarron mientras se trabaja en el aula. Empero, no se
trabaja con entrevistas, y aunque se utiliz6 una especie de diario de campo, no implico el
rigor del propio de la antropologia ya que, aunque se valoré la expresion oral del alumnado,
el producto a analizar fue principalmente su produccion escrita.

Con respecto al proceso de aprendizaje, se diseid un procedimiento un
psicopedagdgico basado en las teorias recientes sobre la adquisicion del conocimiento en
ciencias exactas e historia -y la comparacion entre éstas-, principalmente la propuesta del
cambio representacional de Juan Ignacio Pozo, y los trabajos de Mario Carretero y
Margarita Limén sobre el valor cultural y el factor emocional en el aprendizaje de la
historia. También se tomo de la psicologia las herramientas didacticas y analiticas que ha
generado para evaluar este proceso.

121 Cf. Porfirio Moran Oviedo, “Reflexiones sobre una docencia en forma de investigacion en la
universidad”.

122y'S. Keemis apud S. PI4, Aprender a... op.cit. p. 86.

123 3. Elliot, apud S. PI4, ibidem
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El planteamiento de aprendizaje no se basa en la incorporacién de nueva informacion
marginada por los planes de estudio o corrientes historiograficas, sino en el cambio
representacional, es decir, no que se cambie A por B sino que A se vuelva mas diversa y
consciente de si, y el propio alumno sepa como llegar a ella y le reconstruya.

El esquema psicopedagdgico se dividid en tres fases: la exploracion, la intervencion
didactica y la evaluacion de la misma, a partir del trabajo con dos grupos de alumnos.
Inicialmente los planteamientos psicopedagogicos se orientaron al analisis del tiempo
histdrico, sin embargo, conforme se desarrollo la intervencion didactica, surgié el interés
por el estudio de la causalidad, narratividad y empatia historicas.

Por la importancia que tiene para el trabajo, este procedimiento es desarrollado con
mayor profundidad, partiendo del concepto de aprendizaje, hasta llegar a la propuesta

didactica del mismo.

3. El concepto de aprendizaje: ¢Incorporacion, sustitucion o cambio?

Cuando se emprende la tarea de ensefiar, suele obviarse o confundirse el acto de aprender
con dicha practica. El fundamento es generalmente el paradigma artesanal de que basta
saber una ciencia para ensefarla. Por tal se pone énfasis en la transmision y no en la
adquisicién del conocimiento, y se le atribuye a la accion de la primera el resultado de la
segunda. Empero, desde mediados de la década de los setenta del siglo pasado, el interés
por saber cdmo la gente aprende y las circunstancias que rodean al sujeto que se involucra
en dicho proceso, ha crecido cuantitativa y cualitativamente.

Uno de los principales aportes de la psicologia ha sido el concepto de aprendizaje

1*24 a finales de los afios setenta

significativo, desarrollado por el psicologo David Ausube
del siglo pasado. Este vino a responder a la necesidad de elaborar una nocion de
aprendizaje, contraria a la memoristico-conductista la cual, observo, impactaba débilmente
en el desarrollo cognitivo de los alumnos.

Este parte de que, cuando un alumno se encuentra frente a un nuevo aprendizaje o
situacién, su forma de enfrentarlo no es pasiva sino todo lo contrario, pues su estructura

cognitiva no estd en el vacio ya que ha venido construyéndose previamente, con el

124 \séase David P. Ausubel, Psicologia educativa: un punto de vista cognoscitivo.
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acontecer de la experiencia de dicho sujeto, tanto de manera social como escolar; el alumno
se relaciona con el nuevo aprendizaje a partir de sus estructuras cognitivas previas,
incluyéndolo y transformandolo, adaptando ese nuevo contenido a su esquema de
interpretacion de la realidad.

Esto sucede cuando el individuo logra cambiar sus estructuras conceptuales y
representacionales en relacion con un nuevo aprendizaje, es decir, no memoriza sino que lo
hace significativo para su experiencia vital, lo hace parte de su estructura cognitiva. Y la
forma en que se toma en cuenta el conocimiento previo no es solo cuantitativa sino
cualitativamente ya que este tipo de aprendizaje no se basa sélo en el nimero sino en la
forma de relacion, en la estructura por la cual se que conectan estos contenidos entre si.

Ahora, si este tipo de aprendizaje hace referencia a un cambio, ¢qué se entiende por
éste? En su definicion mas basica o comun se le relaciona al abandono o supresion. Si se
adopta esta concepcidn se estaria contradiciendo el principio del aprendizaje ya citado
puesto que para cambiar, para aprender, no hay que suprimir las ideas y creencias previas
del alumnado sino reestructurarlas. De hecho, varias investigaciones ya han mostrado la
inviabilidad del cambio como supresion pues, a lo sumo, se consigue acrecentar la base de
datos del estudiante, méas no se abandona la estructura representacional que la sustenta.'?®
Por ello, el cambio no implica un abandono del conocimiento previo del alumnado sino la
reestructuracion, el reacomodo del mismo apoyado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sobre el concepto de cambio como aprendizaje ya existe una amplia diversidad de
términos muy especializada, por no decir especializante. Basta partir de la raiz, la categoria
de cambio conceptual, para encontrar una infinidad de términos meticulosos, rigoristas, a
veces hasta obstinados. La categoria inicial propuesta fue el cambio conceptual. Esta “se
basa en los desarrollos epistemologicos de T. S. Kuhn y J. Piaget [...] y persigue una
especie de revolucion paradigmatica en las concepciones de partida del estudiante; sin
embargo, dicha propuesta ha sido abandonada debido a los resultados poco favorables que

ha arrojado™?.

125 Duit apud J. 1. Pozo, “Ni cambio ni conceptual: la reconstruccion del conocimiento cientifico como un
cambio representacional” en J. I. Pozo y F. Flores (editores), Cambio conceptual y representacional en la
ensefianza de la ciencia, p.13

126 cf. Rémulo Gallego, et.al., La construccion escolar de las ciencias, pp. 102-103.
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Del replanteamiento de esta propuesta han surgido diferentes taxonomias que simplemente,
en ciertos casos, agregan términos al supuesto inicial: se puede hablar del cambio
conceptual y metodoldgico, que se basa en lo procedimental, argumentando que las
estructuras conceptuales son mas metodologicas y por tal, se busca cambiar la metodologia
cognitiva del estudiante; una categorizacion posterior agrega lo actitudinal y
consecutivamente otra afiade lo axiol6gico, para llegar por altimo al vago concepto de
aprendizaje total y colectivo que pretende condensar las propuestas previas.’

Sin embargo, estudios exponen las ventajas e inconvenientes de dichas experiencias,
y en algunos de ellos se nos advierte que, si bien se ha progresado poco en esta materia en
ciencias experimentales, en el caso de las ciencias sociales se ha logrado mucho menos, a
razén también de las dificultades especificas de estos dominios.*?®

Por lo tanto, mas alla de especular y detallar en terminologias, lo que se propone
desde la investigacion es una nueva iniciativa mas global que basa el aprendizaje en el
cambio representacional, entendido como un proceso de reestructuracion del modelo con

que se aprende y aprehende la realidad.

4. Aprendizaje como cambio representacional en las ciencias experimentales y en la

historia

Frente a las confusiones tedricas antes mencionadas, Juan Ignacio Pozo propone una
categorizacién por la cual se puede analizar el aprendizaje como cambio con base en tres
tipologias: epistemoldgica, instruccional y evolutiva. Estas se pueden comparar a partir de
tres dimensiones: la naturaleza del cambio, los procesos del mismo y el dominio en que se

estudia.’?®

127 Como se expone en la obra de Rémulo Gallego et.al. La construccion..., op.cit., pp. 103-128.

128 Cf. La interesante exposicién que hace el autor de dichos estudios. Isidro Pecharromén, Teorias
epistemologicas implicitas en diferentes dominios, pp.195-203.

129 Cf. J. 1. Pozo, “Ni cambio ni...” op.cit., pp.1-2. Por motivos de espacio, no se profundiza aqui sobre
problemas especificos de dicha tematica. Algunos de los mas importantes son: la implicacién o no de una
reestructuracion radical de los conocimientos en el cambio conceptual; la continuidad o discontinuidad del
mismo; las posibles semejanzas del cambio en los diferentes dominios de conocimiento; la definicion de
fronteras entre los tres tipos de categorizacion del cambio, a saber, si son similares entre si, si guardan
algun tipo de secuencia en el cambio cognitivo, y qué tipo de relacion guardan entre ellos. Para ahondar en
estas cuestiones, consultar la obra mencionada.
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Sobre la naturaleza del cambio, se da un debate en tres momentos: epistemoldgico, en
relacion a los procesos de cambio conceptual en la historia de la ciencia, y su posible
relacion con su ensefianza-aprendizaje; con respecto a las posibles fronteras de los tipos del
cambio conceptual la su relacion entre estos, y en qué medida se relacionan y/o
complementan; y en especifico sobre la ensefianza-aprendizaje de la ciencia, las posibles
restricciones de la mente humana a superarse o cambiarse.'®

De la naturaleza del cambio se considera para la investigacion, el que éste como
aprendizaje se basa en el método de construccion del conocimiento como guia didactica
para su adquisicion, es decir, nada mejor para aprender ciencia que seguir los pasos de los
cientificos -y para este caso, los del historiador:

El método que favorece la transmision del conocimiento es el mismo que favorece su
creacion [...] no hay ninguna necesidad de hacer trampas, de disfrazar [...] todo
conocimiento, por riguroso y complejo que sea, es transmisible usando el propio método

cientifico, con las mismas dudas, errores e inquietudes. Y ello es ademas

independientemente de la edad y formacion de los destinatarios del conocimiento®®

En relacion al debate entre el cambio evolutivo e instruccional, se considera que, si bien
hay restricciones y movimientos evolutivos naturales para el sistema cognitivo humano en
su desarrollo, lo prudente en la ensefianza de las ciencias es ubicar si lo instruccional puede
superar dichas barreras, y en qué medida; en otras palabras, hasta qué punto es
representacionalmente flexible la mente humana, hasta donde el hombre puede
reformatearse.'*?

Estos dos hechos suponen una reconfiguracion en los supuestos o principios desde los
que se representa un dominio dado de conocimiento, y del modo en que se adquieren.'®

Implica que “adquirir los conocimientos cientificos requiere no solo acceder a nuevos

B30.¢f. J. 1. Pozo, “Ni cambio ni... op.cit., p. 3.

31 \Wagensberg Apud J. I. Pozo, “Ni cambio...” ibidem.

32 ¢f. J. 1. Pozo, “Ni cambio ni...” op.cit., p. 4.

133 Una construccion parecida es la que propone Soto Lombada. El propone el concepto de cambio de perfil
conceptual, definido por el cambio del sistema “superindividual” (sic) de formas de pensamiento. No
obstante, las mismas investigaciones en torno a dicha propuesta demuestran la dificultad y limitaciones de
la misma, particularmente el caracter situacional del mismo, es decir, se restringe al area en que se aplica 'y
no rebasa la dualidad “conocimiento cotidiano-cientifico”, proponiendo diferencias epistemoldgicas entre
ellos, asi como incompatibilidad de los mismos en el proceso de ensefianza. Cf. C.A. Solo Lombana,
Metacognicion..., op.cit. pp.78-87.
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conceptos sino sobre todo a nuevos formatos y sistemas de representacion™** maés

complejos que los que estructuran las teorias intuitivas -implicitas y empiricas- de los
alumnos. Ese conocimiento cientifico a aprender, a diferencia del conocimiento comdn, es
una representacion explicita, descontextualizada, que no simplifica sino extiende las
relaciones causales de cierto hecho, situacion o aprendizaje.* Es por ello que el
aprendizaje como cambio representacional considera lo conceptual pero lo trasciende:
apunta a la estructura misma de representacion con que el estudiante aprende y aprehende
la realidad, y la reestructuracion de la misma por parte alumno.

Pero, ¢cdmo pensar el cambio representacional para el aprendizaje de la historia? Una
posible solucion es buscar la relacion entre este tipo de aprendizaje con la ciencia histérica,
con base en la ubicacion de las restricciones al mismo ya identificadas en estudios previos
sobre el aprendizaje de las ciencias experimentales e historia.

Primeramente, los estudios en ciencias experimentales tienen ubicado que las ideas
previas sobre este tipo de dominios, son producto de la experiencia cotidiana y son
individuales, resistentes y coherentes para si. Carretero y Limon explican algo similar para

la historia:

Los alumnos tienen ideas previas semejantes al area cientifico natural (ideas muy ligadas a
su experiencia y accion en el mundo cotidiano, basadas en lo perceptivo, y resistentes) pero
gue es muy posible que sus conocimientos historicos presenten una mayor resistencia al
cambio, comparados con otros tipos de conceptos escolares, ya que suelen tener un alto

valor emocional y afectivo al formar parte de las identidades colectivas y nacionales**®

A ello se suma el inconveniente que presenta el que los alumnos no puedan interactuar y/o
manipular directamente los contenidos histéricos, lo que lleva consigo un esfuerzo mas
profundo de imaginacién, simulacion y empatia que implica una dificultad mayor para
ellos, y para la transformacion de sus representaciones historicas previas que, en mayor

medida, estan ligadas a una experiencia y certificacion fisico-emocional-perceptivas.

1343, 1. Pozo, “Ni cambio ni...”op.cit. p.15.

135 En otra obra, Pozo presenta un esquema sobre las restricciones estructurales de las teorfas implicitas,
frente al conocimiento cientifico. Posteriormente analiza cada una de ellas. Cf. J. I. Pozo, Aprendices y
maestros. La nueva cultura del aprendizaje, pp. 278-282.

136 Carretero y Limén, apud 1. Pecharroman, Teorias..., op.cit., p. 199. Cursivas del que escribe.
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La misma ciencia histdrica tiene particularidades que determinan su aprendizaje puesto que
un dominio de este tipo, “tan estrechamente unido a los valores y a las intenciones humanas

[...] debe verse dentro del marco sociocultural y politico en que se desarrolla™*®

y esto
implica una dificultad mayor, ya que es una ciencia intimamente ligada al acontecer
humano, tanto a las estructuras duras -economia, politica, por citar las mas importantes-,
como a las mentalidades, comportamientos, costumbres e intencionalidades del medio
sociocultural.

La doctora LimoOn expone, en sintesis, tres grandes interrupciones para el aprendizaje
de la historia: a) La profundidad de las raices emocionales en las representaciones e ideas
previas sobre la historia; b) la discriminacion cientifica a la historia: las teorias de las
ciencias sociales suelen ser percibidas como “menos cientificas” que las de las naturales, y
c) El valor de legitimidad en la historia: en ciencias sociales no se parte tanto del acuerdo
entre los expertos si no de la diversidad de interpretaciones -en historia se pueden ofrecer
interpretaciones discrepantes entre si, pero coherentes y correctas al interior de cada una,
para un mismo hecho-, todo lo cual lleva a que, con méas frecuencia, la gente opte por
rechazar estas teorias, e interpretar los contenidos historicos desde su propia representacion
del acontecer histérico.**®

Por otro lado, en las ciencias experimentales se han ubicado también tres restricciones
estructurales para reorganizar lo aprendido: la causalidad lineal y univoca, la no
cuantificacion o estrategias de cuantificacion erroneas, y la transformacion sin
conservacion, las cuales, en términos generales, parten del esquema monocausal (causa-
efecto; esta nublado, llovera ) que, a diferencia del pensamiento cientifico, no se basa en
leyes proporcionales ni probabilisticas, ni en consideraciones de estabilidad sino de
cambio.**

Estos esquemas aparecen muy sugerentes para el disefio del cambio representacional
en historia, mas considerando los tres conceptos de la historia que se manejan en este
trabajo -el tiempo, la causalidad y la empatia histéricas. Resulta ademas pertinente
relacionar y compararlos, con la idea de encontrar semejanzas y diferencias que permitan

un mejor disefio de intervencion didactica y analisis de los resultados del método.

37 Georg lggers, La ciencia historica..., op.cit. pp. 23-24.
138 Cf. Limén apud |. Pecharromén, Teorias..., ibidem. Cursivas e incisos del que escribe.
139 Cf. J. 1. Pozo, Aprendices y..., ibidem.
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Sobre la causalidad, ésta parece ser un concepto que arroja los mismos problemas en las
dos areas. En ciencias experimentales se menciona mucho el caso de la causalidad lineal
simple, que simplifica o reduce la complejidad de los fendmenos cientificos. Esto choca
con la mayor parte de las teorias cientificas que requieren “entender las situaciones como
una interaccion de sistemas en las que se produce una relacion causal reciproca™, digase
la teoria mecanica de Newton.

La causalidad en historia, si bien comparte la preocupacion de la unicausalidad para
interpretar los fendmenos, el modelo alternativo es otro. Si es cierto que se busca entender
un acontecimiento historico a partir de una interaccion de sistemas, mas no sucede como en
la teoria de Newton donde interacttan dos fuerzas de atraccién, sino a partir de una red de
causalidades méas compleja que, mas que una interaccion entre dos factores, involucra una
multiplicidad de éstos intimamente interrelacionados, pero que en ciertas veces son
incompatibles en el las dimensiones espacial y temporal.

Algo parecido ocurre con la idea de centrarse en el cambio frente a la conservacion y
el equilibrio. Esta nos habla de la tendencia del pensamiento causal cotidiano a centrarse en
el cambio mas que en los estados. Todo lo contrario ocurre con los conceptos cientificos
que implican una conservacion, observable o no.

En historia se puede pensar en estos términos al considerar el tiempo historico. A
razon de cdmo se ha ensefiado la historia en el nivel basico, los estudiantes tienden a hacer
una relaciéon naturalista, teleoldgica, de hechos que avanzan armoniosos 0, cuando hay
guerras, con baches necesarios para la evolucion. De hecho, es aqui donde se constata una
vision univoca del tiempo como conservacion -no confundir con la nocién de continuidad-,
asi como una cientifizacion experimental de la comprension historica, puesto que se analiza
el devenir histérico de una sociedad como un organismo vivo, con un inicio, desarrollo y
fin univoco, hecho provocado en gran medida por la influencia del positivismo en esta
disciplina.

Al hablar de la empatia historica, surge la necesidad de hilar con detenimiento, pues
es una cuestion clave para entender el problema del aprendizaje en historia. Como

mencionan Carretero y Limdn, el estudio del aprendizaje de la historia “no puede quedarse

10.Cf. 3. 1. Pozo, Aprendices y..., op.cit., pp. 279-280.
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Unicamente en los conceptos, sino que debe incluir las actitudes y valores que los
acompafian. Estos, particularmente, dificultan el estudio en este dominio™*,

Esto es muy importante puesto que, cuando se pide al estudiante o a la gente comun
que exprese su comprension de un hecho historico en particular, generalmente ésta esta
determinada por juicios valorativos, morales y maniqueos: algo pasé porque alguien o
algunos asi lo quisieron, y su intencion fue correcta o incorrecta, valida o no, segin los
valores de quien lo exprese.

Por ello, la imaginacion, la empatia historica es una herramienta de la cual tiene que
hacer uso el historiador para el trabajo historiografico pues sirve para “llenar los vacios que
van quedando en la serie de las imégenes ofrecidas por las noticias documentadas [...] el
historiador interviene para vencer lo discontinuo de aquellas noticias y tejer un relato
coherente” gque no tiene que ver con el seguimiento de estimulos de lo agradable, el bien'y
el mal, como en las novelas.'*

La misma compresion de esta disciplina implica un gran esfuerzo de imaginacién
histdrica puesto que ésta le da continuidad a la narracién y descripcion de la misma; esta
imaginacion “tiene como tarea especial imaginar el pasado, que no es un objeto posible de
percepcién, puesto que no existe ahora, sino que puede convertirse, a través de esta
actividad, en objeto de nuestro pensamiento™**,

A diferencia de las ciencias experimentales, en historia el alumnado no tiene un
referente material con el cual crear empatia 0 no, como puede ser el acceder al contacto de
un animal enfermo, a la observacion de dos objetos en caida libre; en historia, el estudiante
tiene que imaginar el hecho, y después creerlo. Ello se complica cuando se sabe que esta
situacion supone un grado de abstraccion mas profundo que en otras habilidades cognitivas,
puesto que involucra un dominio de un bagaje conceptual determinado; tiene un camino a
contracorriente al saber que este bagaje necesario para el alumno viene siendo determinado
desde la nifiez por su contexto social y familiar, como por su paso por la educacion basica,
lo que presume cierto grado de imprecision, distorsion o puntos inconexos en su

comprension.

11 M. Carretero y M. Limén apud . Pecharromén , Teorfas..., ibidem
142 Cf. Benedetto Croce, La historia como hazafia de la libertad, pp. 117-119.
43 Cf. R.G. Collingwood, Idea de la historia, p.235.
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Si la compresion de la historia involucra un entendimiento de la causalidad y el tiempo
historicos, se vuelve mas complicada para el alumno cuando se le pide que intente pensarse
dentro de un escenario historico, que puede ser accesible a él fisicamente, pero no asi en el
tiempo y en la empatia. Ademas, que se piense en un escenario historico lejano, diferente, y
a partir de valores distintos a los suyos y los de su época.

Esta el hecho mismo de que estos inconvenientes se mezclan en ciertas ocasiones con
la confusion del aprendizaje segun la edad. Ello puesto que si bien es cierto que los nifios
pueden tener problemas para comprender la historia, no les es privativo, al contrario, ya
avanzada la edad, gente mayor y hasta universitarios siguen comprendiendo el devenir
histérico a partir de esquemas inflexibles, simples y distorsionados.***

Por lo tanto, si bien ambos sistemas de ciencias tienen paralelismos en las
problematicas para la construccion y la reconstruccion del conocimiento, en historia éstas
poseen particularidades que requieren de una elaboracion tedrico-practica especifica en la
ensefianza, en busca de resultados que permitan una mejor comprensién del cambio
representacional en este dominio, concretamente en las tres habilidades mencionadas, el
tiempo, la causalidad y empatia historicas, representadas en un modelo de narratividad

historica.

5. Propuesta didactica para el aprendizaje de la historia como cambio representacional

La intervencion didactica se realizd en tres momentos: 1) conceptual-exploratorio, basado
en el andlisis tedrico del tipo de configuracion del conocimiento historico, asi como en una
evaluacion diagndstica por la cual se examinaron las ideas previas del alumnado, en
relacion con la Revolucion Mexicana; 2) intervencion didactica: a partir de la aplicacionde
las herramientas de ensefianza y aprendizaje para el cambio representacional y por altimo,

3) la evaluacién integral del proceso psicopedagogico.

144 En un articulo relacionado a este aspecto, referente a estudiantes italianos, se expone que si bien es
cierto que los alumnos de ensefianza primaria estan lejos de reconocer el caracter interpretativo del
conocimiento histérico, universitarios viven en una situacion muy parecida a la de dichos estudiantes. Cf.
Mason apud I. Pecharroman, Teorias..., op.cit. pp. 202-203.
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Dichas fases, si bien fueron secuenciadas en el orden que se menciona, fueron alterandose
conforme se desarroll6 la aplicacion, principalmente las dos Ultimas, sin perder de vista el
andamiaje central construido desde el inicio.

Por razones institucionales, una primera parte de la intervencién didactica se dio
previo a la exploracion diagnostica formal, lo cual no alter6 el desarrollo del mismo pues
esa fase referida versd en contenidos introductorios, que apoyaron la orientacién de la
exploracion formal del tema en cuestion, buscando crear una plataforma para abordar el
tema especifico de investigacion.

El eje transversal que guid los tres momentos fue el cambio representacional, en la
forma de la ubicacién y reconstruccion del conocimiento previo del alumnado, a partir de la
contrastacion de modelos representacionales -historiograficos frente a los intuitivos-, como
se presenta en la parte de la intervencion didactica. De antemano se sabia la dificultad de
esta forma de cambio cognitivo, el cual supone una forma méas compleja de aprendizaje, no
obstante se llevo a la practica con esta certidumbre, buscando no aciertos anunciados por lo
ya comprobado sino los propios de esta aproximacion, junto con sus errores como pauta de
analisis de dicho proceso, no antes experimentado en el aprendizaje de la historia.

Se asumid la reestructuracién en el entendido que, a la luz de los resultados que arrojo
la exploracion del conocimiento del estudiantado, las estructuras cognitivas previa de éstos
aparecieron incompatibles con la estructura de los nuevos modelos o aprendizajes a
aprender, en otras palabras, que el modelo de representacion del alumnado era opuesto al
propio generado por la historia, lo cual llevd a la necesidad de aplicar la contrastacion de
modelos que, si bien al principio se disefid y aplicé de modo intuitivo, adquiri6 mayor
coherencia a razén de la consulta de estudios sobre este tipo de estrategia, basada en la
presentacion de modelos alternativos de representacion de la realidad.'*

Se considerd esta estrategia ya que el concepto de cambio de esta investigacion no se
basa en la reestructuracion a partir del abandono de las teorias intuitivas del alumnado -
como, por ejemplo, propone el conflicto cognitivo- sino en lo que posibilita la

contrastacion que:

5 Cf. J. 1. Pozo, Aprendices y... op.cit. pp. 261-289.
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Esta mas vinculada a la diferenciacion y reorganizacion de las posiciones tedricas que a
la existencia de datos empiricos a favor o en contra. Aunque el aprendiz descubra que
la masa de los objetos no afecta a su velocidad de caida, no por ello introducira
cambios relevantes en su fisica intuitiva. De hecho, si carece de explicaciones tedricas
alternativas, lo mas probable es que su respuesta al conflicto sea considerar esos casos
como contraejemplos ocasionales, no como norma. So6lo cuando disponga de un
modelo tedrico alternativo para dar significado a esos datos, éstos afectaran a su

estructura de conocimiento en ese dominio.**®

En nuestra materia, esto seria semejante a pensar que con la mera presentacion de nuevos
actores en la Revolucion, el estudiante modificard su modo de entender la causalidad de
dicho hecho. Por ello, como se presenta mas adelante, la contrastacion de modelos
representacionles en historia se presenta como una propuesta para lograr dicho cambio y se
basa principalmente en la explicitacion del conocimiento previo.

Dicho procedimiento fue aplicado en dos grupos del turno matutino del CCH-Sur, que
cursaban la asignatura de Historia de México, con 46 estudiantes cada uno. Los profesores
que facilitaron el apoyo para dicha experimentacion comparten un perfil de docencia no
tradicional, asi como una definicion de historia similar, basada en la complejidad del
conocimiento historia, la multicausalidad y la constante reconstruccién de dicho
conocimiento.

Con respecto a la categorizacion de los grupos de trabajo, uno es el grupo de prueba
educativa, en el cual que se aplicaron los tres momentos enunciados, principalmente la
intervencion didactica de la presente investigacion, realizada en los meses de noviembre de
2007 y enero-marzo de 2008, con un total de doce sesiones de dos horas cada una. El otro
grupo es el control, y sirvié para contrastar los resultados del primero con este Gltimo, el
cual permanecio bajo las dindmicas de ensefianza-aprendizaje del profesorado del CCH-Sur
mencionado parrafo atras. Con este Ultimo so6lo se tuvieron dos acercamientos, para la

aplicacion de la exploracién diagndstica y la evaluacion, entre enero y mayo de 2008.

148 3. 1. Pozo, Aprendices y..., op.cit., p. 285.
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5.1. La exploracion diagndstica. “Nuestras ideas entorno a la Revolucion Mexicana”

Para la parte de la exploracion diagnoéstica se tuvieron dos etapas: el analisis teorico de la
configuracién del conocimiento histérico previo al bachillerato, expuesto en el siguiente
capitulo, y la evaluacion diagnostica del grupo de prueba educativa, con base en un
cuestionario, del cual se presenta aqui su justificacion.*’

Este fue seleccionado por su flexibilidad, pues permite obtener tanto informacion
cualitativa como cualitativa, con base en el formato de las preguntas. En aspectos
operativos, logra economizar tiempo y sistematizacion de la informacion deseada. Como no
pretende un andlisis exhaustivo, la herramienta es suficiente para los objetivos propuestos.
Este cuestionario se aplicO a los dos grupos de trabajo en el mes de enero de 2008,
ocupando poco mas de uno hora.

El cuestionario elaborado no es, como en otros casos, general y descontextualizado™*®
sino que tiene sus fronteras bien definidas. Este esta contextualizado al caso seleccionado
para esta investigacion, y estd disefiado con base en la explicitacion del modelo
representacional que tiene el alumnado en relacion a la Revolucion, asi como del
conocimiento de las habilidades de dominio ya mencionadas, la causalidad, la empatia y el
tiempo historicos.

Esta disefiado para conocer y explicitar las creencias y conocimientos previos que
tienen los alumnos sobre dicho tema, a manera de que no solo el profesor sea consciente de
esto sino el mismo alumno. En un segundo momento, este cuestionario sirvidé para
identificar las caracteristicas —compartidas 0 no- de los grupos con que se trabaja y
compararles. A partir de la sistematizacion de los resultados de la implementacion del
cuestionario en los dos grupos se tendra un punto de partida para, por un lado, reflexionar
sobre la misma intervencion didactica en el grupo experimental, y por otro, saber
primeramente las condiciones del grupo control y poder compararlos. Dicho instrumento se

basé en los siguientes lineamientos:

7 \/er anexo 1 Pre-test “Nuestras ideas entorno a la Revolucién Mexicana”

18 E| presente disefio psicopedagbgico se basé en el método de investigacion elaborado por I.
Pecharromén, Teorias..., op.cit. pp.195-322. Empero, las metas del presente trabajo no son tan globales
como las de la tesis citada. Para profundizar en el disefio del formato de cuestionario, sus beneficios e
inconvenientes, véanse pp. 265-271 del mismo trabajo.
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-Cada pregunta planea una hipétesis de qué saben y una proyeccion al qué se quiere
que aprendan.

-Cada pregunta responde a una teoria, ya sea sobre el proceso historico referido o al
proceso de ensefianza-aprendizaje de la Historia, o a ambas, (es decir, las preguntas
corresponden a un modelo explicativo en la historia y de aprendizaje, por ejemplo,
con un tipo de pregunta se busca conocer si el tipo de explicacion de la causalidad
histérica es monocausal, multicausal, causa-efecto, etc.)

-El objetivo de la elaboracién de estas preguntas es, posteriormente con la
intervencion didactica, hacer mas complejo el conocimiento de los alumnos sobre

este hecho, asi como generar el cambio representacional en los mismos.

El caracter de las preguntas fue en dos sentidos, cerrado y abierto, conforme a lo que se
queria conocer del estudiantado. Con respecto al criterio de elaboracion de las posibles
respuestas del alumnado, no se consider6 la estimacion de acuerdo o desacuerdo, sino el
reconocimiento o discriminacion; si bien este tipo de criterio puede provocar una tendencia
a responder lo que parece mas inteligente o lo que espera el maestro.

La elaboracion de los items fue de forma tal que permitiera, en unos casos, la
discriminacién y eleccion de una sola opcion (preguntas 4, 8, 9), la seleccidon libre de las
mas relevantes —buscando que el alumno discrimine con base a su representaciéon del
fendmeno- (14 a 18), y en otros la seleccion maultiple (preguntas 5, 10, 11, 12, 19), pero
acompafiada de un péarrafo de sustentacion de su eleccion. Las preguntas que fueron
delineadas con caracter abierto, con excepcion de la pregunta uno y trece, tienen directrices
que guian la respuesta en dos sentidos para reforzar su afirmacion, (preguntas 2, 3,6, 7).

El disefio de las preguntas se baso en cuatro nucleos tematicos, los cuales permitieron
la explicitacion del conocimiento previo propio del alumnado, en cuatro aspectos: a) El
manejo de contenidos histéricos basicos, como son el tiempo, el espacio y los actores
historicos (preguntas 2, 10, 11, 12, 13, 17); b) la nocion de causalidad historica que usan
los alumnos (preguntas 1, 3, 4, 5, 16, 18); c) el desarrollo de empatia historica que tienen
con respecto a la Revolucidn, su actitud ante ella -justificar la violencia por el cambio

social, o el rechazo por las vias violentas para el cambio social- (preguntas 6 a la 9; 19); y
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d) la nocién de tiempo historico —no s6lo cuando ocurrid sino qué cambid, qué permanecio
durante este hecho y posterior a éste- (preguntas 1, 14, 15).

Este instrumento sirvié para flexibilizar el disefio didactico y valoracion de los
resultados de la practica didactica, es decir, al conocer las representaciones que tienen los
alumnos del tema en cuestion se puede dirigir la atencion hacia el cambio representacional:
de una causalidad personalista a una multicausal; de una base de datos basada en la historia
oficial de héroes, a una historia que contemple a todos los actores y situaciones que
interactuaron; de una revolucion lineal, cerrada, a una Revolucién de revoluciones (como
es el caso); de una vision romantica-maniqueista a una vision mas compleja de la
Revolucion

Por ultimo, con relacion al anélisis de los resultados de este cuestionario, se disefiaron
cuatro categorias basadas en los cuatro ndcleos tematicos antes mencionados, las cuales se

presentan en el capitulo cuatro.

5.2. Intervencion didactica sobre el origen de la Revolucion Mexicana

La aplicacion de esta propuesta didactica se llevé a cabo en los meses de noviembre de
2007 y enero-marzo de 2008, con un total de 12 sesiones de 2 horas cada una. La
intervencion se inscribe en el programa de estudio de CCH de Historia de México I y I,
especificamente a la unidad V de Historia de México I, “Reforma y consolidacion del
Porfiriato, 1854-1920”, y unidad | del curso Il, “Crisis del Porfiriato y Meéxico
revolucionario, 1990-1920”. Dicha intervencién respondié también a las asignaturas de
practica docente Il y |11 de la MADEMS.

Con respecto al disefio didactico, éste se adecu6 conforme se desarrollo, respetando lo
central pero transformando actividades y tareas, segun el momento y las necesidades de
aprendizaje. Se basO en exposiciones del maestro y por equipos de estudiantes. La
asistencia fue constante y en clase se trabajé mayoritariamente en equipos. Los productos
de andlisis fueron tanto la produccion escrita de los alumnos, como las participaciones de
los mismos, capturadas y sistematizadas posteriormente por el profesor en su diario de
campo. Ademas, el profesor titular estuvo en todas las sesiones, con la idea de brindar

apoyo Y supervisar la propuesta.
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La didactica de la Revolucién Mexicana se dividio en dos etapas, la primera sobre el
estudio de las raices decimonoénicas de la revolucion Mexicana, y la segunda sobre el

origen y estallido de la misma.

5.2.1 La raiz decimondnica de la Revolucién Mexicana

El lapso de tiempo a estudiar en este médulo fue de 1854 a 1867, es decir, de la revolucién
de Ayutla a la caida de Maximiliano. Para ello, se disefiaron dos actividades, una
relacionada con Porfirio Diaz y otra con los principales procesos de la segunda mitad del
siglo XIX.

Se comenz6 con el analisis de una de las figuras emblematicas de estos dos periodos
historicos, Porfirio Diaz, y la dictadura relacionada a este personaje. Con base en este
personaje, se trabajo la contrastacién de modelos representacionales historicos al mostrar
diferentes representaciones de €l en el tiempo; la intencién en este momento didactico fue
tanto confrontar epistemologicamente la percepcion del alumno (la imagen de Diaz como
realidad o como una representacion) como el caracter con que valoran a un actor histérico
en el tiempo.

Otros aspectos a desarrollar a partir de este personaje fueron la causalidad vy la
empatia en historia, con base en la contrastacion de modelos de causalidad. Se parti6 de la
idea de que el alumnado hace una relacién entre este personaje y el origen de la revolucion,
siendo el causante de la misma por su intencionalidad. Esta forma de interpretacion
monocausal seria contrastada con la multicausal, apoyandose en las actividades referidas en
los anexos.

En relacion a la empatia, el objetivo fue cambiar el esquema maniqueista y romantico
con que se comprende a este personaje en la vida de México, expresado en la idea del malo
que ocasiono todos los problemas y el levantamiento armado de 1910. La intencién es que
los alumnos entiendan que un personaje historico no es bueno o malo por naturaleza, sino
que actla a partir de intenciones y en circunstancias que no tienen que ser juzgadas desde

los valores individuales actuales.
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Para ello se contrastd, con base en notas de periddico e imagenes de Diaz propias de la
época, dos facetas diferentes del personaje —héroe versus dictador-, para analizar
posteriormente las implicaciones e historicidad de dichos aspectos de Diaz.

La segunda actividad de esta secuencia didactica fue la “reconstruccion de la nacion
mexicana”, con la creacion de un periddico de la época de la segunda mitad del siglo XIX,
con base en la disputa entre los dos proyectos de nacion que domina el siglo XIX, el liberal
y el conservador.

Este ejercicio llevo al estudio del tiempo histdrico: reconstruir la historia de México
no cronoldgica ni univocamente, sino con base en la multicausalidad y el tiempo historico.
Para esto, dicho periddico debe sustentarse no en la cronologia sino en la importancia de
dos sucesos de ese periodo, tal vez alejados en el tiempo, pero que guardan una relacion de
continuidad o ruptura, lo cual explicaria la relacion causal entre ellos y con los demas de la
época. Asimismo, se les pidié que asuman posicion, es decir, que definan y defiendan por
qué el periddico es de tendencia liberal o conservadora.

La intencionalidad de esta actividad fue hacer una analogia entre la construccion de
un periédico con la propia del conocimiento histérico: en ambos procesos, se debe
preguntar quien escribe, a quien se escribe, desde donde lo hace, cuales son sus motivos,
sus circunstancias, su postura, como construye el relato, sus fuentes, a qué le da peso, a qué
no, entre otras cuestiones; en sintesis, se busca que el alumnado realice una reconstruccion
histdrica, que abarque las cuatro habilidades basicas de dominio de la historia: la empatia,
el manejo de fuentes, la causalidad y el tiempo histérico. En suma, este ejercicio es el
central para la evaluacién del modulo, y debe reflejar la comprensiéon del alumno con
respecto a dichas habilidades. Como cierre de esta secuencia, se reconstruye grupalmente el
periodo histérico delimitado -1854/1867- a partir del tratamiento que le dieron los alumnos,

encuadrando todo en una plenaria con la facilitacion del profesor.
5.2.2 Didéctica del origen de la Revolucion Mexicana
El lapso de tiempo manejado en esta segunda fase es de 1867 a 1911, es decir, de la

republica restaurada al primer afio de la Revolucion. Como primer momento didéctico, se

busca la explicitacion del modelo de revolucién del alumnado. Para ello, se disefiaron una
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serie de preguntas para provocar la enunciacion de su modelo y, posteriormente, la
caracterizacion y andlisis del mismo. Los cuestionamientos fueron: ;Qué es una
Revolucion?, ¢Revolucion es igual a guerra?, ;Qué iméagenes llegan a tu mente cuando
escuchas hablar de revolucion? El disefio y la secuencia de los mismos se orientaron por la
posibilidad de crear una contradiccion al interior de la representacion de Revolucion del
estudiante.

La segunda etapa didactica se oriento al desarrollo de la empatia histdrica. A razon
del andlisis del concepto de revolucion mexicana, resultaba conveniente estudiar su
historia, y la diferencia de otros procesos de conflicto previos a ésta. De ahi, su busca crear
empatia en los alumnos a partir del factor humano, econémico y social que trajeron consigo
dichos conflictos. Para esta actividad se realizo la lectura de Cosio Villegas sobre los
conflictos en la segunda mitad del siglo XIX, y su impacto en la politica y la sociedad.

Como se aprecia en la lectura, lo que ocasionaron las guerras de Reforma fue una
sociedad deshecha, necesitada de orden y paz; soldados deshabilitados e incapaces de
incorporarse a la vida social; pobreza social y economica; incapacidad de gobernar pues
seguian las disputas, ahora dentro de los liberales, lo cual impedia administrar el pais (el
dinero era usado para las nuevas peleas), todo lo cual debe ser analizado por el alumnado.

El tercer momento didactico tiene que ver con la radiografia del poder del Porfiriato.
Este punto es clave ya que se relaciona con uno de los aspectos discutidos en la didactica
de la historia: ¢el alumno puede leer directamente la literatura del conocimiento histérico
especializado, 0 necesita textos mas ligeros? Particularmente se examina el trabajo de
Francois Xavier Guerra, y el objetivo en esta actividad fue la realizacion de una sintesis
analitica de la obra de este autor, con base en los aprendizaje previos y los debates en clase.
Ademas de la discusion de la adecuacion historiogréfica, la intencion hasta este momento
era analizar la causalidad de la revolucion con base en un proceso de continuidad y ruptura
del tiempo historico, la crisis del porfiriato, y del modelo de causalidad que manejan los
alumnos.

El cuarto momento didactico se construyd con actividades sobre la contrastacion de
modelos representacionales de la Revolucién Mexicana. EI primer paso fue la explicitacion
de la misma por parte del alumnado. Para ello se les pidi6 que escribieran una carta a un

extranjero, contandole sobre este acontecimiento. Ello implicaria que explicitaran su nocion
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de causalidad, asi como de tiempo y empatia historicos. El hecho de escribirle a un
extranjero supondré el ejercicio de ponerse en el lugar del otro, en busca de un ejercicio de
entendimiento de la otredad, asi como de explicitacion de los nuevos contenidos que en
verdad le signifiquen al alumnado, pues generalmente no los dice directamente, ni de forma
consciente.

Después, con base en la pléstica desarrollada en torno a este hecho historico,
especificamente litografias y el muralismo mexicano de la Revolucion, se analizé el tipo de
representacion de la Revolucion mexicana gque esta produccion proyecta. Dicha imagen de
revolucion se contrastd con imagenes reales de la revolucion misma, es decir, se muestré la
imagen roméntica del combate que nos presenta el muralismo mexicano, frente a la imagen
real del combate, expuesta en las fotografias del momento.

Como cierre de la intervencidn, se analizo la causalidad y la empatia: ¢fue nacional la
revolucion mexicana, o regional?, ¢por qué participd la gente?, ;todos participaron?, ¢por
qué lo hicieron o por qué no lo hicieron?; y td, ;con quien hubieras participado si lo
hubieras hecho? Para trabajar estos aspectos, se leyé un cuento sobre la revolucion*, asi
como los planes revolucionarios de las diferentes facciones revolucionarias, analizandolos
para encontrar las particularidades y semejanzas que llevaron a la gente a participar,
regionalmente, en dicho hecho histérico.

5.3 Cuéntame cémo pasO. Narratividad, interpretacion e historia. Evaluacion de los

aprendizajes

La evaluacion se basa en la construccion de un relato sintesis de los aprendizajes. Se ha
confirmado, apoyandose de nuevo en los resultados de esta intervencion y otras

investigaciones™®

, la importancia del anéalisis de la narrativa en el aprendizaje de la
historia, pues a partir de la narracion y la construccion de un relato, se puede ubicar y

analizar el modelo de representacion historica que maneja el alumnado.

%9 Ricardo Flores Magon El apéstol. Dicho cuento nos narra la incredulidad y desconocimiento de la gente
ante el levantamiento armado, situacién que rompe con la imagen monolitica, uniforme de la misma.

130 Cf. S. Pl4, Aprender a..., op.cit.; A. S. Gonzalez, Andamiajes para..., op.cit., pp. 13-26; J. Salazér,
Narrary...,159-196.
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Esto porque la construccion de una carta, un cuento, etc., involucra una jerarquizacién, una
representacion de los acontecimientos, con base en una representacion central que se tiene
de ese hecho, y de la historia como tal. Asi, el relato que construyen los alumnos al final
del proceso didactico puede permitir la ubicacién de los aprendizajes, a saber, el cambio
representacional o no en la causalidad, empatia y tiempo historicos.

Esto ocurre en la construccion del conocimiento histérico. Autores destacados como
Collingwood y Hayden White han apuntado la gran importancia de la narratividad en la
historia, puesto que ésta guarda la naturaleza y coherencia de las representaciones
histdricas de las personas y de los historiadores; el relato esta construido a partir de una
trama que reproduce un tipo especifico de representacion de la realidad, de las
caracterizaciones de unos acontecimientos dados. Como menciona White, el relato, como
ficcion, es una sublimacién de las estructuras miticas arquetipicas de una sociedad, es decir,
es una ejemplificacién del mito arquetipico o estructura pregenérica de trama con que se
construye un relato historico.™

Dichas representaciones responden a un mito historico lo cual, como en los alumnos,
unifica una trama, la cual puede ser tanto novelesca —peregrinaje hacia la ciudad prometida,
césmica -de progreso a través de la evolucion o revolucién, tragicos, como la decadencia o
caida; o irénicos de recurrencia o catéstrofe causal'>?, tipos miticos que vienen a apoyar las
categorias de interpretacion causal construidas para el cuestionario de evaluacion
diagnostica antes presentado. Finalmente, ésta se aplic6 un mes después de las
intervenciones didacticas, para tener una valoracién mas objetiva de los resultados (como
se analiza en el capitulo cinco), y el analisis de dichas preguntas se basa en las categorias
disefiadas para el cuestionario de exploracion diagndstica.

151 Cf. Hayden White, El texto histérico como artefacto literario, pp. 109-115.
152 Cf. Northrop Frye apud Hayden White, ibidem.
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I11. Configuracion del conocimiento histérico del alumnado: Encuentros

y desencuentros entre los aprendizajes social e institucional

1. Importancia del conocimiento previo para el aprendizaje

La toma de conciencia del alumnado de su propio conocimiento, y el trabajo
psicopedagdgico de éste por parte del profesor es clave para el aprendizaje. A pesar de que
puede parecer obvio, recurrentemente en el salén de clases se pasa de largo esta situacion.
Esto implica el supuesto de que el alumno llega en blanco o viviendo en el error, y que la
mera transmision de contenidos le dara el conocimiento verdadero. Empero, esto no sucede
puesto que el proceso de aprendizaje, como argumenta la teoria de los constructos

personales de George Kelly:

Es un proceso en el cual el sujeto, en interaccion con su medio, desarrolla las
potencialidades para comprender su entorno y el conocimiento [...] asi, cuando un sujeto
interactla con otros, lo hace a partir de determinados constructor personales, determinadas
representaciones, las cuales son producto de la manera en que los individuos viven y

analizan el mundo.**®

Es por ello que el alumno no parte de cero sino que llega al aula con una amplia plataforma
de informacién, minimamente estructurada por una serie de teorias intuitivas, pero sin
conciencia de ello. Para que el estudiante aprenda debe primero saber y reflexionar sobre
esta situacion pero, consciente de este hecho, ;tiene que desechar este conocimiento, ante la

n154 5

supremacia del cientifico Algunas investigaciones™ se basan en el concepto de

aprendizaje como cambio y éste es entendido en su acepcién primaria, sustitucion, lo que

153 George Kelly apud Carlos A. Soto Lombada, Metacognicién. Cambio conceptual y ensefianza de las
ciencias, p. 15. Cursivas del autor de este trabajo.

154 En este trabajo se utilizaran estos términos para determinar el conocimiento previo y el nuevo a
aprender, en concordancia al trabajo de Juan Ignacio Pozo sobre la ensefianza de las ciencias. Véase Juan
Ignacio Pozo, Cambio conceptual vy...,op.cit pp.1-18. En otras investigaciones mas enfocadas a la
ensefianza de la historia, como la de Maria José Soberano, se utilizan los términos conocimiento vulgar y
conocimiento histérico. Esto, a mi parecer, supone una superioridad de uno sobre otro. Cf. Maria José
Soberano, Didactica de la Historia: fundamentacion epistemoldgica y curriculum. pp. 70-72.

155 Cf. Garcia y Garcia, apud, C. A. Soto Lombada, Metacognicidn..., op.cit, pp. 19-20.
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implica abandonar el conocimiento viejo (cotidiano) por el nuevo (cientifico), suplir uno
por otro. No obstante, otras investigaciones han demostrado que el reemplazo o sustitucion

de un conocimiento por el otro ha tenido con poco éxito**®

, por lo cual este supuesto carece
de solidez para llevarlo a cabo.

En cambio, en esta investigacion la propuesta de aprendizaje es el que se basa en el
cambio representacional que, como se expuso en el capitulo anterior, o que busca no es
“sustituir un conocimiento simple, el cotidiano, por otro mas complejo, el cientifico, sino
adquirir diferentes tipos de conocimientos o representaciones para tareas o situaciones

distintas*®’

, a la par de una reestructuracion consciente del conocimiento y el esquema por
el cual se organiza.

Empero, cabe la aclaracion de que el conocimiento cotidiano y el cientifico si son
diferentes y no se manejan en el mismo nivel**®. El cotidiano se refiere a teorias intuitivas
del individuo relacionadas a lo sensorial y lo social; éste es predictivo y descriptivo, con
muy poca capacidad explicativa pues se basa en la monocausalidad. Es por ello que en la
vida cotidiana, empirica, se actla y piensa con base en teorias propias -implicitas- dirigidas
al éxito, accionando como si las teorias y los modelos intuitivos fueran reales.

En cambio, el cientifico tiene una naturaleza metacognitiva, se piensa y actla con
base en teorias explicitas que, se sabe, no son una representacion real del mundo sino un
modelo®™®. Las estructuras conceptuales que utiliza este tipo de conocimiento son mas
dinamicas e interactivas entre si pues se parte de que la causalidad de los fendmenos no
acontece en un solo sentido, por ello son mas complejas que las del conocimiento
cotidiano. En sintesis, este Gltimo se contextualiza a diferencia del cientifico que actla
descontextualizado, pues se puede adaptar a cualquier situacion.'®

Ello no implica que uno sea superior a otro e involucre el reemplazo o sustitucion del

cientifico por el cotidiano. Como se comentd antes, el alumnado no vive en blanco, y

156 Cf. J. 1. Pozo, Cambio conceptual y..., op.cit. pp. 11-15.

137 Cf, J. 1. Pozo, Cambio conceptual y..., op.cit., p.12.

158 Con respecto a esto hay una discusién de si los dos conocimientos son dos formas de un mismo tipo de
conocimiento, si son incompatibles y excluyentes, o si s6lo son conocimientos diferentes contextualmente
distintos. Ello implica una postura ante el aprendizaje y el cambio conceptual o representacional. Empero,
por espacio e intereses de esta obra, no se aborda con profundidad este debate. Para eso, consultar la breve
sintesis que presenta C. A. Soto Lombada, Metacognicidn..., op.cit., pp.13-27.

159 Cf. Diana Kuhn apud C. A. Soto Lombada, idem, p.19.

180 Cf. J. 1. Pozo, Cambio conceptual y..., op.cit., pp.14-16.
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ademas de la validez de su conocimiento, lo cierto es que éste es la base para su
aprendizaje. Ademas, con base en el cambio representacional, aprender no es abandonar o

sustituir sino diversificar, reestructurar.

2. El conocimiento histérico previo del alumnado: entre los aprendizajes académico y
social

¢Qué conocimientos de historia poseen los alumnos del bachillerato universitario?, ;cémo
se configura?, ¢(por qué medios y experiencias los adquieren? Para responder a estos
cuestionamientos se plantean dos ejes de andlisis interdependientes, lo institucional a
aprender y lo socialmente aprendido. Lo primero hace referencia a la instruccion formal en
la sociedad, la cual plantea los contenidos historicos de caracter obligatorio que los
establecimientos educativos transmiten para el aprendizaje de la historia y la conformacion
del ciudadano.

Idealmente, éstos se basan y estan respaldados por la produccion historiografica de los
historiadores, es decir, estan avalados académicamente. El instrumento basico para esta
instruccion es el libro de texto de historia de los niveles de educacion basica, reproducido
por diferentes editoriales. Este conocimiento es, en sintesis, el ideal a aprender.

Por el otro lado, lo socialmente aprendido se refiere a los conocimientos adquiridos
por el individuo en su medio sociocultural, por medio de relaciones educativas informales
expresadas en la interaccion social, directa e indirecta, que van desde la asimilacion de las
representaciones histéricas que se exhiben en el muralismo oficial y no oficial -piénsese
por ejemplo en los murales de la UNAM vy en los graffitis-, en la venta de souvenirs y
material turistico, hasta la asistencia a eventos masivos, y en particular en la interaccion
inmediata familiar y con pares.

Estos conocimientos no estan avalados por una produccién historiografica sino que
son producto de interpretaciones personales, lugares comunes, imaginarios sociales,
distorsiones y amalgamas representacionales del conocimiento historico, mezclado con la
forma particular en que el individuo construye el relato general de su vida, es decir, todo

ello que asimila se configura no en modelo de historia determinado, sino en un esquema
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funcional, una trama, por la cual la persona da coherencia a su devenir.'®* Esta trama vital
no es menos coherente e inestable que otras, al contrario, presenta mucha resistencia al
cambio, particularmente al inducido por la instruccién oficial de las escuelas.

Entonces, ¢cual es la proporcion entre los aprendizajes institucionales y sociales en la
configuracién del conocimiento? La relacion entre estos dos tipos de adquisicion cognitiva
es muy compleja ya que ambos procesos sufren de distorsiones y no hay una determinacion
vertical de uno sobre otro sino que son interdependientes. No se puede determinar con
facilidad qué es mas significativo para la conformacion del conocimiento histérico previo
del alumnado, varia mucho segun el individuo y sus circunstancias. Por ello, antes de
analizar las caracteristicas de éste (lo cual se presenta mas adelante en el capitulo cuatro),
se exponen las implicaciones que tienen estas dos formas de adquisicion en la
configuracién del mismo, en el contexto de la importancia del conocimiento previo en el

aprendizaje.

3. Lo institucionalmente a aprender de la historia. Un acercamiento a los libros de texto de

Historia, nivel Secundaria

Esto se puede entender como los objetivos que tiene la sociedad para la formacion integral
del ciudadano, con base en el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes. Su
sustento teorico y practico es la educacion formal institucionalizada en las escuelas
publicas y privadas. Las sintesis basicas de los objetivos y contenidos de esta educacion
son el curriculum y el libro de texto de historia.*®?

En el caso de la ensefianza de la historia, y con relacion a los conocimientos previos
institucionales, se analiza aqui una seleccion de libros de textos de Historia de México de

tercer grado del nivel secundaria, esto con la idea de conocer con qué conocimientos y

181 por ejemplo, cuando un alumno argumenta por qué sucedid tal o cual hecho histérico, intuitivamente lo
explica a partir de una trama que adquiere con base en su interaccion social, digase ya novelesca, tragica o
comica. La cuestion de las tramas historico-sociales se analiza con mayor profundidad en el capitulo cuatro
del presente trabajo.

182 por el espacio y objetivos que se tiene para esta investigacion, s6lo se presenta un analisis representativo
y no exhaustivo de los libros de texto de Historia para secundaria de tercer grado, dejando para otro trabajo
uno mas profundo de éste, del libro de Historia Universal para secundaria y de los curricula de Historia
Universal y de México, nivel secundaria.
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carga de intenciones curriculares oficiales ingresa el estudiante de dicho nivel educativo al
bachillerato universitario.

El espectro temporal de las publicaciones examinadas es de veinte afios, 1986-2006,
del cual se toman cinco casos representativos'®® seleccionados por su fecha de publicacién -
buscando desde una publicacion longeva hasta la mas reciente-,la recomendacion que hace
la SEP para la utilizacion de ciertos materiales, el prestigio de la editorial y el uso y la
accesibilidad en bibliotecas publicas.**

Para el analisis de los mismos se han considerado los siguientes factores: la
justificacion de cada uno de ellos, es decir, su argumentacion de por qué y para qué estudiar
historia; los contenidos que propone, su adecuacion y tratamiento didactico y el manejo que
le da al tema de esta investigacion, la Revolucién Mexicana, con relacion a los procesos
anteriores y posteriores del mismo, el Porfiriato (1877-1911) y las transformaciones de la
Revolucion (1917-1940).

Asi, se parte de la obra de José Manuel Lozano Reyes, del afio de 1986, y concluye
con la obra de Concepcion Jiménez Alarcon, de 2006. Se puede apreciar de inicio una
diferencia en la elaboracion de estos materiales: hay un corte temporal que marca el
contraste entre estas producciones, ubicado aproximadamente a mediados de la década de
1990 cuando se presenta un cambio en la confeccion de estos libros. Los textos de Lozano
Reyes, Héctor Jaime Trevifio y Amilcar Luis Gonzélez, 1986-1995, estan méas orientados
hacia los contenidos; en cambio, los de Concepcion Jiménez y Gloria Villegas, 1998-2006,
tienen una orientacion mas didactica y hacia el desarrollo de las habilidades de dominio

propias de la historia'®.

%3Gloria Villegas Moreno, Historia 3. Historia de México. Secundaria,; Concepcion Jiménez Alarcon,
Historia del Hombre en México 3; Amilcar Luis Gonzalez Villafuerte, Historia 3. Historia de México,; José
Manuel Lozano Fuentes y Amalia Lopez Reyes, Historia General de México; Héctor Jaime Trevifio
Villareal, Historia de México. Tercer grado.

164 |Los mas recientes son los de Gloria Villegas y Concepcion Jiménez, el mas longevo es el de José
Manuel Lozano Fuentes. Se escogieron tres de editoriales reconocidas, como son Fernandez Editores,
Ediciones Castillo y Larousse. Estos cinco libros son de facil acceso y muy utilizados en las secundarias,
ademas de que se encuentran facilmente en distintas bibliotecas publicas.

165 Esta apreciacion se produce con base al anélisis propuesto en este apartado. Para una aproximacion mas
exacta se requeriria un estudio mas profundo de todas las obras de este tipo, de los contextos en que se
producen, del curriculum de educacion secundaria para Historia y sus reformas al que estan adscritas, asi
como otras variables que, por los objetivos de este trabajo, no se incorporan y se dejan para otra
investigacion.
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La diferencia entre estos dos modelos de manufactura estd en la justificacion del
aprendizaje de la Historia y el tratamiento de los contenidos. Si bien hay una constante en

los temas que se manejan — las cinco obras consultadas, y las demas que no se consideran

p166_

para este analisis, consideran el esquema de contenidos recomendado por la SE en las

obras analizadas de finales de 1990 hay un cambio en las variables mencionadas al inicio
de este parrafo.

Los libros que se inscriben en la orientacion declarativa tienen una justificacion del
aprendizaje de la historia basada en los contenidos, y su toda argumentacion gira en torno a

la importancia de ello:

El propdsito de la asignatura de Historia 3 es el de proporcionar a los alumnos los
conocimientos acerca de los procesos histéricos por los que ha pasado nuestro pais,
desde las civilizaciones prehispénicas, las diversas etapas de la conformacion del estado
mexicanos, hasta las transformaciones del México contemporaneo [...] en esta obra se
contempla el tratado de temas que abordan las principales caracteristicas de dichos

temas®’

[...] esta obra ha sido presentada con el propdsito de poder dar una visién de
conjunto sobre nuestra historia [...] de una manera sintética, los principales

acontecimientos de nuestra trayectoria'®

Ademas, se constata un tipo de contradiccion ideoldgica, al considerar la neutralidad de la
obra y de la historia misma, pero argumentando lo contrario, con un corte nacionalista y

dotandole de juicios de valor al quehacer del historiador en lineas posteriores:

Nos hemos limitado, por tanto, a presentar los sucesos sin tomar partido ni censurar o
justificar las actitudes de los personajes que en ella aparecen [...] para después argumentar
en el mismo texto, por ejemplo, al hablar de la Revolucion Mexicana: [...] En la etapa de
Nuestra Revolucidn es preciso encontrar cual es la forma mas justa y benéfica para nuestra

nacién sobre la propiedad, y de modo de gobierno, pero todos los personajes que figuran en

166 \Ver Anexo: indice I Historia de México 3. Si bien algunos libros como el de G. Villegas, no lo
desarrollan al pie de la letra, modificando o condensando subtemas, los contenidos son los mismos. Cf.
indice 11 Historia de México 3. Y la mayoria de las obras sigue literalmente este esquema.

871, J. Trevifio, Historia de México 3, op.cit. prologo. Cursivas del autor de la investigacion. La obra de
A.L. Gonzélez tiene una redaccion muy parecida. Cf. A. L. Gonzélez, et.al. Historia 3..., op.cit
Introduccion.

168 .M. Lozano, Historia General..., op.cit. Prlogo, p. 11. Cursivas del autor la investigacion.
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nuestros devenir, sacrificando vidas y haciendas buscando una solucién a nuestros

problemas. Asi comprendida la historia deja de ser un atentado contra el sentido coman **°

En la obra de Trevifio se aprecia este corte nacionalista cuando acentta el estudio de la
conformacién del estado mexicano, y refuerza al explicitar el aprendizaje actitudinal
cuando dice: “De esta manera se pretende fortalecer en ellos la identidad nacional con base
al andlisis (sic) de los sucesos y acontecimientos resultantes de la constante evolucion de la
sociedad”*”. También en la obra de Amilcar se aprecia el mismo corte, pero mezclado con
una actitud que defino como un fatalismo nacional-marxista puesto que dentro de la

presentacion que hace a maestros y alumnos, respectivamente, dice:

Queremos que por este medio fomentes en los alumnos el sentido critico, la reflexion y
estudio de la Historia de México y que, apoyado en el método dialéctico, descubran las
contradicciones o compatibilidades de todo fenémeno social [...] para ti (alumno) que eres
testigo de los grandes cambios [...] lo advertimos para ti que adviertes que los conflictos
son cada dias mayores, como son: pobreza, desempleo, carestia y delincuencia, debes
prepararte para el futuro [...] conocer nuestros origenes y las luchas por nuestra
independencia y libertad produciran en ti profundos cambios en tu pensamiento y
actuacion, para que como miembro de nuestra sociedad, participes con responsabilidad en

la construccion de un México mejor en beneficio de todos'"

En cuanto a la consideracion que le dan a lo didactico, ésta se relega a la inclusion de
algunas imagenes de apoyo a los textos, glosarios, subrayados fluorescentes que saturan las
paginas, un laboratorio de reforzamiento de aprendizajes,'”* “lenguaje sencillo™"® y a
anécdotas histéricas, notas de periédico y extractos de fuentes primarias'’* sin tratamiento
didactico. En general, las tres obras tienen una saturacion visual de imagen-texto-

subrayados que mas que acercar al alumno, le aleja. Lo méas cercano a la didactica de la

169 3.M. Lozano, Historia General..., op.cit,, ibidem.

Y70 1 J. Trevifio, Historia de México 3, op.cit. ibidem.

11 A L. Génzalez. Historia 3..., op.cit. Introduccién.

72 E| cual se presenta de tres maneras, las tres enfocadas en lo declarativo: como cuestionario de opcién
multiple, cuestionario a responder con palabras clave, y en forma de crucigrama A.L. G6nzalez. Historia
3..., op.cit. pp. 13, 18, 24, 27, 30, 34.

173 Cf. H.J. Trevifio, Historia de...,,0p.cit. Prélogo.

174 Cf. A.L. Gonzalez, Historia 3..., op.cit. pp. 7-8.
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historia se presenta en la obra de Trevifio, cuando incluye lineas del tiempo y mapas
geogréficos. Empero, ninguna de estas obras hace una secuenciacién didactica de los
contenidos, es decir, la unidad seis no recupera lo de la cinco sino que se articulan como
bloques tematicos cerrados por lo declarativo.

Las obras de finales de 1990 tienen otro perfil —lo cual no las hace mejores sino mas
complejas, como se observa en el andlisis. Su justificacion tiene una orientacion centrada
en el aprendizaje y comprension de la Historia, sus contenidos, las habilidades propias de
esta disciplina,*” asi como la formacién de un ciudadano consciente y responsable: “...tu
libro [...] te permitira comprender la historia de este gran pais [...] y contribuir a forjar para
él, un futuro de equidad y justicia”.}’® Ademés, dentro de la argumentacién se plantea una
definicion de la Historia mas precisa y cercana al alumnado, asi como se le invita a pensar

historicamente:

Te invitamos a ver que la historia es un conocimiento que se construye desde el presente y
que le da vida quien la estudia; que se enriquece cotidianamente, no sélo con los hallazgos
arqueoldgicos, documentales o testimoniales, si con la reflexion [...] te pedimos que
gjercites tu capacidad para la investigacion y el analisis, ya que asi aprenderas a pensar
histéricamente; es decir, tendras presente que el mundo y el ser humano se transforman a

cada momento [...] *"’

Concepcion Jiménez hace la invitacion, pero adjetivando la realidad que se pretende
entender, con una carga negativa, lo cual supone en su argumentacion un uso de la Historia
para un fin que, posiblemente, es el cambio social: “este libro pretende ayudarte a
interpretar la realidad actual de nuestro pais, para que comprendas los momentos dificiles
por los que pasa actualmente [...] la Historia de México no puede ser considerada [...] sino
como una realidad viva, en permanente cambio hacia el futuro”.*’

Otro de los puntos interesantes que aparecen dentro del estudio de estas obras se inscribe en

la discusion del caracter del conocimiento historico y su ensefianza, esto es, el caracter

75 Cf. C. Jiménez, Historia del..., op.cit., Introduccién; G. Villegas, Historia 3..., op.cit., Introduccién.

176 G. Villegas, Historia 3..., ibidem. La redaccién de C. Jiménez es muy parecida, sélo cambia los
adjetivos y plantea “formar un mundo mejor y més justo para todos”. C. Jiménez, Historia del..., op.cit.
ibidem.

7@, Villegas, Historia 3, op.cit., ibidem.

178 C. Jiménez, Historia del...,op.cit. ibidem
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ludico de ésta ultima. Gloria Villegas anota mas adelante, hablando hacia el alumno, que

“veras que el estudio de la Historia también puede ser divertido™"

, lo cual implica
distorsiones en lo que concierne a la didactica y la construccién del ambiente propicio para
el aprendizaje; el aprendizaje de un conocimiento, al parecer del que escribe, no pasa por su
caracter ladico sino por elementos propios de dicho proceso.*®

La misma construccion de ciertos apartados didacticos dentro de su libro parten de
ese supuesto (como el nombrado “curiosidades histéricas”), y si bien la intencionalidad es
aportar una informacién complementaria que ayude al aprendizaje del alumno, esto no
ocurre en todos los casos porque la informacion que aparece en este apartado esta, en varias
ocasiones, desconectada de la unidad temética que le antecede, lo cual, mas que apoyar,
contradice y confunde.'®

Una particularidad compartida de ambos libros es la coherencia y diversidad
didactica, asi como la promocion de empatia histdrica hacia el alumno. Esto se observa
primeramente por la incorporacion de lineas de tiempo, recuadros de contenidos,
sefalizacion de palabras claves, actividades de reforzamiento, actividades para desarrollar
tanto aprendizaje declarativos, como procedimentales y actitudinales, todo con una
estructuracion adecuada a la tematica de la unidad y sin saturar visualmente.

Una especificidad interesante del libro de Villegas es la pertinente introduccion
procedimental que da a su libro. Antes de introducirnos en los contenidos, elabora un
apartado llamado *“conoce tu libro” con el cual explica como usarlo, su estructura y partes y
la secuencia de las mismas™®.

Otra caracteristica que comparten ambas publicaciones es la referida a la
presentacion, secuenciacion y relacion de los contenidos. Al inicio de las unidades hay una
introduccién en la que el alumno encuentra una organizacion de los contenidos muy
accesible, ya a manera de cuadro conceptual o linea del tiempo. Esta misma introduccion

plantea la secuenciacion y la relacion de los contenidos de la unidad con los de la pasada;

1 G, Villegas, Historia 3..., op.cit., p. 6.

180 \/ase Capitulo uno de esta investigacion.

181 por ejemplo, en la unidad uno sobre las civilizaciones prehispénicas, el apartado de curiosidades
historicas se refiere a cuestiones de vida cotidiana prehispanica acorde a la unidad tematica: empero
unidades como la 5. 6 y 7 tienen “curiosidades histéricas” desconectadas del curso tematico. Cf. G.
Villegas, Historia 3..., op.cit., pp. 8-35; 116-14.

182 Cf. G. Villegas, Historia 3..., op.cit. pp.6-7
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por ejemplo, al comenzar la unidad cinco, liberales y conservadores, en el libro de Villegas

se menciona:;

En unidades anteriores aprendiste cuales fueron las ideas que guiaron a los hombres a

decidir el establecimiento de un sistema republicano cuando México se convirtié en un

pais independiente [...]"*

La introduccién en el libro de Jiménez es similar, pero con una orientacion méas hacia la

empatia historica; para la misma unidad cinco, Jimeénez comienza:

¢Como te sientes cuando tu equipo deportivo sufre una derrota?, ;te pones triste y
desanimado? Imaginate lo que habran sentido los mexicanos después de la invasién
estadounidense, de perder la mitad del territorio y de haber visto ondear en nuestro zdcalo
una bandera extranjera [...] ¢recuerdas que existian dos grupos de pensadores? Los que

opinaban que era necesario cambiar la forma de gobierno y los que consideraban que era

necesario un gobierno fuerte [...] **

El mismo desarrollo del libro busca provocar empatia historica, relacionar y secuenciar
contenidos. Tal vez suceda que algunas actividades didacticas no correspondan
enteramente a los contenidos, 0 no sea clara la instruccion, sentido o secuenciacién, pero lo
cierto es que hay un cambio cualitativo a finales de la década del 1990 que permite, si no la
entera solucion, si contar con insumos para discutir esta cuestion.

Hay una constante que se presenta en los cinco libros, la narracién politico-militar de
la Historia. Si bien los ultimos dos libros consultados tienen un acercamiento méas a lo
cultural, social, a la cotidianidad y las artes para analizar los procesos historicos, esto se
diluye en varias unidades. Esto plantea la pertinencia de cambiar el enfoque historico, no
solo para la escritura sino para la ensefianza de la Historia. Si bien en la escritura de la
Historia ha habido cambios que tienden a alejarse de la corriente politico-militar, en la

escritura de los textos de apoyo a la ensefianza de la Historia no se corre la misma suerte.

183 G, Villegas, Historia 3..., op.cit., p. 118.
184 C. Jiménez, Historia del...,op.cit. p. 153.
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Sin embargo, que esto no se confunda con otra discusién entorno a la ensefianza de la
historia que parte del carécter del conocimiento histérico y su modificacion segun el nivel
de ensefianza. Si se analiza el tratamiento didactico que se la da a ciertos contenidos, Yy el
caracter especializado de estos, bien se puede anunciar que los resultados estan
condicionados no por la complejidad del contenido sino por el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Un ejemplo de esto es, por tomar un caso, la actividad de reforzamiento del libro de
Villegas, por la cual se introduce al alumno al debate conceptual en torno al proceso
histdrico relacionado a Porfirio Diaz. Quienes defienden la postura de que el conocimiento
debe ser sencillo para la educacion béasica y especializado para el nivel licenciatura, tal vez
podria eliminar dicha actividad de este libro de texto. La cuestion es que, al parecer del que
escribe, la forma en que esta instrumentada la actividad, permite introducir adecuadamente
al alumno en un terreno que, por definicion, le pertenece a los especializados en historia,
como es el debate conceptual de si llamar Porfirismo o Porfiriato a este periodo.'®

Lo que se plantea desde la investigacion, y se intentara exponer y comprobar en el
siguiente capitulo, es la falsa disociacion de lo especializado y la ensefianza, y que esta
relacion tiene que ver mas con el tratamiento, la dosificacion, adecuacion y relacion de la
informacion con el conocimiento previo y las ideas intuitivas del alumnado. El aprendizaje
no se mide, pues, por la densidad o peso del conocimiento sino por su relacion con el sujeto
de aprendizaje.

En conclusion, se encontraron rasgos que permiten ubicar las intenciones
institucionales que se buscan desarrollar en el alumnado, sus contradicciones y coherencias.
Si bien los dos modelos de manufactura se contradicen, sucede que ambos tienen
coherencia entre lo que plantean y lo que instrumentan, considerando esto para el balance

del conocimiento previo que deberia tener el alumnado al ingresar al bachillerato.

185 \/gase Anexo “Porfirismo o Porfiriato”
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3.1 Lo institucionalmente ensefiado de la Revoluciéon Mexicana

Si bien ya se ha hablado de las diferencias en el tratamiento didactico entre los libros de
texto, lo que también se ubica es el parentesco de contenidos tematicos en estos y varios
libros de Historia de México 3 para secundaria. Dicho aspecto declarativo se acentda en la
parte de la Revolucidn, y de hecho en ese espacio el manejo didactico es mas ambiguo y
escaso.

A primera vista, los libros de texto pueden tener un sentido claro en su justificacion -
como ya se vio anteriormente, empero, al revisar los contenidos se localiza una mezcla de
corrientes historiogréaficas. De hecho para el caso que aqui atafie, confluyen tanto la
historiografia tradicional como el revisionismo historiografico de dicho proceso. Si se
analiza la construccion de las unidades cinco a la siete (de los gobiernos liberales [1857-
1875] a las transformaciones de la Revolucion [1917-1940]), se puede atender dicho
fenémeno.

La articulacion tematica de la unidad cinco coincide con la division de liberales y
conservadores a través de una explicacion politico-militar de sus disputas, remarcando la
importancia y virtudes de los primeros en detrimento de los segundos'®®. Empero, el acento,
el eje articulador de estas tres unidades se va tejiendo, parece, por debajo, hasta llegar a la
Revolucion: el liberalismo mexicano en ascenso hacia al poder y al fin dltimo, la
construccion del Estado Mexicano.

Es aqui donde confluyen las vertientes historiograficas: la que articula la historia a
partir del relato del nacimiento del Estado, la oficial/tradicional, manteniendo la
ambiguedad en cuanto a las continuidades y rupturas en este proceso, mostrandole como un
todo armonioso, natural hacia el fin dltimo -el Estado-, y la que plantea explicitamente las
continuidades en el devenir de México, especificamente de 1854 a 1917, particularmente el
papel del liberalismo como eje rector en este periodo; dicho postulado, como se apunta en
el capitulo uno, se encuentra dentro del Revisionismo de la Revolucion Mexicana.

Algo parecido sucede con el Porfiriato, aunque ahi la relacion es mas ambigua y la

conexion con los otros bloques tematicos es mas débil. Por un lado, estd la marcada

186 Cf. Unidad cinco de los cinco libros analizados previamente. De hecho, cuantitativamente, el espacio
que se le da a los liberales supera al de los conservadores: de 28 paginas (100%), 24 versan sobre el devenir
de los liberales (85%) y 2 especificamente de los conservadores y su proyecto (7%).
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tendencia historiografica tradicional de definirle como la Edad Media mexicana, al acentuar
el aspecto represivo y autoritario de este régimen y de la misma personalidad de Diaz, lo

187

cual viene a convivir ambiguamente con la pacificacion™" alcanzada en México por dicho

general, los desarrollos tecnoldgicos, sociales y culturales del mismo periodo™®.

Ademaés, cabe analizar el manejo que se la da a la crisis porfirista y su relacion con el
surgimiento de la Revolucion Mexicana. Conjuntamente al poco espacio que se le brinda a
este aspecto -apenas 6 de 40 paginas (15% del total), la forma de explicar dicha crisis se
sustenta en la variable politica, la cual va ligada a lo que en la siguiente unidad se toma

189

como causa y sentido de la Revolucién: la demanda democratica™". Al entrar a la revision

de la Revolucién Mexicana, se encuentran los siguientes aspectos:

1) La causalidad histérica. Las obras consultadas hacen referencia al mismo hecho, en
cuanto ubican que el origen de la Revolucién se centra en lo politico. Si bien anotan las
contradicciones socioecondémicas del Porfiriato, plantean que es la prolongada permanencia
de Diaz en el poder y la necesidad democratica de los demas grupos sociales lo que la
provoco. Es mas, en la misma justificacion de la crisis Porfirista se la da méas espacio al
asunto de la sucesion democratica que a los deméas problemas socioeconémicos (de 8
paginas -100%-, 1 trata el tema de los problemas socioeconémicos -12.5%-, 7 la cuestion

de la sucesion -87.5%-)'%

. Asi entonces, cuando se explica el origen de la Revolucién, se
habla de la lucha democratica por la apertura politica, especificamente del maderismo.

El esquema para explicar el inicio de la Revolucion es monocausal-personalista, es
decir, explican que fue Diaz y su aparato represivo e intolerancia politica lo que ocasiono el
descontento, lo cual llevo a Madero a organizar en 1910 la lucha democratica y por ello la

Revolucion, explicacion la cual, por lo demas, excluye a otros actores y situaciones como

187 Sj bien la historiografia revisionista, especificamente el trabajo de Francois-Xavier Guerra, destaca la
particular estrategia de Porfirio Diaz para llevar a cabo su red de sociabilidades y lograr un acuerdo en el
desarrollo de un proyecto modernizador, en las paginas de los libros de texto se refiere a este proceso
negativamente, definiéndolo no como uno de negociacion sino de absorcién y aniquilamiento de la
oposicion. Cf. Subtemas de la unidad seis: “la absorcion de la oposicién procedente de los antiguos grupos
liberales”, “la represion de la oposicién politica y social” y “el federalismo y los caciquismos regionales”
de los libros de texto utilizados en esta investigacion.

188 De 22 paginas dedicadas para esta unidad, la parte que acent(a la parte negativa esta equilibrada con los
“logros” econdémico-sociales y culturales del régimen, 11 paginas para cada parte. Cf. Unidad seis de los
libros de texto estudiados en este trabajo.

189 Cf. Gltimo subtema de la unidad seis, “La crisis del porfirismo”, en los libros ya referidos.

%0 CF. “la crisis del...” Ibidem.
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los hermanos Magon, la resistencia indigena y las huelgas obreras, que determinaron la
organizacién o germen de la misma*®*.

Si bien dichos libros explicitan la relacion de la Revolucion con el Porfiriato, sucede
que describen la relacion de estos dos procesos a partir del modelo mencionado (Diaz malo
contra Madero bueno), y no hacen mas diverso el panorama de las contradicciones dentro
del Porfirismo, las cuales provocaron las circunstancias que dieron lugar a la Revolucién,
como en su momento plantea la obra de Francoise-Xavier Guerra.

2) Los actores sociales de la Revolucidn. La argumentacion que brindan los libros se
basa en personajes politicos y no en actores colectivos, y especificamente se centra en las
figuras de Francisco |. Madero y Venustiano Carranza. Del espacio total (22 paginas -
100%) que se asigna para este tema en los libros consultados, origen y desarrollo de la
Revolucion -1910/1917, al Maderismo se le otorga un promedio de 50% (11 paginas) de
cobertura, describiendo desde su personalidad, su carrera politica, lucha democratica y
victoria frente a Diaz, hasta su caida y muerte; el constitucionalismo de Carranza ocupa un
20% (aproximadamente 5 paginas) y se le define como un “pacificador” de la Revolucion;
18% (casi 4 péaginas) a lo que definen como diversidad regional y facciones
revolucionarias, y 2% (1 pagina) a los intereses extranjeros.

A la participacion de otros actores politicos le dan poco espacio, especificamente el
18% a las facciones revolucionarias, ello en términos de diversidad regional de la
revolucion. Cuando hablan de esto se estan refiriendo a los diferentes escenarios regionales
militares y no a los actores y sus circunstancias. Al describir las facciones revolucionarias,
hacen una breve descripcion de la geografia e ideario de villistas, zapatistas y carrancistas.
Villa y Zapata tienen un espacio muy marginal, ademas de ser representados como
“contrarrevolucionarios”, a diferencia de Carranza que lo representan como el
“pacificador” 1%

3) La delimitacién temporal de la Revolucion. Por lo antes mencionado, delimitan a la
Revolucion de 1910-1911, periodo de la lucha democratica de Madero. 1911-1917 aparece

como una etapa oscura, desordenada, a la que se le da muy poco espacio y no se ofrece una

%1 En el libro de Trevifio, por ejemplo, sélo se menciona brevemente a los Hermanos Magén, junto con
otros personajes del Partido Liberal Mexicano, y a la resistencia indigena y obrar, sin ocupar siquiera en su
conjunto una pagina de este apartado. De igual manera, estos factores estan desligados de las causas de la
revolucién. Cf. H.J. Trevifio, Historia de...,op.cit., pp.210-211;236-242.

192Cf. Por ejemplo, de entre las obras analizadas, A.L. G6nzalez, et.al. Historia 3..., op.cit pp. 137-139.
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argumentacion clara de qué pasé en este periodo —el cual no es definido como parte de la
Revolucion sino como una guerra civil, perdiéndose en el trasfondo del enfrentamiento
militar, para después pasar al periodo de “Las transformaciones de la Revolucion, 1917-
19407, en el que se relata la conformacion del Estado Mexicano y la formacion de partido
institucional de la Revolucion.

Este hecho tiene que ver con las formas de hacer y pensar la historia. El que la
Revolucion se delimite de 1910 a 1911 esta definiendo un enfoque de historia politica, a
partir de un esquema monocausal-personalista; en cambio, si se acentta el papel de los
diversos actores, de la diversidad de escenarios y momentos en la revolucion, se puede
acercar a la misma desde una historia social, como nos ofrece la corriente historiografica
revisionista.

4) El sentido y fin de la Revolucion. En este apartado nos narran desde la derrota de
Carranza hasta la expropiacion petrolera (1917-1938). La narracion tiene un sentido claro:
explicar el transito del triunfo de la Revolucién (politica) a la conformacion del Estado
mexicano como resultado de ello. Relatan como los presidentes posteriores a Carranza
llevan a la practica los ideales de la Revolucion y los defienden a través del Estado™®.

La representacion de la Revolucion que nos brinda asi este relato es, por un lado, la
de un todo armonioso con una conclusion satisfactoria, la consumacion del aparato estatal.
Ademas, si bien hablan de cierta diversidad regional, la argumentacion gira mas alrededor
de un proceso Unico e integral en el que todos lucharon para alcanzar el mismo fin, pues en
ningin momento se aclara si fue un levantamiento general del pais o si fue por regiones, y
sugieren que la revolucién ocurri6 el 20 de noviembre, y s6lo en esa fecha, hasta 1911.

¢A qué llaman transformacion? Por lo que se apunta en los textos, parece que tiene
que ver mas con el cambio de direccion y directores politicos en el gobierno, y que la
Ilamada transformacion se le relaciona con la estabilidad y desarrollo econémico y politico
de los gobiernos post-revolucionarios. Empero, ¢se puede hablar de transformaciones,
cambios y rupturas, como nos sugiere la literatura revisionista? Al menos a partir de la
narracion de los libros de textos consultados, no.

5) Empatia historica y Revolucion Mexicana. La informacion para este y los demas

temas es solamente descriptiva y enfatiza lo politico-militar, no presenta cémo la gente

193 Cf. H.J. Trevifio, Historia de...,op.cit, pp.268-277.
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comun vivié ese periodo sino s6lo las acciones de los actores politicos. En ningln
momento sugiere la reflexion o la toma de posicion ante ciertas circunstancias. Acaso el
libro de Concepcidn Jiménez, por su enfoque didactico, promueve la reflexion y la empatia
historica.

Finalmente, al comparar los contenidos de estos libros con un libro de apoyo del
bachillerato de los méas recientes y recomendados™, se encuentra un grado poco més alto
en la complejidad del conocimiento, “propio del avance en el nivel educativo™®, pero
igualmente se ubica una constante: la lucha de Madero como eje articulador, a pesar de que
se encuentran mejor ubicados los demas actores como Villa, Carranza y Zapata, por
mencionar los mas importantes.

La visién que nos comparte esta obra es mas ecléctica y no permite, al terminar su
lectura, una concrecion en los hechos de este periodo, asi como no sugiere si cambio 0 no
algo después de esta turbulenta época: lo que si sugiere es como este “desorden” va
dirigido o culmina con la conformacién de la nueva clase politica del partido institucional
de Estado'®®, hecho que, mas que diversificar la tematica, propone una lectura unicausal,
teleoldgica, con un fin dirigido de dicho periodo.

En esta obra para bachillerato no se presenta un eje articulador de continuidad en la
conformacién de la nacién mexicana, el proyecto liberal u otro, sino que presentan rupturas
en desorden, desconectadas, perdiendo de vista el papel del liberalismo en la lucha politica

durante el porfirismo y la revolucion Mexicana.

194 Cf. Josefina Zoraida VVazquez, Historia de México, pp.154-200.

1% En paginas anteriores se ha hablado brevemente de la discusion en torno a la relacién de la complejidad
del conocimiento historico y su relacién con su ensefianza. So6lo cabria advertir el hecho de que el
conocimiento no se puede parcelar o catalogar segun el nivel de ensefianza, sino que se debe adecuar a las
circunstancias del momento de aprendizaje y a los conocimientos previos de los sujetos de aprendizaje.

19 Cf. J. Zoraida, Historia de..., op.cit, ibidem.
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4. Lo socialmente aprendido de la Historia. El contexto social del que aprende®’

Los aprendizajes de este tipo son los que las personas aprenden en interaccion directa,
cotidiana, a partir del contacto con su sociedad, familia y pares. Los contenidos y
relaciones conceptuales de este tipo de conocimiento tienen que ver con el complejo
amalgama de representaciones, malentendidos y distorsiones que se configuran en el
entorno social, es decir, es la amplia red de creencias que tiene la gente sobre su ambiente,
plasmadas en las representaciones que forma de éste. De ello se tiene que la representacion
de la historia que se construye y aprende socialmente, esta muy relacionada con como la
gente vive su realidad, el trabajo, el esparcimiento y su relacion con el todo social, asi

como con el proceso dsfuncional de ensefianza y aprendizaje que se vive en las escuelas.

4.1 Lo socialmente aprendido de la Revolucion Mexicana

Con base en las imagenes de esta Revolucion que se expresan en fotografias, playeras y
murales dispuestas en el acontecer diario de la gente, a lo largo y ancho del centro de la
Ciudad de México y en toda ella; en las ideas y creencias que se reproducen en los relatos
informales dentro de la sociedad -pléaticas de café, alrededor de una noticia que se lee en el
periddico, o la consulta que hace un hijo a su padre sobre una tarea de historia-, se puede
ubicar el tipo de representaciones que en la sociedad se tiene de la Revolucion Mexicana.
Estas se conjugan en dos esquemas generales propuestos por este trabajo. A) el
modelo nacionalista oficial, ligado a lo que se representa en los discursos de politicos,
monografias escolares, libros de textos, billetes y otras iméagenes y B) el nacionalista
popular, que se despliega en las calles, la venta popular —litografias, playeras, postales,
entre otros productos- restaurantes y establecimientos turisticos (Sanborns y Xochimilco,
por ejemplo) que reproduce la interpretacion de una Revolucion Mexicana desde abajo,
producto de un imaginario simple ligado al nacionalismo oficial de los afios treinta y

197 A diferencia de los dos subapartados anteriores, la extension de éstos es menor ya que no se cuenta con
una fuente que contenga en si el discurso, intencionalidad y contenidos concretamente expuestos, de una
instruccion e institucion formales de la historia, como el libro de texto. Al contrario, se tiene aqui una
infinidad de fuentes tan diversas y extensas que el analisis de las mismas implicaria otra tesis. Por ello, se
presenta de modo general las caracteristicas de este tipo de aprendizaje, apoyado en las fuentes mas
presentes en el escenario social sobre este tema: fotografias, grabados y murales.
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cuarenta, y como una parte de una lectura laxa de la interpretacion la historiografia
revisionista de este proceso, particularmente de Alan Knigth, John Womack y Adolfo
Gilly, que hablan de una revolucién de los de abajo, especificamente del movimiento
armado encabezado por Emiliano Zapata.*®

La notable distribucidn que se tiene del archivo fotografico de Casasola a lo largo de
las calles del centro de la Ciudad de México y otros espacios, que representa a esa
revolucién de abajo™®, a los campesinos, soldaderas, y principalmente a dos figuras de la
misma, Francisco Villa y Emiliano Zapata, acentuando la figura de éste ultimo, viene a
reforzar esta imagen romantica y monocausal de la Revolucion.

De ello que se piense que esta representacion tiene un peso mas fuerte en el
imaginario y en el aprendizaje de los estudiantes, ya que esta explicacion monocausal-
romantica de este suceso histdrico -los pobres contra los ricos, del explotado contra el
patron, de la causa justa, pura, contra la opresion y la injusticia-, esta siendo reforzada dia a
dia en el ambiente del estudiante. De hecho, puede resultar mas seductora que la version
oficial de las escuelas, siendo que la primera viene a ser robustecida por el entorno social.

Dicho hecho tiene idealmente un soporte académico o una lectura distorsionada de la
produccién hisoriogréfica sobre este tema, situacion ubicada ya por ciertos autores”®. Un
caso es la obra de John Womack Jr., quien hace un interesante estudio de Zapata, al ubicar
la raiz comunitaria del mismo y la antropologia de la comunidad que permite entender el
papel de este personaje, pero que de cierta manera invita al romanticismo en la lectura de
este caudillo y el movimiento que él representa.”®*

Esto influye en la nocién de causalidad de las personas con relacion a este tema®.
Cuando se le pregunta a la gente por qué se dio la Revolucién Mexicana, la mayoria

responde a partir de dos vertientes del esquema monocausal de explicacion historica, el

198 Cf. el analisis del capitulo uno de las obras de estos autores, asi como de las obras mismas: Alan Knight,
La Revolucion Mexicana...op.cit; John Womack, Zapata vy...,op.cit; y Adolfo Gilly, La
revolucion...,,op.cit.

199 Alan Knight, Revolucién mexicana..., op.cit.

200 cf, A. Matute, Aproximaciones a..., op.cit. pp. 93 y 103-105.

201 john Womack Jr. Zapata y..., op.cit.

202 _as afirmaciones cuantitativas (la mayoria, algunos por ejemplo) que se presentan a continuacion se
basan en la encuesta hecha por estudiantes de la licenciatura de historia, de la Facultad de Filosofia y
Letras, UNAM. Cf. “Que escriban pues la historia. Encuesta hacia el Centenario de la Revolucién
Mexicana” en Metate, noviembre de 2007, p.7.
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tradicional (los pobres que se alzaron contra los ricos), o el personalista (Madero -0 Zapata-
que luché contra Diaz).

Lo mismo impacta en la nocion que se tiene sobre los actores que participaron. Al
considerar que las intenciones de los personajes son las que determinan los
acontecimientos, ello mismo traerd a lugar a que se piense que las intenciones de unos
fueron mejores que las de otros, o que las de unos fueron buenas y otras no. Asi que se
planté el origen y desarrollo de la revolucion de los malos contra los buenos, en este caso,
Diaz (y posteriormente Madero y Carranza), contra Zapata y Villa.

Con el modelo tradicional sucede algo similar. Si bien considera una vertiente
explicativa mas amplia -la oficial, integrada indistintamente por razones econdmicas,
politicas o militares- el problema es que la argumentacion la sustraen a la lucha de dos
bandos, sean los pobres contra los ricos, el gobierno contra los campesinos, entre otros
ejemplos. En cualquiera de los dos casos, sea monocausal personalista o tradicional, la
explicaciéon se queda corta en relacion con la complejidad de relaciones por las que se
origino y desarroll6 el acontecimiento historico.

En el imaginario social hay un constante reforzamiento idilico de las figuras de
Zapata y Villa, asi como de la gente comdn como las soldareras, los soldados de menor
rango, y de la gente tomando pulque y participando consciente y activamente en la
Revolucion. El problema de esta situacion es que, por un lado, hace transitar la valoracion
del hecho historico hacia el otro extremo pues colocan a Zapata y Villa en el lugar de
Madero y Carranza como los auténticos héroes y, por el otro, si bien incluye a la gente
comun, le presenta de una forma amorfa e uniforme a partir del estereotipo del
revolucionario del sur, siendo que en realidad fueron varios los actores los que participaron
que no responden sélo a esa imagen.

Esas representaciones graficas hacen tabla rasa del tipo de participacion que tuvo la
gente ya que no todos participaron conscientemente ni al mismo tiempo: muchos se vieron
obligados a participar, y de los personajes que decidieron incorporarse a la lucha armada,
no todos se levantaron en el mismo momento ni mucho menos por una reivindicacion
comun sino lo contrario.

Sobre el manejo de la temporalidad, ocurre que cuando se le pregunta a la gente

cuando comenz6 la Revolucién, en su mayoria responden que en el 10, es decir, contestan
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1810 o0 1910, dudando no sélo del afio sino de la fecha exacta, confundiendo dos procesos
importantes en la historia; esto puede ser por que ambos procesos implican una constante
de liberacion para el pais, idealizada institucionalmente hacia el conjunto de la sociedad (la
Independencia y la Revolucién mexicanas se conciben en el imaginario como procesos
originarios de autonomia ante un poder dictatorial), o bien los errores en la educacion
institucionalizada. Y cuando se pregunta cuando termind, la respuesta es mas ambigua o se
desconoce. Algo parecido sucede cuando se pregunta si fue nacional o no, pues
generalmente se contesta que fue nacional, 0 no se sabe bien a bien donde ocurrid.

Finalmente, en cuanto a la empatia, sucede un hecho muy importante para el
aprendizaje de la historia. A razon de la imagen tan exaltada de Emiliano Zapata, la
empatia se refuerza hacia los buenos, los de abajo, contra la imagen de los de arriba, entre
los que pueden ser incluidos Diaz (tirano), Madero y Carranza (traidores), lo que provoca
una confrontacién y un juicio de valor moral, mas que comprension y empatia historicas.

Este es uno de los aspectos que con mas fortaleza se tienen que atender, pues esta
relacionado estrechamente con la formacién ciudadana y la incorporacion a la sociedad a
partir del respeto y la convivencia plena y tolerante entre los ciudadanos. Si el alumno va a
enjuiciar a los actores en vez de comprenderlos o buscar empatia, una posible consecuencia
sera la incapacidad de adscripcién social con base en la tolerancia.

Una situacion similar ocurre en cuanto a la validez del uso de la violencia y el
concepto de Revolucion. Dentro del esquema de los pobres contra los ricos, las causas
justas, la justificacion de la violencia no encuentra resistencia, al contrario, lo encuentran
valido y vigente para las situaciones actuales, asi como considerar que un cambio posible

solo puede ser llevado a la practica a través de la violencia.

5. Revolucién Mexicana. Lo institucionalmente ensefiando, lo socialmente aprendido.

Encuentros y desencuentros

Lo institucionamente a aprender y lo socialmente aprendido estan ligados dentro del

conocimiento previo del alumnado, ya que en éste confluyen tanto lo institucional

proyectado e introyectado, como el conocimiento desarrollado en los intersticios informales
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de sociabilizacion del conocimiento, es decir, tanto en lo socialmente aprendido como en lo
institucionalmente a aprender confluye el imaginario gubernamental de como interpretar la
realidad socio-histdrica, como las representaciones sociales, cotidianas, que distorsionan,
transforman reproducen y/o crean un modelo alternativo, popular de esa realidad socio-
histdrica, asi como un tercer elemento dentro del proceso de aprendizaje de la historia, la
adecuacion social e institucional de la historiografia de un tema dado, en este caso de la
Revolucion Mexicana.

Por eso ocurre que un alumno, como se analiza en capitulos posteriores, en su
descripcion sobre la Revolucion Mexicana, mezcla varias variables de este tipo: habla
sobre la figura de Emiliano Zapata con base en modelo de enjuiciamiento proyectivo
hacia el romanticismo del personaje, impregnado de la representacion social que se
construye en torno al mismo, pero mezclada con la idea oficial ensefiada en la escuela
secundaria de que la revolucién se logré gracias a la intervencién de la politica oficial -
caudillos, politicos de etiqueta- y no al empuje popular.

Es interesante puesto se representa a dicha revolucion triunfadora a partir de Emiliano
Zapata, un actor que perdio la revolucion, hecho que se contradice, ¢cémo una revolucion
se representa triunfadora y perdedora a la vez en un mismo relato?, ¢es porque el relato es
contradictorio per se o por que esta desordenado, desfragmentado o inconsciente? Tendra
que ver con procesos formales de educacion disfuncionales, enjuiciamientos construidos
socialmente hacia la simpatia, mas que a la empatia histérica, con las imagenes
distorsionadas y los conocimientos fragmentarios que tiene la sociedad respecto a la
historia y a este hecho en particular, entre otras variables que se iran explicando a lo largo
de la investigacion.

Para las ultimas consideraciones en torno al conocimiento previo, se toman en cuenta
tres factores: el analisis de los libros de texto de secundaria, lo socialmente aprendido y la
revision historiogréfica del tema. La comparacion se realiza con base en cinco elementos:
la causalidad, los actores, la temporalidad, el fin de la revolucion y la empatia.

En relacion con modelo causal, se puede decir que la forma en que los jovenes
articulan el origen de la Revolucion, y en general de la historia, es a partir de algo bueno
contra algo malo, hacia un fin armonioso en donde el bien triunfa sobre el mal, u ocurre lo

contrario. Este sentido unidireccional se puede ubicar a partir de los dos modelos propios
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de la monocausalidad que son el personalista y el tradicional; el primero argumenta como
causa una la culpabilidad de un individuo, y el segundo explica el suceso histérico a partir
del eje politico-militar.

En consideracion de los planteamientos del revisionismo y los diferentes avances
sobre causalidad histdrica en la ensefianza de la historia, lo pertinente en este aspecto es
disefiar una estrategia que considere la multicausalidad historica a partir de la diversidad de
circunstancias que provocaron la Revolucion Mexicana.

Sobre los actores se sefiala que si bien en el &mbito institucional se le da una amplia
cobertura al maderismo, lo que se fija en la representacion social de la Revolucién son los
actores politicos de abajo, particularmente Zapata. Empero, la visién de actores
individuales sigue presente, al lado de un actor social colectivo amorfo, distorsionado,
unificado a partir del estereotipo del revolucionario del sur de México de esas épocas. Por
tal, es adecuado considerar la diversidad de actores individuales y colectivos, con sus
circunstancias, motivos y su modo y grado de participacion puesto que, como menciona el
enfoque historiografico resefiado, hubo gente que participd conscientemente
(revolucionarios) y los que se vieron envueltos en la misma (revolucionados).

En cuanto a la ubicacidon temporal y espacial, es ya conocido como estos aspectos, a
la vez importantes como desdefiados, se encuentran con mas deficiencias. Aunque
institucionalmente se remarque la fecha de 1910, la exploracidn muestra que ésta se
confunde con la de la independencia, y no solo eso sino que no se sabe cuando a termino y
qué cambio, s6lo hay una recurrente respuesta desencantada al referir que nada cambié y
que todo siguid igual.

No queda clara la dimension geogréfica de la misma. Ante ello, lo adecuado es
integrar adecuadamente los contenidos declarativos correspondientes al espacio y tiempo
de este proceso, los cuales estan intimamente ligados a la diversidad regional de actores
que participaron en la misma.

Concerniente a la culminacion del proceso revolucionario, esto es ain mas ambiguo
pues no solo se confunde la fecha de su inicio y desconoce el desenlace, sino que se ignora
cémo fue este. Por tal, en consecuencia con los objetivos del presente trabajo, es importante
considerar las categorias temporales de cambio y continuidad para este proceso histérico.
Para esto, la historiografia revisionista ha presentado criticas sobre la ideologia de Estado
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de la Revolucidn, caso importante a tomar en cuenta para manejar el cambio y continuidad
en este hecho.

Finalmente, resulta preocupante la situacion de la empatia histérica. Por un lado, el
hecho de que se enjuicie y no se valore la participacion de los actores sociales en este
evento es algo que invita a la reflexion del profesorado de historia, asi como la distorsion
que se tiene de las causas justas y el uso de la violencia. Se debe provocar en los alumnos,
por un lado, no los juicios morales sino la valoracién histérica acompafiada de la empatia,
el ponerse en el lugar del otro para entender el por qué de sus acciones. Ello implica una

tarea urgente para un tema tan sensible para la sociedad mexicana.
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IV. Revolucionados y fronterizos. Conocimiento previo de los grupos de

trabajo de la investigacion

El presente capitulo expone los dominios de los conceptos basicos de la historia, propios de
los dos conjuntos de alumnos considerados para esta investigacion, previo al estudio de la
Revolucion Mexicana.

Si bien dichos grupos compartian una base comun de escolaridad en el bachillerato,
espacios, tiempos e instrucciones educativas similares (ambos son del turno matutino, a la
vez que sus profesores coinciden en los valores y métodos de ensefianza de la historia), asi

como la cantidad de alumnos®®

, la intencién aqui es preguntar por lo siguiente, en el
sentido de saber de qué condiciones se parte hacia el aprendizaje de la historia como
cambio representacional: ¢alguno posee caracteristicas mas propicias para el aprendizaje de
la historia, o parten de las mismas condiciones?, ;cuan distintos o semejantes son entre si?

Para responder a estos cuestionamientos, se presentan y analizan las caracteristicas
del conocimiento historico previo de ambos, al parejo de la comparacién entre ellos, con
base en los resultados de las preguntas del cuestionario de exploracion diagndstica

elaborado y aplicado anteriormente®®*

, Organizados en cuatro nucleos tematicos: manejo de
contenidos histdricos basicos, modelo de explicacion causal, desarrollo de empatia historica
y comprension del tiempo historico. La forma en que se le llama a cada grupo,
revolucionados y fronterizos, tiene que ver con sus propias caracteristicas, y como analogia

de los contenidos histéricos a aprender para esta investigacion.?®

203 Cada grupo estaba integrado por 46 alumnos. Por motivos de tiempo y espacio de la investigacion, se
deja fuera del analisis las variables de género asi como procedencia sociocultural, asumiendo la generalidad
de que ambos grupos tienen un equilibro de género considerable, y que su origen corresponde
mayoritariamente al sur y centro de la Ciudad de México.

204 Consecuentemente se presentaran las preguntas que corresponden a cada nlcleo tematico. Cabe aclarar
que no todas las preguntas de dicho cuestionario fueron utilizadas para la elaboracién de este capitulo, ello
porque algunas, en especifico las preguntas de la 10 a la 13, corresponden a un momento didactico que ya
no se pudo implementar en esa investigacion. Las preguntas 15-16 y 18-19 se anularon por cuestiones que
se explican en las conclusiones de este trabajo.

205 E] nombre que se le da a cada grupo corresponde a la analogia con las caracteristicas de dos grupos que
participaron en la Revolucion Mexicana, los revolucionados y fronterizos. A los alumnos del grupo de
prueba educativa se le llama los revolucionados ya que, como éstos ultimos, se vieron involucrados en la
Revolucion sin decidirlo conscientemente, ademas de que no querian cambiar sino que mas bien quedarse
como estaban. A los estudiantes del grupo control se le define como los fronterizos puesto que, como ellos,
no respetaban al otro, a nada, y no argumentaban bien a bien causa y sefia de lo que hacian o decian. Sobre
los revolucionados, véase la entrevista de Enrique Krause a Luis Gonzalez y Gonzalez en Enrique Krause,
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El andlisis que se expone aqui es cuantitativo y cualitativo, es decir, se toma en cuenta tanto
las estadisticas de cada grupo®®®, como la particularidad del conocimiento histérico del cual
se trata, las especificidades de los conceptos historicos analizados, asi como la produccion
escrita de cada alumno, es decir, los matices propios de las argumentaciones y los
contenidos historicos en si y los anotados por el estudiantado.

Es prudente sefialar que se incorporan frases reproducidas literalmente de los alumnos
analizados; éstas son las citas que se encuentran en cursivas en el texto. Finalmente, cabe la
aclaracion de que las categorias de andlisis de las que se parte estdn determinadas por un

orden ascendente de adquisicion cognitiva, y se explican en cada apartado.

1. ¢Cuéndo, donde, quienes? Analisis del manejo de contenidos historicos basicos

Para el estudio de este ndcleo tematico, se consideraron tres preguntas dentro del
cuestionario de exploracién diagndstica, una por cada categoria histérica: para conocer los
conocimientos béasicos sobre la temporalidad del hecho, asi como la explicacién que dan
coherencia a los mismos, se preguntd: ;Cudndo y por qué comenzd la Revolucion
Mexicana?; con objeto de conocer la nocion de espacialidad del acontecimiento, se hizo la
pregunta: ¢Crees que Revolucion Mexicana ocurrié en todo el pais?, con dos opciones para
responder: Si, tuvo alcance nacional y No, ocurrié principalmente en [...]; y finalmente,
para saber su dominio sobre los actores que participaron en la Revolucion, se pregunto:
¢Quienes fueron los actores mas importantes de la Revolucidn?, con respuesta de opcion
multiple, argumentando de su seleccion.

El anélisis de las preguntas se basa en la ubicacion del conocimiento del alumnado
dentro de una serie de categorias ordenadas de forma ascendente que van de lo factual a lo
explicativo, es decir, de la ubicacion espacial, temporal y de los actores, a la caracterizacion
y conexion de estos tres términos, para después lograr la interrelacion de éstos en procesos,

considerando las intenciones individuales y colectivas, las circunstancias que les rodean en

“.Qué piensa sobre la Revolucién Mexicana en el siglo XX?”, en México en un siglo, pp.1-6. Ademas,
Alejandro Rosas, Sabias que...Réquiem por la revolucién mexicana,
http://presidencia.gob.mx/mexico/sabiasque/?contenido=21967&pagina=4. Sobre los fronterizos, véase E.
Krause, ¢Qué piensa sobre..., op.cit., pp.1-2.

206 por cuestiones de tiempo y espacio de esta investigacion, no se realizé un anélisis exhaustivo de cada
alumno o algunos en especifico, pero ello no implica que se base solamente en la estadistica general sino en
otras variables mencionadas en esta misma introduccion.

104



un espacio y tiempo especificos, apoyada en nociones de proyeccion temporal a corto,

largo y mediano plazo, apoyadas de igual manera en conceptos de cambio, continuidad,

simultaneidad, principalmente. (Tabla A.1)

TABLA A.1 Contenidos historicos basicos

Nivel Tiempo Espacio Actores y (hechos)
historicos

Cero. Ubica una fecha o varias pero | Ubica ambiguamente el | Recuerda algunos nombres
Adquisicion sin precision: Creo que fue en | lugar donde ocurren los | o apellidos y los confunde
disfuncional 1910; la revolucion comenzé | hechos, 0 no lo hace: La | entre si: Creo fue Zapata,
(informacién en 1920; la revolucion es de | revolucién se dio en el | Diaz, Hidalgo y[...]; fueron
errénea e/o | 1810. pais; la revolucion se dio | Diaz, y Francisco Zapata
incompleta) creo en casi todo México

Uno. Adquisicion
bésica
(ubicacién)

Sitla temporalmente el hecho
histérico por fecha precisa y/o
época: la revolucién comenz6
el 20-10-1910; [...] en un
periodo de formacién del
pais; [...]posterior al
Porfiriato

Sitla  espacialmente el
hecho histérico: La
revolucién se dio

principalmente en el centro
y sur, y algo en el norte del
pais.

Sitla los principales actores
del hecho histdrico:
Participaron P. Diaz, E.
Zapata, F.I. Madero [...]

Dos. Adquisicion
media
(caracterizacion e
interrelacion
basica)

Logra ubicar el hecho en su
periodo y algunos rasgos de
éste. La revolucion fue de
1910 a 1917, en un clima de
muchas guerras internas e
inestabilidad politica.

Explica la divisién regional
basada en 2 o0 mas
categorias (economia,
sociedad, politica, cultural,
entre otras): la revolucion
se dio mas que nada en el

centro y sur que eran
campesinos,  pobres y
conservadores.

Ubica los  principales
actores, individuales 'y
colectivos, en su contexto:
Estaban los zapatistas,
lidereados por zapata, que
vivian en Morelos y eran
campesinos.

Tres. Adquisicion
especializada
(interrelacion
maltiple)

Logra situar el hecho en su
periodo, en una historia
global, y en relacién a otros
procesos  historicos:  La
revolucion fue de 1910 a
1917 y tiene que ver con el
porfiriato y con la disputa
anterior de liberales vy
conservadores; [..] y se
relaciona con la formacion
del gobierno en el siglo XX.

Ubica cambios espaciales

en el tiempo (fronteras
humanas, productivas,
bélicas, entre otras): La

revolucion se fue dando en
el centro, luego se
incorpord el sur y después
el norte.

Situar  los  principales
actores en su medio
geografico, intencional, vy
en su tiempo:  Los
zapatistas eran campesinos
del sur que luchaban por la
propiedad de la tierra y
entraron a la revolucion en
1911]...]
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1.1. Nocion de Tiempo

Con relacion a esta categoria, dentro del grupo de los revolucionados, mas de la mitad
respondio la fecha exacta convenida como inicio de la Revolucion, ubicandose en el nivel
uno. Un poco menos de mitad sélo supo confirmar que fue en 1910, situandose en el nivel

cero, mientras que sélo un alumno no supo qué contestar. Se sefiala asi que este grupo posé

un nivel minimo de manejo de la temporalidad.

Al interior de los fronterizos, poco menos de la mitad sefial6 ambiguamente el afio de
1910, sin especificar la fecha exacta, localizandose en el nivel cero, mientras que poco mas
de un tercio contesto la fecha precisa, lo cual los coloco en el nivel uno, y dos alumnos no
contestaron. Una caracteristica particular de este grupo es que el 13% anotd una respuesta
erronea, al mencionar que la Revolucién inici6 en 1920. Con base en estos datos y en

comparacion con los revolucionados, este grupo esta mas cercano al nivel cero de la escala,

dado el margen de error y la ambigiiedad.

Fechado Revolucionados | Fronterizos
% %
20/11/1910 54 39
1910 44 44
No sé 2 4
Error 0 13
100% 100%

Nocion de Espacio.

La ubicacion de los revolucionados corresponde al nivel cero, a la adquisicion disfuncional,
siendo que mas de tres cuartos delimita ambiguamente la territorialidad de la misma,
afirmando que tuvo alcance nacional, sin argumentar su respuesta. Por lo demas, 7%

contestd que ocurrié por regiones —norte, centro, sur- 4% respondié de este modo, pero

especificando algunos estados de México, y 2% no contesto.

En cambio, de los fronterizos un poco mas de la mitad refirié que la revolucién fue de
caracter nacional, 16% que fue regional, particularizando en ciertos estados del pais; 15%

afirmé que fue regional, sin mencionar especificamente donde sino sélo haciendo




referencia al “norte, sur y centro”, y un 6% no respondié. Con base a esta informacion, este
grupo se localiza en el nivel cero, pero precisa matices al respecto pues, en comparacion
con los revolucionados, su ubicacion se situaria mas en los limites del nivel uno, al tener un

porcentaje mayor gque especifico regiones y/o estados donde sucedio la Revolucion.

Espacialidad Revolucionados | fronterizos
% %
Nacional 87 63
Regional 1* 7 15
Regional 2 ** 4 16
No contesto 2 6
100% 100%

*Menciona que fue regional, pero como concepto —norte, sur, centro.
**Menciona que fue regional, especificando estados del pais.

1.3 Caracterizacion de actores histéricos

Con respecto a esta categoria, se sefiala que el nivel en el que se encuentran los
revolucionados es el cero. Esto a razén de que s6lo mencionaron los apellidos de los
actores que eligieron, ademas de que son los mas comunes: Zapata con 20%, Villa con
17%, Madero y Carranza con 15% cada uno. Su ubicacion en dicho nivel se refuerza por
que el 16% contestd de manera errénea, siendo que afirmaron que Diaz era un actor que
particip6 durante la Revolucion, y que los que contestaron esto, ademas, no argumentaron
su respuesta. Por altimo, solo un 3% selecciond a un actor colectivo, el campesinado del
sur, lo cual afirma el predominio en la explicacion del personaje individual sobre el actor
colectivo en la historia.

Con relacién a los fronterizos, el sitio que les corresponde en la escala es el nivel
cero, ello a razén de la argumentacion que sustenta su seleccion, y por el 10% de error al
marcar a Diaz como un actor en el desarrollo de la Revolucion. La estadistica muestra que
el mas mencionado fue Zapata con 25%, seguido de Villa con 22%, Madero con 18%,
Carranza y Diaz con 10% cada uno. Un 6% correspondié a los actores colectivos
(trabajadores del norte y sur) y 4% a obregdn. Se observa ademas que en este grupo prima

el papel de los individuos en la historia, por sobre los actores colectivos.
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Asi, se observa como ligeramente los fronterizos tienen un mejor conocimiento de los

actores que participaron en este acontecimiento historico.

Actores H. | Revolucionados | Fronterizos
Cantidad % %
Diaz 16 10
Madero 15 18
Zapata 20 25
Carranza 15 10
Obregén 8 4
Villa 17 22
Huerta 6 6
Campes.Sur 3 5
100% 100%

Cuando se le pidid a los revolucionados que sustentaran su seleccion de actores histéricos,
un poco menos de la mitad careci6é de un modelo causal para justificar su respuesta pues, de
una manera simple, contestaron: porque son los que mas salen en los libros de la escuela y
[...] porque son de los que mas se escucha. El resto de los alumnos lo hizo bajo el esquema
causal personalista, al mencionar que eran los que luchaban contra el gobierno, los que
representaban los ideales verdaderos del pueblo, y por eso los seguian.

Al analizar el tipo de argumentacion de los fronterizos, se encuentra que poco més de
la mitad justifico su eleccion en términos personalistas: eran los representantes, los que
principalmente luchaban por los ideales y el pueblo los apoyaba. El resto de los
estudiantes aludio a un modelo no causal, al mencionar que su seleccion fue porque son los
mas recordados [...] y los que siempre se mencionan en los libros.

Ello implica que ambos grupos estan parejos a este respecto.

Actores H. Revolucionados | Fronterizos
Argumentacion % %
Monocausal - -
Personalista 57 57
No modelo causal 43 43
100% 100%
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1.4 Consideraciones sobre el manejo de contenidos historicos basicos de revolucionados y

fronterizos

En lo que respecta a la temporalidad, los revolucionados presentaron un manejo basico
relacionado a este tema, aunque comun al conocimiento no escolarizado que proporciona la
sociedad, a diferencia de los fronterizos quienes expusieron un dominio deficiente de éstos
puesto que, ademas de brindar datos incompletos, un amplio porcentaje no los proporciona
0 los anota erroneamente.

Sobre la nocion de espacialidad, ambos grupos se ubicaron en el nivel cero, no
obstante, habria una situacion a sefialar: dicha nocion se presenta mas homogénea y
deficiente entre los revolucionados, de manera tal que 87% consideré a la revolucion
Mexicana como nacional, sin matiz alguno, mientras que los fronterizos tienen una
heterogeneidad mas interesante puesto que aunque 63% también le dan un carécter total a
la revolucion, 31% de sus alumnos hace apreciaciones mas sutiles sobre la misma: 16%
especifica estados y 15% regiones; ello implica que los fronterizos tiene un mejor dominio
de la especialidad. No obstante, el porcentaje de alumnos fronterizos sin responder continla
aun més nutrido en relacion a los revolucionados.

En relacion con el manejo de los actores de este hecho histérico, los grupos estan en
la misma situacién. Las respuestas y los porcentajes son muy similares, primando el
personaje sobre los sujetos colectivos, compartiendo un margen de error similar al situar a
Diaz como actor activo durante la Revolucion, asi como las estadisticas se encuentran
cuando ambos grupos marcan un 57% a la explicacion personalista y 43% a la ausencia de
explicacién causal, al referir que son los que mas salen en los libros.

Por lo tanto, se puede concluir a partir de un balance global que ambos grupos estan
en condiciones similares, ya que en las tres categorias de este nlcleo tematico ambos se
situan en los niveles mas bajos de la adquisicion cognitiva de la escala, con conocimientos
comunes 0 no tan relacionados a la educacién escolarizada, asi como con un recurrente y

considerable margen de error presentado por los dos en dichas categorias.
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2. ¢Por qué sucedid la Revolucion Mexicana? Analisis del modelo de explicacién causal

Para el examen de este concepto se recurrid a cuatro preguntas del cuestionario de
evaluacion diagndstica, las cuales fueron disefiadas para conocer el modelo mismo de
explicacion causal del alumnado, los conocimientos que lo sustentan y la forma en que los
vinculan. Las preguntas fueron: ¢por qué se produjo la Revolucion Mexicana?, ¢Quién
provoco la Revolucion? Con opcion maltiple entre personajes individuales y colectivos, a
seleccionar s6lo uno; menciona cinco circunstancias, como maximo, que posibilitaron que
se diera la Revolucion Mexicana; y ¢quiénes fueron los actores mas importantes de la
Revolucion? Con la opcion de seleccionar varias, y con la argumentacién de las mismas.

El analisis de los resultados se basa en una categorizacion dividida en dos modelos
generales de explicacion causal, la unidimensional y la multifactorial. Estos a su vez estan
subdivididos en cuatro niveles ordenados en disposicion ascendente, que va del esquema
personalista al multicausal historico. (Tabla A.2)

Tabla A.2 Modelos de explicacién causal

Modelo causal Nivel Caracteristicas
La causalidad se atribuye a las acciones de los individuos, por sobre las
circunstancias: Madero salvo al pueblo de la opresion. Las acciones de los
personajes estdn determinadas por su caracter: Diaz era malo por nacimiento,
Uno. por eso reprimid a tanta gente y después se le rebelaron. Cuando se consideran

Monocausal

Personalista

las circunstancias, se hace de manera naturalista-determinista: Diaz era bueno,
pero con el paso del tiempo, el poder lo corrompié. Asimismo, los personajes
son definidos por adjetivaciones y se debaten en una trama dualista, al
antagonismo de los opuestos: la revolucion se dio por la lucha de Diaz que era
dictador y malo, contra Madero que era demdcrata.

Dos.
Tradicional

La explicacion se basa en el accionar de quasi-personajes (iglesia,
ejército, pueblo, estado, burguesia) determinados por antagonismos
univocos basados en nociones conceptuales de la economia, la politica, lo
militar y la sociedad: la pobreza y la injusticia traen la revolucion; el
gobierno de Diaz reprimia mucho, por eso la gente hizo la revolucion; la
crisis econémica provoco la revolucion; la desigualdad de la dictadura
hizo que naciera la revuelta. La causalidad se basa en la disputa de estas
entidades conceptuales, ya sea entre opuestos: la revolucion es el duelo
entre el pueblo y el gobierno; o al interior de un grupo: la revolucion se
dio por que otras elites querian llegar al poder.
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Multicausal

Tres.
Inconexa
(equivoca)

A diferencia del nivel anterior, integra més de una causa, pero el modo en que
les aglutina es enunciativo, inconexo o poco articulado: la revolucion se dio por
la pobreza, la dictadura y la injusticia politica. La coherencia y trama adolece
de conectores, dejando la argumentacion confusa: primero se luché contra Diaz,
pero luego ya no sino que entre todos (sic). Plantea una relacion objetivista-
relativista de las causas, enunciando varias como verdaderas, sin darles valor y
como si todas hubieran influido igual y en el mismo momento: La revolucion se
dio por muchas causas como la opresion, injusticia, pobreza, duelos politicos al
momento del estallido.

Cuatro
Historica

Se basa en una minima articulacién coherente de las causas que provocaron el
hecho histérico, considerando los momentos claves del mismo, y posiblemente
en relacion con procesos historicos previos y posteriores. “inicialmente se
aglutinaron varios grupos para derrocar a Diaz, pero después, por la variedad

de gente, la revolucion se moviliz6 por varias demandas™

2.1 Resultados

Ante la pregunta de por qué se origind la Revolucion Mexicana, los revolucionados
contestaron lo siguiente. Poco mas de la mitad de ellos se ubicé en el nivel uno, el
personalista, al responder que la revolucién se produjo por culpa de Diaz, porque ya estaba
muy viejo, 0 para quitar a Diaz del poder. El resto se ubica en el nivel dos, el tradicional,
pues afirmd que fue por los conflictos politicos ya insoportables, asi como por la pobreza,
la inconformidad del pueblo y el maltrato al campesino. Por ultimo, cuatro alumnos no
contestaron.

De los fronterizos, casi tres cuartos respondieron ubicandose en el nivel dos, al
mencionar que dicho proceso sucedié porque habia mucha inestabilidad en el pais, tanto
politica y econdmica, por la inconformidad del pueblo ante las autoridades, que serian los
ricos y los pobres en lucha y por la desigualdad social que habian en el pais, que hizo que
los campesinos se levantaron en armas.

Otro 15% basé su argumentacion en el modelo causal personalista, localizandose en
el nivel uno, al mencionar que la Revolucion se dio porque hubo la dictadura de Diaz por
mas de 20 afios. EI 9% restante no contesto, y 11% respondié de forma errénea, dando un
20% de negatividad, argumentando éstos ultimos que: la Revolucion se dio en contra del
gobierno de Madero de 1920 o porque México queria ser autonomo de los demas paises y

reformar su constitucion.

| OrigenRev. [ Revolucionados | Fronterizos
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Argumentacion % %
Personalista 54 15
Tradicional 37 65

Sin respuesta 9 9

Error 0 11
100% 100%

Cuando se les pidio que dijeran quien provoco la revolucion, casi todos los revolucionados
se ubicaron en el nivel uno al contestar, dentro de una gama de cuatro respuestas que
incluian los personajes, quasi-personajes, asi como dos tipos de colectividades, que fue un
personaje unico, contra un 11% que afirmé que fue una colectividad amorfa, “el pueblo”, lo
que le ubica en el nivel dos

Sobre los fronterizos, tres cuartos contestaron que fue un personaje por sobre el actor
colectivo, al cual le definieron ambiguamente. Ello implica que el modelo personalista se
fortalece con esta estadistica, puesto que ademas el 26% que seleccionaron un actor

colectivo como detonante de la misma, le definieron sin precision como la clase alta, la

clase baja.

¢Quién la provoc6? | Revolucionados | fronterizos

% %

Personaje 89 74

Quasi-prsnj*** - -

Colectividad 1* - -

Colectividad 2** 11 26

100% 100%

* concreta: campesinos del sur, trabajadores libres del norte
**ambigua: pobres, clase baja, elite.
***instituciones como iglesia, gobierno, entre otros.

En cuanto al personaje seleccionado, cabe destacar que la respuesta apoya la ubicacion en
el nivel dos ya mencionada pues el 44% de los revolucionados sefial6 a Diaz como el
causante, 41% a Madero y 15% a Zapata.

Dentro de los fronterizos, el 74% que menciond a un personaje como el causante
presenta porcentajes equilibrados: 44% Zapata, 35% Diaz, 15% Madero y 6% Villa. No

obstante, esto muestra un manejo de contenidos deficiente ya que el 44% de los estudiantes
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que contestaron que fue un personaje quien provocOd dicho proceso, respondid
errbneamente —Zapata.

¢ Quién? revolucionados | fronterizos
individuo % %
Diaz 44 35
Zapata 15 44
Madero 41 15
Villa - 6
100% 100%

Por otro lado, cuando se les pidi6 que anotaran las circunstancias que posibilitaron la
revolucion, la estadistica relacionada a estas respuestas muestra un marcado acento hacia el
nivel dos dentro de los revolucionados, ya que la mitad mencioné que las causas fueron
politico-sociales, tales como la esclavitud, la pobreza, el sometimiento del pueblo,
inconformidades, la pésima situacion social en que vivian las clases medias.

Otro 35% sefald, dentro del nivel uno de la escala, que lo que causé la Revolucién
fue la caida y exilio de Diaz; que las personas estaban cansadas de las desigualdades
politicas, por derrocar al dictador, y por fines y luchas politicas personales. En cambio
15% refirid no sélo a estas causas si no a otras de caracter ideoldgico y cultural, ubicandose
en el nivel tres, a razon de un argumento multicausal pero inconexo: nuevos ideales, la
ilustracion de algunos personajes.

Con respecto a los fronterizos, su argumentacion se sitta en el nivel dos, puesto que
todos ellos anotaron explicaciones que se fundamentan en causas politicas, econémicas y
sociales, articuladas en un modelo tradicional de causalidad, pues dice que la revolucion
sucedio por la reeleccion, los no derechos laborales, la falta de democracia, mucha

desigualdad social, pobreza, poco desarrollo econémico.
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Causas de la Rev. | Revolucionados Fronterizos
Argumentacion % %
Personalista 35 0
Tradicional 50 100
Multicausal I. 17 0
100% 100%

Otra cuestion fue el caracter de las causas que anotaron. Si bien se puede decir que cada
alumnos de ambos grupos apunté mas de dos, y que el porcentaje mayoritario muestra que
escribieron en general mas de tres, el hecho es que éstas fueron repetitivas, redundantes,
por ejemplo: gobierno malo-pueblo sometido-pocos recursos; la desigualdad social-el
sometimiento del pueblo-el poder de la elite utilizando al pueblo; pobres sin derecho sobre
sus bienes-pobres sin propiedad privada- pobres sin propiedad de la tierra-pobres sin
derecho a sus productos, pobres sin intereses sociales

Causas de la Rev. | Revolucionados fronterizos
Numero % %
1 7 9
2 16 17
3 38 15
4 4 9
5 22 26
No contesto 13 24
100% 100%

Por ultimo, cuando se les pregunt6é a quienes consideraban los principales actores, y que
argumentaran su respuesta, un poco mas de la mitad de los revolucionados se ubico en el
nivel uno, siendo que respondiendo que eran los (hombres) que luchaban contra el
gobierno. El resto no presentd ningun tipo de modelo de explicacion causal, ya que su
respuesta fue mas bien sin sustento, mencionando que eligieron a esos actores porque son
los que mas salen en los libros de la escuela y [...] porgue son de los que mas se escucha.
Sobre ello, todos los fronterizos carecieron de un modelo de explicacion causal para
ellos pues, como el 43% del otro grupo, anotaron que seleccionaron a dichos actores porque

son los mas mencionados en los libros.

Actores principales

revolucionados

fronterizos

Argumentacion

%

%

Personalista 57 0
Tradicional 0 0
No modelo causal 43 100
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| 100% | 100% |

2.2 Consideraciones sobre el modelo de explicacion causal de revolucionados y fronterizos

Como sintesis de lo anterior, se puede decir que los revolucionados manejan un modelo de
explicacion monocausal de la historia, al encontrar que en las cuatro interrogantes los
indices porcentuales mas altos correspondieron al nivel uno, el personalista, seguido del
modelo tradicional. Cabe sefialar también que se presentd un porcentaje de alumnado que
no presentd un modelo de explicacion causal, puesto que cuando se les pedia por el mismo,
contestaban con frases factuales mas que explicativas (porque son los que mas aparecen en
los libros). No obstante es interesante notar que aungue minimo, aparece un porcentaje
dentro de este alumnado que se acerca mas a una explicacién multicausal de la historia,
pero que no expresa vinculos claros entre las diferentes causas que enuncia.

También se aprecia coémo, dentro de la representacion del origen de la Revolucion, los
revolucionados ubican como causa a un actor histdrico, basando su justificacion en
términos personalistas, pero al pedirles una argumentacién méas profunda, ésta se desarrolla
con caracteristicas del nivel dos, el tradicional, construyendo su justificacion con causas
politico-sociales confusas, ambiguas, distorsionadas o erroneas. Ello hace que la
explicacion causal de estos alumnos sea un hibrido entre los dos modelos monocausales de
la categorizacion, el personalista y el tradicional.

Sobre los fronterizos se observa que igualmente manejan un modelo de explicacién
monocausal de la historia. Las diferencias con los revolucionados son que los primeros se
inclinan més por la explicacion tradicional que por la personalista, y que poseen un margen
de error mayor al de los segundos. Esto Gltimo porque, de las preguntas enfocadas a la
explicitacion del modelo causal, la deficiencia en el uso de un esquema explicativo causal
de éste es considerable, tanto por el porcentaje de los alumnos que no contestaron como por

manejo erréneo de los contenidos historicos.
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Asi resulta interesante observar como, aunque el modelo de explicacion monocausal de los
fronterizos es superior al de los revolucionados -al encontrarse en el nivel dos de la tabla-,
éstos tienen un porcentaje considerable de estudiantes que lo manejan de manera deficiente,
con errores en el uso de contenidos -fechas, lugares, actores con sus intencionalidades y en
circunstancias-, asi como presentan un alto porcentaje de alumnos que no dominan alguno.

Ello hace concluir que si bien algunos alumnos fronterizos presentan un esquema de
explicacion monocausal superior al de los revolucionados, esto no hace que los primeros
tengan un mejor modelo sino lo contrario, ya que los segundos tienen un manejo mas
eficiente de éste con base en el dominio de contenidos histéricos asi como hay un sector,

aunque minimo, que se acerca a la explicacion multicausal de la historia.

3. ¢ Todos participaron en la revolucion? Desarrollo de empatia histérica

Para el examen de este concepto se formularon cuatro preguntas con la idea de que el
alumnado explicitara su nivel de empatia con relacion a este hecho histérico. Las mismas
buscaban ubicar al estudiante en situaciones hipotéticas y reflexivas que incentivaran su
toma de posicion y deliberacion ante ello. Los cuestionamientos fueron: ¢crees que toda la
gente se enterd y unid a la Revolucién?. ;crees que toda la gente participd tomando las
armas?, Si tu te hubieras enterado, ¢hubieras participado?, si decidieras participar, ;con qué
bando lo harias?, ¢por que?

El analisis se basd en una categorizacion dividida en dos esquemas generales, el
primero de enjuiciamiento y el segundo de empatia. Estos a su vez estan subdivididos en
cuatro momentos, que van de los enjuiciamientos moral y proyectivo, a la asertividad y

empatia historica, la comprension del otro con sus intenciones y en sus circunstancias.

Tabla A.3 Desarrollo de empatia histérica

Empatia Nivel Caracteristicas

Enjuiciamie

ignorante se dej6 engafar”
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Juzga a los actores historicos desde su propia moral y época, asi como juzga por
equivocadas o acertadas las acciones del otro, denostandolas o engrandeciéndolas

Cero. de forma a-historica: “Diaz era inteligente, supo aprovecharse de los demas
Moralizante | Politicos™; “el pueblo era ignorante, por eso el proyecto liberal no funcioné en
México™;““el pueblo era cobarde, por eso no entr6 a la revolucion™; “esa
revolucion obedecia mas a los intereses personales que sociales, el pueblo




nto

uno.
Romantico

Crea simpatia pero no comprension para con el individuo ni su época. Proyecta sus
propios valores romanticamente en el otro: “Era bueno porque el pueblo lo
seguia’;*“Zapata fue el verdadero héroe de la revolucion, luchaba por los
pobres™; “pues como vestia como ellos, seguro pensaba como ellos™; “sélo los
pobres participaron en la revolucion, porque ellos lucha por una vida mejor”

Otredad

Dos.
Relativista

Hay un primer intento de pensar cémo era la situacion y pensamiento del otro, se
basa en lo que dice el individuo, pero lo lee desde su época “Zapata era liberal
por lo que dice” “Madero era de la elite, su democracia era solo para engafar al
pueblo, como ahora™; él escribid ese plan, pero lo que quiso decir era otra cosa,
no le entendieron’;“pensaba eso porque era liberal y ellos estaban con los
pobres™,”’los campesinos querian las tierras, no el gobierno, porgue no lo decian
en su lema”.

Historicidad

Tres.
Historica

Hay un intento mas concreto de entender al individuo desde sus circunstancias y su
pensamiento, sin juzgarle sino acercandose a una interpretacion de su
intencionalidad y accion. “por lo que vio que sucedié con el proyecto liberal, Diaz
intentd crear alianza antes que destruir los poderes locales’™; “no era conservador
o liberal cerrado, sino que intentd hacer un plan acorde a sus interés y a los de
sus allegados™, “no todos se enteraron de la revolucién, porgue en la época la
comunicacion no estaba tan desarrollada para llegar a todo el pais™, “no fue
nacional porque no todos tenian los mismos intereses”.

3.1 Resultados

Cuando se pregunto al grupo si creia que toda la gente se enterd y unio a la revolucion, 54%
de los revolucionados mencionaron que no, 35% que si y 11% no respondid. De los
fronterizos, 54% respondieron que no y 46% que si.

En relacion al 35% de los revolucionados que afirmé que toda la gente si se enterd y
participd, tres cuartos de ellos pertenecen al nivel uno al argumentar, desde una esquema
proyectivo romantico, que todo el pueblo queria un cambio radical para vivir mejor, fue por
el bien del pueblo; menos de un cuarto se ubicé en el nivel dos, desarrollando un primer
intento de entender las circunstancias de la época, afirmando que si se enteraron y
participaron porque Diaz abri6é la comunicacion para que todos se enteraran, y asi se
unieran los descontentos e intereses politicos. Y la minoria restante se localizé en el nivel
cero del enjuiciamiento moral, al comentar que participaron todos porgue eran ignorantes y
se dejaron engafar por los politicos.

Del 46% de los fronterizos que contestd afirmativamente, mas de tres cuartos se
localizaron en el nivel uno al afirmar que si, porque era para su beneficio y porque todo el

pueblo lucho por sus ideales, porgue los guerrilleros eran lideres que sabian a donde guiar a
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todos hacia el poder [...] la mayoria de la gente era pobre y no burguesa, claro esta que los

burgueses no se unieron, sélo el pueblo por la revolucion. El otro 19% no argumento.

Si participaron | revolucionados | fronterizos
% %
E. Romantico 75 81
Empatia A. 19 0
Juicio Moral 6 0
No argumenté 0 19
% parciales 35/100 46/100

Al interior del 54% de los revolucionados que anotd que no, casi tres cuartos de ellos se
situaron en el nivel cero de la escala al enjuiciar el accionar de las personas: no
participaron porque tenia miedo, no tenian el valor, eran ignorantes o porque [...] solo los
que tenian intereses politicos que usaron al pueblo. Cerca de un cuarto se ubicé en el nivel
tres, al hacer un intento mas estructurado de entender la época y las circunstancias en las
que vivian las personas: no todos se enteraron porque la comunicacién en esos tiempos no
estaba tan desarrollada como para que la noticia de la revolucion llegar a todo el pais; no
todos participaron porque no todos tenian los mismos intereses. La minoria restante
correspondio al nivel uno, pues comentaban que no todos participaron, solo los pobres que
luchaban contra los ricos para tener un mejor nivel de vida y porque era a favor de ellos.
Del 54% de los fronterizos que contestaron negativamente, 40% se ubica en el nivel
cero, ello por el tipo de argumentaciébn que presentan, como: no toda la gente
particip0...eran unos idealistas [...] porque tenian miedo; solo participd la gente que le
beneficiaba, que le convenia. EI 52% de este grupo se ubica en el nivel uno, al explicar que
solo los del pueblo, es decir, los mas pobres que querian una mejor vida; porque la clase
baja ya queria ser libre, queria vivir, dejar de trabajar para la burguesia. El otro 8% no

argumento.

No participaron

Revolucionados

fronterizos

%

%

Juicio moral

68

40

Personalista

8

52
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Relativista 24 0
No argumentd 0 8
% parciales 54/100 54/100

Por otro lado, cuando se les cuestiond si ellos hubieran participado, el 70% de los
revolucionados respondié que no, contra un 30% que si. De los fronterizos, 61%
comentaron que si hubieran participado, mientras que 39% que no.

De los revolucionados que respondieron que no participarian, 63% se ubico en el
nivel tres, al seleccionar la opcién que apunta que no, porque pueden y pudieron existir
otras formas de cambio sin violencia. ElI 37% restante se ubicé en el nivel cero, al
responder que no porque era una revolucion que sélo respondia a intereses personales y no
sociales.

Al interior del 39% de los fronterizos que respondidé negativamente, se encuentra que
un 56% localiza en el nivel cero, al responder que no hubieran participado pues la
Revolucion respondia mas a intereses personales que sociales; en cambio, 44% se ubico en

el nivel tres, al mencionar que pueden existir otras formas de cambio sin violencia.

No participaria revolucionados | fronterizos
% %
Juicio Moral 37 56
E. historica 63 44
% parciales 70/100 39/100

De los alumnos que respondieron que si hubieran participado, el total del 30% de los
revolucionados se localiz6 en el nivel uno, al sefialar que compartian los ideales y las
causas eran legitimas y favorables para la gente. En cambio, al interior del porcentaje de los
fronterizos que respondio afirmativamente, 86% se ubicaron en el nivel cero, al mencionar
que sentian afinidad por los ideales de la misma, asi como ya se habian agotado las demas
instancias para lograr cambios. El 14% restante se ubica en el nivel uno, al mencionar que

si, porque los lideres eran los buenos y sabian claramente como resolver los problemas.
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Si participaria

Revolucionados

fronterizos

%

%

Romantica 100 14
Juicio moral 0 86
% parciales 30/100 61/100

Por otro lado, cuando se les pregunt6 que, en el hipotético caso que tuvieran que participar,
con quien lo harian, 21% de los revolucionados no respondio y 20% no sabian, dando un
41% de negatividad por participar, mientras que un 59% accedié a hacer el ejercicio de
imaginacion, se ubico en el nivel uno, sefialando que se incorporarian a las filas de un
bando revolucionario por su lider, ya que éste estaba a favor del pueblo, y porque el bando
de su seleccion estaba a favor de los derechos politicos del pueblo, y estaban con los
pobres.

De los fronterizos, 57% se ubicé en el nivel uno, al responder que participaria con
cierto bando, porque el lider defendia las causas justas, y buscaba la liberaciéon del
pais.15% se localizo en el nivel dos, al aseverar que su participacion era porque creia en el
poder del pueblo, porque los campesinos si sabian que queria el pueblo (sic) (perla).
Finalmente, 28% no respondio.

Si estuviera ahi | revolucionados | fronterizos
% %
Romantico 59 72
No respondio 41 28
100% 100%

Por altimo, al ser interrogados sobre el tipo de participacion que tuvo la gente en la
Revolucion, si con armas u otros medios, 85% de los revolucionados respondi6 que no toda
la gente que participd lo hizo usando armas, 6% dijo que si, y 9% no respondio, mientras
que de los fronterizos, 67% contestd que no, 20% que si, y 13% no respondio.

De los revolucionados que respondieron afirmativamente, 100% se ubicaron en el
nivel uno, argumentando que era la Unica via. EI 20% de los fronterizos respondio de la
misma manera, al aseverar que si, pues finalmente era una lucha que beneficiaria al
pueblo; si, incluso las mujeres acompafiaban a los hombres, y no habia otra forma de

combatir al ejército.
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Tipo de participacion | Revolucionados | Fronterizos
Si
% %
Romantica 100 100
% parciales 6/100 20/100

Dentro de los revolucionados que pensaron que no todos participaron usando armas, 80%
se situan en el nivel cero, al justificar su respuesta al miedo e ignorancia de la gente,
mientras que el 20% restante se ubica en el nivel dos, al argumentar que hubo personas —
intelectuales, periodistas, entre otros- que participaron con otros medios, y porque no
necesariamente se necesita la violencia para lograr cambios.

Del 67% los fronterizos que respondié que no, 84% se ubica en el nivel cero, ya que
argumentaron que tenian miedo y eran sumisos o bien, porque no todos sabian usar armas,
eran ignorantes. En cambio, el 16% restante se situd en el nivel dos, al expresar un intento
mas concreto de situarse en el momento y alejarse de la justificacion de la violencia, al
argumentar que muchos se dedicaban a apoyar con sus ideas, a veces el razonamiento

debio servir mas que las armas.

Tipo de participacion revolucionados | fronterizos
NO
% %
Juicio Moral 80 84
Relativista 20 16
% parciales 85/100 67/100

3.2 Consideraciones sobre el nivel de empatia histérica de revolucionados y fronterizos

Se presentan asi dos grupos que coinciden en el enjuiciamiento con respecto a este nucleo
tematico. Sobre los revolucionados, se observan considerables indices de enjuiciamiento y
apatia en su intento de entender al otro. Los porcentajes y frases a este respecto muestran
como se refieren a la participacion e intencionalidades de los actores histéricos

denostandolos, valorandolos desde sus propios valores.
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Con respecto a esto se sefiala como, dentro de los dos niveles de enjuiciamiento, el
relacionado a la proyeccion roméntica de los actores tiene mas fuerza entre estos alumnos
pues sobrevaloran las acciones y las intencionalidades de los personajes histéricos, ya que
enjuician desde una vision alejada de las condiciones del sujeto historico, y mas cercanas a
las idealizaciones del propio sujeto que enuncia: es que era el pueblo, y su demanda es
justa y legitima. Ademas, esta misma justificacion tiene aseveraciones favorables en cuanto
a la justificacion de la violencia, poco alentadoras para el desarrollo del entendimiento del
actor historico en su época: era su Unica via, no le dejaron otro camino [...] ademas, era
legitima su lucha y eso les justifica.

No obstante, dentro del mismo grupo se encuentra un porcentaje -aunque menor- que
estd mas cercano a la empatia, con un primer intento para acceder al entendimiento del otro
y de su época. Ello también involucra un distanciamiento a la justificacion de la violencia,
lo cual tiene implicaciones importantes para el desarrollo del alumnado en su vida social e
historica.

De los fronterizos se puede advertir algo parecido. Esto porque los indices de
enjuiciamiento al interior de este grupo son muy recurrentes y amplios, asi como la
negativa a responder las preguntas. Sobre el tipo de enjuiciamiento, este grupo tiene
caracteristicas que le ubican en el nivel cero de la tabla, el enjuiciamiento moral, al juzgar
como malas o0 equivocadas las acciones e intenciones de los sujetos de la época que
estudian. Ademas, se observa que la presencia de un porcentaje de alumnos cercano a la
empatia es casi inexistente.

Por lo tanto, si bien ambos grupos se encuentran en los niveles de enjuiciamiento, los
fronterizos se localizan en una posicion més desfavorable hacia el desarrollo de la empatia

historica.

4. ¢Qué son las Revoluciones?, ;cambian algo en el tiempo, en las sociedades? Tiempo
histdrico

El estudio de esta categoria se baso en dos preguntas formuladas a partir de dos categorias

del tiempo histdrico, el cambio y la continuidad. Ello con la intencion de conocer la

relacion que guardan los alumnos con estos términos de este nivel de abstraccion. Los
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cuestionamientos fueron: ¢La revolucion cambio el pais? y ¢con qué relacionas la palabra

revolucion?

El analisis de los resultados se realizo a partir de la tabla A.1, tomando

especificamente la categorizacion que se hizo de la nocion de tiempo historico.

Tabla A 1.1 Manejo del tiempo histérico

Nivel

Caracteristica

Cero. Adquisicion
disfuncional (informacion
erronea e/o incompleta)

Ubica una fecha o varias pero sin precision: Creo que fue en 1910; la
revolucion comenzd en 1920; la revolucion es de 1810.

Uno. Adquisicion bésica
(ubicacion)

Sitla temporalmente el hecho histérico por fecha precisa y/o época: la
revolucion comenz6 el 20-10-1910; [...] en un periodo de formacién del pais;
[...]posterior al Porfiriato

Dos. Adquisicion media
(caracterizacion e
interrelacion basica)

Logra ubicar el hecho en su periodo y algunos rasgos de éste. La revolucién
fue de 1910 a 1917, en un clima de muchas guerras internas e inestabilidad
politica.

Tres. Adquisicion
especializada
(interrelacion multiple)

Logra situar el hecho en su periodo, en una historia global, y en relacién a
otros procesos histdricos: La revolucion fue de 1910 a 1917 y tiene que ver
con el porfiriato y con la disputa anterior de liberales y conservadores; [...] ¥
se relaciona con la formacion del gobierno en el siglo XX.

4.1 Resultados

Al cuestionarles si algo cambi6 con la Revolucion Mexicana, 58% de los revolucionados

mencionod que si, 35% que no y 7% no respondid. De los fronterizos, 87% respondio que

no, 6% que si y 7% no respondio

Sobre los que respondieron que no hubo cambios, todos los revolucionados

argumentaron que las elites continuaron con sus privilegios y las clases bajas quedaron con

lo mismo, ubicandose en el nivel cero. Del 87% de los fronterizos que contestaron

negativamente, 57% se sitGan en el nivel uno —cambio radical a favor de la gente- y 43% en

el nivel dos —cambios politicos moderados que impactaron favorablemente para la sociedad

en general.

No cambié revolucionados | fronterizos
% %
Dos 0 57
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Uno 0 43
Cero 100 0
% parciales 35/100 87/100

Del 58% de los revolucionados que dijeron que hubo cambios, 75% se situan en el nivel
uno -cambio radical- y 25% en el nivel dos -cambios politicos moderados que impactaron
favorablemente para la sociedad en general-. Por el otro lado, todos los fronterizos
argumentaron que las elites no continuaron con sus privilegios y las clases bajas obtuvieron
sus derechos, ubicandose en el nivel cero.

Sicambié | revolucionados | fronterizos
% %
Cero 0 100
uUno 75 0
Dos 25 0
% parciales 58/100 6/100

Al hablar de la representacion histérica de la Revolucién Mexicana, se encontrd que 54%
de los revolucionados le relaciond con la violencia, 43% con cambios radicales y la ruptura
con el pasado, y s6lo un 3% con procesos pacificos. De los fronterizos, 62% le relaciond
con la violencia, 38% con cambios radicales y la ruptura con el pasado, y nadie se refirié a

ésta en relacion con procesos pacificos. Las implicaciones de esto se analizan a
continuacion

Representacion de la Revolucion Revolucionados | Fronterizos
% %
Cambio radical/ ruptura con el pasado 43 38
Violencia 54 62
Paz 3 -
100% 100%
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4.2 Consideraciones sobre el manejo del tiempo histérico de revolucionados y fronterizos

En este concepto se presenta una diferencia considerable entre los grupos de trabajo. De los
fronterizos, se sefiala que aproximadamente tres cuartos del alumnado puede estar cercano
al manejo de conceptos especializados como el cambio y la continuidad, teniendo un 57%
de éstos que tendrian mas dificultad, pero un 43% que demuestra que puede tener una
vision mas relativista del tiempo histérico, al considerar cambios politicos que impactan en
una estructura social de larga duracion, en mayor o menor medida. EI 6% que sefial6 que si
hubo cambios radicales, probablemente tiene una vision mas cercana al tiempo cronolégico
y lineal, por ello se le localiza en el nivel uno.

En contraste, los revolucionados tendrian un alejamiento significativo de los
conceptos ya mencionados, puesto que un porcentaje considerable de ellos considera que o
no hubo cambios y todo qued6 igual, o sucedieron transformaciones radicales; s6lo poco
menos de un cuarto de los estudiantes considerd que si hubo cambios que impactaron en
ciertas estructuras de la sociedad, observandose en estos alumnos una vision mas relativista
del tiempo histdrico.

Sobre la representacion historica de la revolucion del alumnado que se ubica en las
respuestas a la Gltima pregunta, se puede decir de ambos grupos que al relacionar
mayoritariamente la revolucién con la violencia, la ruptura y el cambio radicales, se puede
suponer la incapacidad o falta de manejo del tiempo histdrico, en el sentido de que parcelan
la historia en periodos inconexos -0 débilmente inconexos, independientes entre si-,
haciendo tabla rasa de los procesos pasados. En todo caso este tipo de comprension del
tiempo histdrico se ubica en el nivel uno de la tabla A.1.1, al situar el hecho con algunas
fechas pero no en relacidn con otros procesos. Del mismo modo, el caracter que se le atafie
a la revolucién como ruptura con el pasado, aparece como un inconveniente para la
comprension de conceptos mas especializados como el de cambio y continuidad.

Por otro lado, si se comparan las respuestas de ambos grupos a las preguntas
relacionadas al tiempo histdrico, se localiza una suerte de paradoja en el pensamiento
histérico del alumnado, al concebir un fendmeno radicalmente transformador, violento y

subversivo al tiempo y al espacio de las sociedades, pero que al final siempre logra cambios
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moderados, benéficos para la gente en menor o mayor medida, segln las circunstancias.
Esto, acaso, esta relacionado con un nivel de empatia débilmente desarrollado, por el cual
contemplan a la historia desde el desencanto hacia una ciencia que se dice del cambio, pero
que recurrentemente repite las equivocaciones.

Finalmente se puede decir que, como sucedi6 en los otros nucleos tematicos, las
similitudes entre estos dos grupos se presentan recurrentes, aungque en este concepto se

puede constatar un mejor manejo del tiempo historico por parte de los fronterizos.

5. Reflexiones finales. Revolucionados y fronterizos en perspectiva

Por ultimo, se puede mencionar que estos grupos no son muy diferentes entre si, el rango
de respuestas es muy similar, ubicandose en los primeros niveles de las diferentes escalas.
Lo que marca distancia son las condiciones desde las que parten. Sobre esto, cabe
puntualizar que el horizonte de posibilidades se observa més favorable para los
revolucionados ya que, a diferencia de los fronterizos, poseen indices menores de
abstencionismo y enjuiciamiento en lo que respecta a la causalidad y empatia historicas, a
la par de porcentajes y argumentaciones mejor estructuradas en cuanto a estos ultimos
conceptos. La misma base de datos de conocimiento histdricos de los revolucionados esta
mejor sustentada, siendo que los fronterizos muchas veces anotaron informacion no sélo
ambigua sino erronea.

El modelo de explicacion causal de ambos aparece equilibrado ya que, por un lado,
los dos se ubican en el esquema general monocausal de la tabla y, por el otro, tanto
revolucionados como fronterizos tienen ventajas y desventajas en su argumentacion causal.
Por una parte, los revolucionados tienen un mejor manejo de contenidos historicos para
sustentar su explicacion, pero los fronterizos se localizan en un nivel superior del modelo
monocausal, aungue en perspectiva, estos Ultimos tienen menos estudiantes que expliciten
un esquema de causalidad.

En referencia a la empatia, se encuentra que los fronterizos estan mas cercanos a la
apatia y el desencanto, asi como al enjuiciamiento moral, mientras que los revolucionados
tienen mas cercania al romanticismo y en menor medida, pero mayor que los otros, al

desarrollo de la empatia historica. Cabe sefialar como preocupante el hecho de que en
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ambos, el enjuiciamiento y la desvalorizacion del otro se presenta muy recurrente, situacion
que impediria un desarrollo favorable de la empatia historica. La misma justificacion de la
violencia con tintes romanticos tiene implicaciones negativas en cuanto al aprendizaje de la
empatia histérica y el desenvolvimiento social del alumnado, ocasionando una vision
distorsionada de lo que es la realidad, y alejandose de lo que es comprender al otro desde
sus circunstancias.

En cuanto al tiempo histérico, los fronterizos tienen dentro de si una mas coherente en
comparacion con los revolucionados, ademas de que los primeros tiene una apreciacion
menos radical de lo que tiene que ser ésta, a diferencia de los otros que la definen con base
en la ruptura y los cambios radical. Ello involucra diferentes acercamientos a conceptos
mas especializados del tiempo historico. Mientras que los revolucionados se basan en la
ruptura y la radicalidad para considerar el tiempo, segmentado el mismo cronoldgica y
diferenciadamente, la posibilidad de los fronterizos de considerar cambios menos radicales,
comparandoles con un antes en proyeccién de un futuro, permite que éstos ultimos puedan
acceder a un entendimiento de conceptos no sélo de cambio sino de permanencia y
continuidad en el tiempo histdrico; en suma, el horizonte de posibilidad de los fronterizos
se ve mas favorable para trascender el tiempo cronolégico, a diferencia de los otros.

Con respecto a la representacion histérica, se constata el hecho de que ambos grupos
relacionan el acontecimiento historico en cuestion con la violencia. Ello implique que si los
alumnos ubican que los cambios deben ser violentos, o han sido violentos, y no
comprenden gue éstos sucedieron en una larga y compleja red de posibilidades, en la que
los actores tomaron ciertas decisiones, que no es el Unico camino para el cambio -pues el
devenir histérico es siempre cambiante-, entonces sera muy propensa la justificacion de la
violencia, no sélo para entender la historia sino la sociedad en su conjunto, y ello conlleva
problemas de empatia, tolerancia y respeto historico-sociales con los hechos y actores
historicos y con los demas individuos que lo rodean. Asimismo, invita a pensar que el
alumnado concibe el desarrollo de las sociedades en el tiempo con base en rupturas
violentas, escalonadas, evolutivas, una a una e la historia.

Por dltimo, el hecho de que sea un proceso relacionado casi en su totalidad con la
violencia, implica la atencion a la justificacién que guarda ésta en su representacion

historica y social, particularmente en términos de ciudadania y empatia con el otro, y en
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relacion a nuestra profesién, con una educacion para la paz. ElI hecho de que consideren
que la historia se desarrolla determinantemente a partir cambios y rupturas violentas,
implica un impedimento y una distorsion en el entendimiento del devenir histérico y social,
ello puede hacer que el alumnado, por una parte, tenga un entendimiento sesgado y
parcelado de la historia, por el cual acaso pueda registrar las grandes rupturas en la historia,
pero no asi las permanencias, que son mas constantes en la misma. Por otra parte, el hecho
de que el estudiantado justifique el uso de la violencia por legitimidad o necesidad
histdrico-social, tiene implicaciones considerables para su sano y Optimo desarrollo e

incorporacion social, especificamente en términos del respeto al otro.
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V. Resultados de la propuesta del aprendizaje de la historia como

cambio representacional

En este dltimo capitulo se presentan los resultados obtenidos de la propuesta
psicopedagogica. La exposicion esta divida en dos partes, una enfocada en el proceso
didactico del grupo de prueba educativa, y la otra en la evaluacién final de los aprendizajes
en ambos conjuntos de alumnos®®’. La primera analiza la intervencién didéctica con base en
las actividades que, por su particularidad en el proceso, permiten observar ventajas e
inconvenientes de la didactica de este estudio. La segunda recae en el analisis de los
aprendizajes, comparando los estados anterior y posterior a la didéactica de cada grupo y entre

ambos, a partir de los aprendizajes obtenidos del estudio de la Revolucion Mexicana.
1. Aprendizajes en torno a la propuesta didactica
1.1 Representaciones sobre la Revolucion Mexicana: ¢Es lo mismo guerra y revolucion?

La importancia de esta actividad radica en como a partir de ésta, el alumnado tomo conciencia
de su representacion del concepto de Revolucién, y reflexiond posteriormente sobre la misma.
Esta fue la primera de toda la propuesta didactica y se desarrollé a partir de tres preguntas
introductorias y operativamente, la labor en el aula se organizo en diez equipos de trabajo y en
plenarias basadas en la lluvia de ideas. Para su analisis se uso la tabla A.2, sobre el modelo de
explicacién causal®®,

Primero, al preguntarles: ;crees que hay alguna diferencia entre los conceptos de guerra y
revolucion? Nueve equipos respondieron que si y uno que no. Este Gltimo se caracterizé por no

tener un concepto o modelo causal de Revolucién definidos. Dentro los nueve que afirmaron

207 Cabe aclarar que, como en el capitulo anterior, dentro del texto se escriben en cursivas las frases integras
de los alumnos, para fundamentar las afirmaciones aqui expuestas. Sin embargo, como no todas las
reflexiones de los alumnos fueron sistematizadas a partir de sus textos, las que aparecen -en cursivas 0 no-
con la sefal (sic) y citadas aparte en el texto, son las reproducidas no literalmente sino como parafrasis, esto
porque son producto de la participacion oral de los estudiantes.

2% Sj bien se tenfa pensado disefiar categorias de anélisis propias del concepto de revolucién, los resultados
llevaron a que se usara la tabla A.2 sobre la explicacidn causal, ello porque la forma de definir dicho
concepto por parte de los alumnos, se bas6é en la argumentacién que mencionan sobre el origen de la
Revolucion Mexicana.
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que si, existieron tres posiciones de las cuales sobresale el modelo monocausal tradicional con
el 70%, mientras que los niveles de multicausalidad ocuparon el 30% restante.

La primera posicion caracterizo a la Revolucion como un acontecimiento cerrado por el
cual todos persiguen un fin comdn, que es bueno para todos y que se identifica por ser un
cambio radical, una ruptura tajante con el pasado. La trama roméntica sobresale en este
esquema causal ya que se reitera mucho que fue para beneficio comun, a diferencia de la
guerra que se basa en intereses personales y por diferencias entre grupos politicos o posturas.
Esta postura también trajo consigo la recurrente justificacion de la violencia, pues la revolucion
bien pudo ser usada como ultimo recurso, medio primordial, por defensa propia o de los
intereses propios.

El modelo multicausal inconexo ocup6 el 10% del total, con alumnos que expresaron que la
diferencia entre guerra y Revolucion es que en la guerra hay una lucha por alguna cosa, puede
ser por ganar territorio o poder, etc. [...] y la revolucién es un proceso parecido, se da por
muchas cosas juntas [...]. Por dltimo, el otro 20% corresponde a la multicausalidad histdrica
ya que estos estudiantes argumentaron en términos mas abiertos, histéricos e interpretativos
pues dicen que historicamente se ha confundido el significado de lo que es [...] llevando lo que
es un cambio a un conflicto violento. Para nosotros, la revolucion es un cambio pacifista pero
con el paso de los acontecimientos esto no se ha cumplido™.

En estos alumnos se observa la reflexion sobre su misma argumentacion, sustentada en

referencias historicas:

La concepcion que teniamos sobre la revolucion tiene que ver con la guerra, ya que la mayoria
de las revoluciones histéricas se han dado y conseguido por ese medio pero después de
discusion y debate, obtuvimos cono resultado que es un cambio o serie de cambios (tanto
tecnoldgicos, ideoldgicos, culturales, etc.,) dados en un determinado lugar, mientras que la

guerra ha sido el medio utilizado para lograrla la mayoria de las veces [...],
Esto acompariado de una nocion alejada de la justificacion de la violencia, pues reiteran que

algunas excepciones de revolucién sin guerra, por ejemplo, es la revolucion pacifista de

Gandbhi en la India, lo cual marca una importante diferencia con los demas equipos.
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Por lo tanto, gran parte del grupo tiene una representacion monocausal de la revolucién, poco
sustentada en conceptos historicos, posiblemente distorsionada por las narraciones populares
de la misma, lo cual lleva a que consideren en gran medida la justificacion romantica de la
violencia de ésta. Sin embargo, la nocién de multicausalidad historica presente en el alumnado,
aungue minima, pudo posibilitar importantes cambios en la nocion de este concepto, al
considerar una idea de su representacién mas abierta en términos histéricos y sociales.

Después, al cuestionarles de forma abierta por las imagenes que espontaneamente les
surgian al pensar en una Revolucion, el total de éstas se relacionaron de la violencia: sangre,
balas, matanzas, batallas, rebelion, descontento; otras ideas derivaron del romanticismo de la
misma: campesinos, gente pobre, explotados, indios. Posteriormente, al preguntarles por su
definicion de Revolucidn, todos los que participaron en la lluvia de ideas la definieron como un

cambio o transformacion, total o radical, respecto al pasado inmediato®®

y COmo una ruptura
con Diaz.

Para el cierre de la actividad se contrastd la produccién escrita del alumnado, con su
produccion oral espontanea. Dicha situacion posibilité que los alumnos reflexionaran sobre
ello: se dieron cuenta que lo que escribieron -que revolucién y guerra no eran lo mismo- no
correspondia con lo que dijeron en la lluvia de ideas (imagenes espontaneas de violencia), y
que de hecho se contradecian; los mismos estudiantes que se ubicaron en la multicausalidad
histrica no mencionaron alguna otra imagen diferente a las ya sefialadas.

Esto provocod que dentro del grupo surgiera la inquietud por entender lo que sucedid,
origindndose dos preguntas: ¢se puede explicar esa idea de revolucion asi como salio
contraria?, entonces ¢algo cambié o no? (sic) El alumnado ubicé ademas la representacion
romantico-idealista de la Revolucién que estaba implicita en sus respuestas, al reflexionar
sobre la mencion de las iméagenes con las que relacionan a este suceso: campesinos, la gente
pobre, y los desfavorecidos en general.

En conclusion, esta serie de preguntas ocasionaron, por un lado, la explicitacion consciente
del alumnado de su nocion de revolucion vy, por el otro, la reflexién y puesta en duda de la
misma, con base en la contrastacion de su narracidn escrita con su representacion imaginaria.

Este hecho posibilitd la reflexion y reestructuracion de las siguientes etapas didacticas,

299 Definiciones que por cierto se parecen mucho a la del diccionario: cambio brusco y violento en la estructura
social o politica de un estado, generalmente de origen popular //cambio total o radical, completo. Véase El
pequefio Larousse ilustrado, 2000.
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sirviendo de plataforma para que el profesor configurara la correspondencia de éste con el
conocimiento nuevo a aprender, y permitio al estudiantado contar un precedente para las

reflexiones subsiguientes que realizo sobre su propio proceso de aprendizaje.

1.2 El origen de la Revolucion Mexicana y su relacion con el porfiriato

Esta actividad fue la que presentd menores aciertos en su disefio, aplicacion y resultados, en
relacion a las demés. Ello porque, por una parte, los indices de participacion bajaron
considerablemente, asi como los alumnos externaron su inconformidad por lo complicado de la
misma. Dicha herramienta didéctica consistia en la lectura y anélisis del texto de Francois-
Xavier Guerra sobre la estructura politica del porfiriato y las contradicciones del mismo. La
intencion de seleccionar este texto se inscribe en el debate de la disociacidn entre la produccion
historiografica especializada y el alumnado, es decir, que este Ultimo no estd preparado para
relacionarse con el otro, por lo cual el profesor debe seleccionar materiales méas laxos para el
aprendizaje del estudiante.

En contraposicion a esta idea, se implementd y adecud esta lectura con base en el
conocimiento previo del estudiantado y los conocimientos adquiridos en la unidad previa, hacia
el aprendizaje de la estructura del porfiriato, en relacion al origen de la Revolucion Mexicana.
El ejercicio se sustentd en un cuestionario de cuatro preguntas, en relacion a los subtemas del

texto proporcionado,®*°

a responder individualmente. Como resultado, se obtuvo que ni un
cuarto del grupo entrego el ejercicio, y si se recibid el acuse de inconformidad por la dificultad
del mismo. De los cuestionarios entregados, se observo que las respuestas fueron erroneas o se
redactaron con base en sus ideas intuitivas relacionadas al tema. Como ejemplo, se tiene la
respuesta que presentaron ante la pregunta de las caracteristicas principales del proyecto
porfirista, a la cual respondieron que su proyecto intentaba crear un sistema de ecuacién para
todos, que no hubiera diferencias entre las clases sociales, proporcionar un desarrollo

economico y diversificacion social, afirmacion que no guardan sustento en la obra consultada.

210 | os subtemas de la obra de Francois-Xavier Guerra fueron: Ficcion y realidad de un sistema politico; El
marco de referencia. La constitucion; Las sociabilidades tradicionales y modernas; La modernizacion y la
Historia como pedagogia. Las preguntas fueron: ;Cuales son las caracteristicas principales del proyecto
porfirista? ;cual es el papel del liberalismo en esta época?, ¢cémo logré Diaz llevar a la préctica su poder?,
;crees que su proyecto modernizador presenta contradicciones -cuales-?, ;como define a la Historia su
proyecto?
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El replanteamiento consisti6 en una dosificacion mayor de los contenidos, al dividir un
subtema por cada equipo para su exposicion, entregando al final cada uno una recapitulacion
analitica de todo lo presentado por los grupos de trabajo, sobre el Porfiriato. Las preguntas
centrales que articularon las exposiciones también disminuyeron, siendo sélo dos: a partir de tu
lectura ¢qué le permitié a este régimen desarrollarse y fortalecerse de la forma en que lo hizo?,
¢cuales fueron sus contradicciones?

De los diez grupos, siete entregaron el producto final de la activad. De éstos, tres
entregaron textos descriptivos cortos de las exposiciones, algunos incompletos y con
contenidos incorrectos o deficientes, sin ninguna mencion reflexiva. Ademas, estos textos
prescindieron de la parte de las contradicciones del Porfiriato, construyendo asi un texto
argumentativo a favor de Diaz, en una especie de carta de las virtudes del Porfirismo que
resalta los avances tecnoldgicos, economicos y materiales, y generalizando todo el proceso

como un éxito:

Esta gran etapa del porfiriato se dice que fue triunfal porque hay una gran inversion
extranjera, hay un crecimiento industrial, comunicaciones, transporte e infraestructura. Asi
también hubo un gran crecimiento demogréfico. Se empieza a dar un desarrollo de la cultura
moderna europea en nuestro pais y simultaneamente se desarrolla el sistema de elecciones
para el gobierno. Se considera que el éxito se da porque practicamente el cambio que hubo fue
para el bien del pais y de la sociedad, ya que se desarrollaron muchas posibilidades para

mejorar.

Los otros cuatro trabajos tienen un grado mas alto de elaboracion y argumentacion. De éstos,
dos ese caracterizan por ser textos tanto descriptivos como argumentativos en su interior,
medianamente largos, integrando todos los contenidos histdricos estudiados, pero carentes de
una narratividad que articule todo la sintesis, es decir, la exposicion del trabajo esta
segmentada por temas que no muestran una articulacién clara o continua entre los mismos (o
incluso estan distribuidos en un cuadro sindptico que después se desarrolla, o no), y que
ademas en ciertas ocasiones respetan los titulos de las lecturas relacionadas a las

presentaciones:

Vinculos y solidaridades:
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e Ciudadania moderna

e Gobierno compuesto por amistades: el pueblo no votaba
e Multiples limitaciones

e Liberalismo plan contra valores que imponia la iglesia

e Laautoridad no provenia del pueblo sino de las alianzas con el antiguo régimen

Los otros dos lograron sintesis que integraron tanto la descripcion, la argumentacién y la
reflexion de los contenidos estudiados. Estos trabajos incorporaron la informacion histérica a
partir de una narratividad clara y coherente, con espacio para la argumentacién de cada tema,
concluyendo con una reflexion final que integré tanto las particularidades como las

contradicciones del Porfiriato:

El proyecto del porfiriato se basé en una filosofia liberal y el objetivo principal era
modernizar al pais en todos los aspectos. Para esto, utilizd algunos elementos
fundamentales [...] implantdé un sistema de educacion publica que [...]. Finalmente el
proyecto de Diaz, desde nuestro punto de vista, fue un avance para el pais en muchos
aspectos materiales, aunque existio mucha desigualdad e injusticia, poca democracia real,

esto es una contradiccion ya que Diaz buscaba, segun esto, el desarrollo tal del pais [...]

Después, como cierre de la actividad, se realiz6 una puesta en comun por la cual todos los
equipos expusieron sus resultados, para después cerrar con una recapitulacién por parte del
profesor.

Finalmente, del andlisis de esta experiencia se concluye que, por una parte, el
replanteamiento no implicé una interrupcion significante en los aprendizajes del estudiantado,
ya que los textos entregados exponen resultados favorables en el manejo de los contenidos
estudiados, como se muestra ademas en los resultados de la evaluacién final. Sin embargo,
faltd méas atencion en la adecuacién de los materiales de lectura, puesto que éstos no
correspondieron directamente con los conocimientos previos ni con la dinamica de trabajo que
se venia realizando. Ello provoco que la dinamica de aprendizaje se complicara, dando lugar a
una reestructuracién que comprimié los tiempos de estudio e impact6 en el desarrollo de la

didactica en general.
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1.3 Representaciones sobre la Revolucion Mexicana: caracter, causas y actores historicos

Después de analizar el periodo histérico donde se originaron las circunstancias especificas que
posibilitaron la Revolucién, el siguiente momento didactico se enfocd en el estudio de las
representaciones sobre su estallido y caracter, expuestas en la plastica mexicana -
particularmente en la fotografia, litografia y murales mexicanos- y el tipo de participacion que
tuvo la gente al interior de ésta. Esta actividad sirve como ejemplo de la dinamica y los
resultados obtenidos a partir de la contrastacion de modelos representacionales, dada entre las
representaciones artisticas e historiograficas con la propia, inicial, del alumnado en relacién a
este suceso historico.

Esta secuencia didactica se dividid en tres partes: 1) presentacion, analisis y contrastacion
de las representaciones del origen y caracter de la revolucion mexicana, expresadas en la
plastica mexicana y en las fotografias de la época; 2) analisis de los tipos de participacion
existentes en la Revolucion Mexicana, con base en las fuentes anteriores y el texto de Luis
Gonzéalez y Gonzalez sobre los revolucionados; 3) contrastacion final entre las
representaciones artisticas, historiograficas (la obra de Friedrick Katz) y la propia del
alumnado.

La primera parte tuvo como primera actividad didactica un encuadre sobre la historicidad
de los murales y la representacion que plasman sobre los hechos. Como ejercicio focal
introductorio a ésta se pregunté al alumnado si alguno de ellos hacia grafitti y, si asi era, que
expresara por qué y para qué lo hacia, esto con la intencién de hacer la analogia entre esta
actividad y el muralismo mexicano. A esta pregunta solo dos alumnos contestaron que si lo

hacian. Sus argumentos fueron:

Yo hago grafitti para expresarme, para liberarme, para decir con imagenes lo que yo pienso
de una cosa que veo y no siempre quiero decir con palabras [...]; yo hago grafitti para decir
sobre algo lo que yo pienso, plasmar mi idea y mi imagen que yo tengo de eso que veo, Yy
porque es un medio poco comun y que me permite expresarme, actuar con libertad y que mas

gente me conozca (Sic).

Partiendo de éstas se explico la analogia: hacer un graffiti es como hacer un mural pues se

plasma en él la idea que se tiene de un hecho o concepto, pero es eso, la representacion que se
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tiene, no el hecho o concepto en si, y esta imagen que se construye del acontecimiento esta
cargada de una intencionalidad determinada por las circunstancias, intereses, valores y
afinidades de su creador.

Posteriormente se proyectaron los murales y litografias realizadas durante y sobre la
Revolucion Mexicana. Se explicé sobre la historicidad de las obras y sus autores, y la
metodologia de analisis de la actividad®™. Las respuestas se expresaron en una lluvia de ideas
grupal y fueron sistematizadas en el pizarrén.

Las diferentes reflexiones vertidas compartieron la idea de que la representaciéon de la

revolucion expuesta era de caracter romantico:

En las imagenes se expresan batallas que dan sentimiento de valor, honor, orgullo sobre la
pelea [...]; las personas ahi se ven decididas, todas juntas, unidas por algo bueno para todos,
y que todos estan seguros de alcanzarlos [...]; como que enaltecen la lucha y la causa de la

revolucion, que es algo bueno para todos|...](sic).

Sobre la nocién de causalidad que expresan las imagenes, se llegd a la conclusion de que ésta
era de tipo monocausal, tanto personalista como tradicional, pues se nos mostraba en ellas que:

La revolucion era de pobres contra ricos [...]; [...] que los de abajo (en la imagen) de ropa
fina estaban contra los de arriba, que estan vestidos como campesinos y traian las armas y
eran la revolucion [...]: que Porfirio Diaz era el causante de la revolucion, por eso todos lo
atacan desde arriba y los poderosos lo resguardan con un paraguas [...]; que Zapata era el
verdadero lider, el de tierra y libertad que es la Revolucién [...]por eso sale en todas las

imagenes y todos como que se parecen (visten como) a él [...](sic). ?*?

Sobre los actores, se concluyé que los murales exponia una repesentacion univoca, totalizadora
y unificadora, que tiene que ver con el caracter total de la misma, es decir, que ésta se dio en

toda el pais, todos participaron y toda la gente era igual o se dividia en dos sectores -los pobres

211 Esta se basaba en el analisis discursivo de la imagen y se tenfan que identificar los siguientes puntos: la
representacion de la Revolucion plasmada en la obra -caracter, valores, mensaje-, los actores que presenta
(para analizar posteriormente el por qué de la inclusidon y exclusion de unos y otros), y la nocién de
causalidad que expresa la obra plastica sobre este acontecimiento.

212 paréntesis del autor de la investigacion.
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y los ricos- y que la imagen del revolucionario es, por tal, también totalizadora y romantica,

estereotipada con el rebelde campesino zapatista:

Se nos muestra un pueblo unido, junto [...], como que todos estaban en la revolucion
decididos por un ideal comin [...]; todos se visten igual, estdn vestidos de manta, son
morenos, todos campesinos [...]; la mujer siempre esta atras, agachada o sin rostro, como los
otros [...], y toda la gente esta decidida contra las élites, aungue unos sean agachones, como

se ve en la imagen (sic).

Asi, de la presentacién en general, se llegé a la conclusion comun de que la representacion de
la Revolucion Mexicana plasmada en estas imagenes era romantica, basada en un modelo de
explicacion monocasausal tradicional y personalista, fundamentado en la lucha de opuestos
radical como es la lucha entre los campesinos y los poderosos, por un lado, y con la carga de su
origen sobre un solo hombre, sea el dictador Diaz, o el gran revolucionario, Emiliana Zapata.
Como segunda parte de la secuencia didactica, se proyecto una serie de fotografias de la
época sobre las batallas y los actores de la Revolucidn, para después presentarlas frente a los
murales, en el entendido de contrastar las imagenes entre si. Ello origind nuevas reflexiones

entre los alumnos, al mencionar que:

Estas imagenes (las fotografias) son opuestas a las otras (los murales), ahi son la verdad, lo
que paso, no lo que quisieron ver los artistas [...]; aqui si se ve como era, a diferencia de las
otras [...], estas nos muestran como era la cosa, no como la querian plasmar después, como
en los libros de la “secun”[...], al ver ambas, como que dan mas ganas de ver las de los

murales, tienen valores mas de honor y valentia[...](sic).

Sobre todo esto, se finaliz6 diciendo que: como se menciond al principio (sobre los murales y
el grafitti) los que se ve ahi no siempre es la realidad sino una interpretacion [...], la imagen
de algo que paso, lo que se quiso ver de como paso [...], aunque hubo una alumna que se
refirio a este hecho en términos de enjuiciamiento: entonces es una mentira lo que nos dicen
que paso [...] la revolucidn es una mentira (sic).

A esto, el profesor cerro la actividad recapitulando lo antes dicho, enfatizando el caracter

de los murales: lo que se ven en los murales es una representacion de un acontecimiento dado
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y, en vez de juzgarlo, se tiene que comprender dicha imagen en sus intenciones y
circunstancias.

Por otra parte, al final de esta actividad se enfatizo la representacion que de los actores se
da en la plastica presentada, es decir, el caracter homogéneo de los mismos. Para ello, se
retomo la reflexion de uno de los alumnos que menciond que “parecian todos igual”, por lo que
se regreso a las imagenes donde se mostraban éstos como una unidad, como un sujeto amorfo,
donde aparecian tanto hombres como mujeres.

Al respecto, el profesor preguntd: entonces, ;creen que toda la gente participd en la
revolucion?, ¢todos eran iguales y se incorporaban por las mismas situacion e intenciones?,
¢cuantos tipos de participacion habia en la Revolucion? Los estudiantes guardaron silencio,
pero pronto comenzaron sus reflexiones: a mi me parece que no, pero en la imagen se ven
todos iguales, y hasta agachados [...]; yo pienso que no, pero si si pues se veo que la mujer
siempre andaba atrés [...]; la onda es que se ve como si todos fueran iguales y como que todos
se unieran, asi, pero no creo que asi paso [...] (sic).

Estas reflexiones nacieron pertinentes y justas para la vinculacion con la segunda parte de
esta secuencia didactica que fue el analisis del tipo de participacion en la revolucion,
particularmente sobre los actores conocidos como los Revolucionados. Para esto, el profesor
realiz6 un encuadre sobre el tipo de participacion y participantes que existieron, sus
circunstancias y sus espacios geograficos, con base en la obra de Friedrick Katz, contrastando
esta informacion con las reflexiones de los ejercicios anteriores.

Se enfatiz6 el papel de los actores que aparecen andnimamente tanto en las imagenes
presentadas en la clase como del imaginario popular: las soldaderas, los soldados y mensajeros
revolucionarios, todos aquellos que tenian un rostro y una historia no registrada en los grandes
relatos de la revolucion, y que Luis Gonzélez y Gonzalez definid con el término de los
revolucionados.

Para profundizar en este término, se leyeron en voz alta dos textos: el propio de este autor y
un cuento de Ricardo Flores Magén -El apdstol- los cuales provocaron diferentes comentarios

entre los estudiantes:

ah! entonces hay revolucionarios y revolucionarios, no todos participaron igual [...]; si, mi

abuelita me cont6é como ella sabia de unas personas que en la revolucién escondian a sus hijos
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en jarrotes de ceramica, esos para el agua o maiz creo, para que la revolucion no se los
llevara, o de como la gente temia que los metieran a"fuerza a la Revolucion [...]; si, pues la
imagen del mural es muy romantica, pero entonces no fue asi, ¢no? digo, seguro no todos

eran campesinos como salen ahi (sic).

Por altimo, se realizé un encuadre por parte del profesor como sintesis de toda la secuencia de
aprendizaje, comparando las diferentes representaciones que se tienen de la Revolucién
Mexicana, y la distancia que tienen con el hecho mismo; las diferentes circunstancias que
posibilitaron dicho acontecimiento historico, asi como las diferentes razones por las que la
gente se incorporo a ésta, siendo varias y de diversos origenes geograficos e intencionales, pero
teniendo como punto en comun el escenario porfirista de finales del siglo XIX y comienzos del
siglo XX; y la diferencia de la incorporacion y participacion consciente y obligada a la misma,
lo que da a lugar a la esquema conceptual de revolucionados y revolucionarios en la
Revolucion, todo lo anterior con base en los materiales usados para el aprendizaje y las

reflexiones de los estudiantes.

2. Andlisis de los aprendizajes de la propuesta psicopedagogica

Esta segunda parte presenta los resultados de las intervenciones didacticas de los dos grupos
de trabajo. Con el primero, el de prueba educativa o de los revolucionados, se implemento la
propuesta psicopedagdgica de la investigacion en dos unidades tematicas, durante dos meses
y medio con cuatro horas de clase semanales, finalizando con una evaluacion. En el segundo,
el control o de los fronterizos, sélo ocurrieron dos intervenciones: la aplicacion de la
exploracién diagndstica y la evaluacion final.

Ello con la idea de tener insumos para corroborar la eficacia de la propuesta de esta
investigacion, en la medida en que el grupo de prueba educativa debiera lograr mas cambios
en el modelo representacional histérico del alumnado, relacionado especificamente a la
Revolucion Mexicana, con respecto al grupo control. La evaluacion final fue la misma para
los dos grupos, y se realizé un mes después de las intervenciones didacticas, ello con la

intencidn de tener un margen mas objetivo de valoracién, siendo que tal vez, si se aplicaba al
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momento de terminar la prueba educativa, podrian encontrarse resultados més a modo,
“favorables” a la investigacion.

La exposicion se basa en dos tipos de analisis comparativos, uno al interior de cada
grupo de trabajo, y otro entre ambos a partir de una revision final. El objetivo es determinar
el tipo de cambio que se generd al interior de cada uno y el balance entre éstos. El primer
analisis toma los resultados de la intervencion didactica a que fue sometido cada grupo, y los
confronta con el estado previo de cada cual. Estos se analizan con base en las categorias del
capitulo cuatro, que corresponden a los cuatro conceptos de la historia considerados por esta
investigacion: el tiempo historico, la empatia, causalidad y la contextualizacion basica en
historia (fechas, lugares y actores histéricos).

Posteriormente, se expone la comparacion de los grupos de trabajo a partir de la
actividad de evaluacion realizada por ambos, que concierne a la construccion de una
narrativa por parte de los alumnos, sobre el tema estudiado. Esta debia integrar los
aprendizajes adquiridos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje relacionado al caso en
cuestion. El analisis, como en los dos capitulos anteriores, se sustenta en una serie de tablas
porcentuales y en analisis propios de los conceptos base de la historia para, al final de cada
categoria, exponer una conclusion preliminar que alimentara la Gltima valoracion de esta
investigacion.

El nivel de aprendizaje se evalla, de manera global, a partir del posible cambio
representacional. Este no solo estd determinado por la asuncion del alumnado a niveles
superiores de adquisicion del conocimiento histérico, como muestra de la diversificacion de
su conocimiento previo, sino en la interrelacion de éstos a manera de un cubo de Rubick
cognitivo por el cual los colores o aprendizajes historicos del estudiante van encajando en un
modelo representacional especializado, de manera vertical y horizontal, al interior de cada

dominio del conocimiento historico y entre los mismos.
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2.1. Manejo de contenidos historicos basicos

2.1.1 Nocion de espacio

Con respecto a esta categoria, el cambio fue considerable al interior de los revolucionados.
Antes de iniciar la intervencion didéctica, el total del alumnado se encontraba en el nivel cero
de la tabla A.1, siendo que enunciaban globalmente el hecho historico: la Revolucion paso en
todo el pais, sin hacer alusion a espacios concretos ni en relacién con circunstancias o actores
historicos.

En cambio, después del proceso de ensefianza, el alumnado se distancié de esta
situacion, al sélo ubicar un 21% en dicho nivel, mientras que el 79% restante se situd en
niveles superiores. Un 58% se localiz6 en el nivel uno, pues este grupo de estudiantes explicd
la ubicacion regional de la Revolucién, producto de un origen comun: La dictadura de Diaz
[...] propicié que hubiera levantamientos en distintos lugares del pais, al norte y centro [...].

El otro 21% de aquél 79% se ubico en el nivel dos, al argumentar de una manera mas
solida la division regional de la Revolucion, con base no s6lo en lo geogréafico sino en lo

econémico y politico, ademas de una nocion de causalidad mas diversa, multicausal:

Otras circunstancias (ademas de la reeleccion de Diaz) que provocaron las tentativas
revolucionarias al interior de las regiones del pais, fueron: las injusticias econémicas, la
necesidad democrdtica, la represion y expropiacion exhaustiva de tierras, la resistencia
indigenas, etc., [...] por ejemplo Carranza tenia su propio grupo en el norte que era mas

profesional y no tenia el apoyo de campesinos, sino de obreros y mineros.

Con respecto al grupo de los fronterizos, los resultados fueron diferentes pues no se percibio
cambio en esta categoria sino un retroceso. Al inicio, 63% refirid que la revolucion fue de
caracter nacional, 16% que fue regional, particularizando en ciertos estados del pais; 15%
afirmé que fue regional, sin mencionar especificamente donde sino sélo haciendo referencia
al norte, sur y centro, y un 6% no respondid.

Después de la implementacion didactica, 63% de ellos se situ6 en el nivel cero, al no

explicitar lugares concretos, o al s6lo enunciar vagamente la especialidad de este hecho: hola,
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solo te escribo con la intension de hacerte saber sobre un movimiento que ocurri6é en mi pais
[...]; el 37% restante se ubicé en el nivel uno, al situar regionalmente la revolucion: Este

movimiento empezd en el norte del pais y continud en el centro.

Tabla 1. Porcentajes de estudiantes en relacion con la nocién de espacio, antes y después
de la intervencion didactica.

Niveles (%)
cero Uno dos No contesto
Revolucionados antes 89 0 0 0
Revolucionados después 21 58 21 0
Fronterizos antes 63 15 16 6
Fronterizos después 63 37 0 0

Asi, en comparacion, los revolucionados obtuvieron mejores resultados con respecto al
manejo de este concepto ya que, por un lado, los fronterizos se situaron en los dos niveles
iniciales, siendo el primero el de mayor porcentaje, mientras que el otro grupo alcanzé los

dos niveles intermedios, con mayores indices porcentuales.

2.1.2. Nocion de tiempo

Con relacion a esta categoria, sucedié algo similar al respecto de los revolucionados. Antes
de estudiar la Revolucién Mexicana, el grupo se encontraba en los niveles cero y uno, con
48% y 52% respectivamente, siendo el cero el nivel de la adquisicion disfuncional -sélo
supieron mencionar el afio del inicio o no lo hicieron- y el uno un dominio bésico de la
temporalidad -enunciacion de la fecha exacta del estallido del hecho historico.

A diferencia de esto, después se registrd que todos los alumnos enunciaron la fecha
exacta, y de ellos, la mitad ascendio al nivel dos de la tabla, al situar el acontecimiento en un

periodo de tiempo especifico, con algunas caracteristicas particulares del mismo:

Voy a comentarte sobre la Revolucién Mexicana, tal vez una de las revoluciones mas

famosas que se suscito entre 1910 y 1919 aproximadamente [...] Desde 1908 Madero la
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encabezo, en 1910 comenzo, en 1919 fue elegido presidente pero [...] en 1913 murié

asesinado porque [...]yen|[...]

Por otro lado, un cuarto del grupo se situé en el nivel tres al exponer el periodo temporal
delimitado para la Revolucién, explicandolo en relacion con periodos anteriores o

posteriores:

La Revolucion Mexicana se dio para intentar transformar muchos aspectos creados
durante el Porfiriato. Esta, que contribuyé a formar el México contemporaneo,
[...]Jcontinué con revueltas militares y conflictos hasta 1939, cuando llegé Cardenas, quien

institucionalizo las reformas que se habian iniciado en el proceso revolucionario [...]

Y/o analizando cada una de las sub-etapas del periodo en cuestion:

En 1910 comenzd [...], pero esto no se hizo tan rapido, tuvo igual 3 etapas: l)insurreccion
maderista, que [...]2) la usurpacion de V. Huerta y la rebelién constitucionalista, en el

cual [...] y 3) la soberana convencion de Aguascalientes, hasta la constitucion del 1917

[..]

Los fronterizos vivieron un tenue cambio en su nocion de temporalidad. Antes de la
didactica, 44% sefial6 ambiguamente el afio de 1910, sin especificar la fecha exacta, mientras
que el 39% contestd la fecha precisa y 4% no contestd. Ademas, cabe recordar que en este
grupo un 13% anotd una respuesta errdnea, al mencionar que la Revolucién inici6 en 1920.
Después de la didactica, el 71% del total se ubicé en el nivel cero al enunciar inicamente
el afio de 1910, mientras que el porcentaje restante se repartié en los otros tres niveles: 12%
correspondid al nivel uno pues estos tres alumnos anotaron la fecha exacta, pero sin ahondar
en el contexto de la época; 17% se situd en el nivel dos, al ubicar el hecho histérico en un

periodo concreto, pero sin precisiones del mismo:

La Revolucion Mexicana de 1910 se desencadené luego de un largo periodo presidencial y
[...]Jafios posteriores a 1910 continuaron los conflictos, pero los campesinos fueron

escuchados recién en 1917.
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Asi, comparado con el inicio, los fronterizos redujeron el margen de error -el 17% de
alumnos que contestaron mal 0 no contestaron desaparecio- pero registraron un retroceso en
su nocién de temporalidad, ya que después de la didactica el nivel cero incremento6 su indice
con relacién a los demas niveles. En otras palabras, los alumnos dejaron de equivocarse,
todos anotaron la fecha exacta, pero un minimo porcentaje trascendié la mera enunciacién
del 20 de noviembre de 1910.

Tabla 2. Porcentaje de estudiantes en relacion con la nocion de tiempo, antes y despues
de la intervencion didactica.

Niveles (%)
cero uno Dos Tres No respondio
Revolucionados antes 48 52 0 0 0
Revolucionados después 0 25 50 25 0
Fronterizos antes 44 39 0 0 17
Fronterizos después 71 12 17 0 0

Por lo tanto, los revolucionados obtuvieron mejores resultados pues accedieron, en mayores
porcentajes, a niveles superiores con relacion al dominio del tiempo histérico, mientras que
los fronterizos, con un muy bajo porcentaje, s6lo consiguieron alcanzar el nivel dos de la

tabla, el de la adquisicién media, siendo el predominante el nivel cero entre ellos.

2.1.3 Caracterizacion de actores y procesos historicos

En relacion con el manejo de esta categoria, inicialmente el grupo de los revolucionados se
ubicaron en el nivel cero, al enunciar solamente algunos de los apellidos de los principales
actores, hasta la situacion de confundir los nombres, asi como la mencidn general del
Porfiriato como causa Unica. En cambio, después de la intervencion se encontrd, la constante
de que todos los alumnos ubicaron con exactitud a los principales actores de este
acontecimiento (Emiliano Zapata, Pancho Villa, entre otros), mientras que un 68% de éstos

ascendio al nivel dos, al localizar a uno o més de los actores en su contexto:
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El movimiento se dio por el descontento politico de las clases altas de la sociedad,
como Madero, por los 30 afios de Diaz en el poder, pero el descontento no se dio
Gnicamente entre las clases altas, sino entre las bajas, debido a que los obreros y
campesinos no tenian derechos [...] y asi surgieron caudillos que se unieron a ellos,

como Emiliano Zapata, que se uni6 a los campesinos para luchar por sus causas [...]

Asi como en sus intenciones y planes: Durante este proceso, se intentaron dar soluciones por
medio de documentos y acuerdos como el plan de Ayala o el de San Luis, etc. que se
caracterizaban por [...].

El 32% restante se situd en el nivel tres, al ubicar a los actores en su tiempo, espacio,

intenciones y circunstancias particulares:

En la Revolucion [...] habia varios movimientos, los cuales tenian su ejército y
sus demandas, ya sean zapatistas, villistas, maderistas, carrancistas, etc., y
estos los conformaban campesinos segun la region, obreros, intelectuales, etc.
[...] hubieron muchos planes, cada uno producto de cada movimiento: el de san
luis, el de Ayala y el de Guadalupe. Todos tenian diferentes ideales y
necesidades, segun su lugar [...]

Otra constante fue que todos los alumnos ubicaron la Revolucién de una manera mas global
en relacion con otros periodos -como el porfiriato- 0 conceptos historicos mas abstractos -la
violencia, la ubicacion mundial de la revolucion, la relacion de este hecho con el arte.

Con respecto al Porfiriato, éste tuvo un tratamiento mas solido entre todos, al ser
enunciado no solo por sus caracteristicas negativas politicas o favorables econdémicas por
separado, entre otras, sino a partir de una argumentacion mas estructurada que relacionaba

varios aspectos del mismo:

Antes de que sucedieran estos hechos, durante casi tres décadas un sefior llamado
Porfirio Diaz goberno el pais en los cuales hizo cosas buenas como modernizar el pais,
implementar tecnologia y caminos, pero esto lo hizo con muchos privilegios a los

terratenientes y extranjeros, los cuales no tuvieron toda la culpa, pero eso hizo que los
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campesinos, obreros y trabajadores fueran marginados, obligdndolos a buscar sus

derechos, libertades e igualdad.

Es interesante analizar cbmo también ubicaron la Revolucidn con conceptos mas abstractos,

como su localizacion histérica:

[...] cabe destacar el hecho de que fue una de las primeras revoluciones sociales, debido
a que en este caso lo que propici6 fueron beneficios sociales, no como en otras que se
realizaron sélo por razones politicas; [...] Te puedo hablar y decir que la Revolucién

Mexicana es uno de los principales eventos estudiados por todo el mundol...].

Asimismo, su relacién y debate con el concepto de violencia:

Dentro de este problema, se origind la violencia como medio para lograr el cambio,
hecho muy discutido [...]; La Revolucion a lo largo de los afios la han tomado como
sinénimo de guerra y esto se ha confundido, de lo que es un cambio a un conflicto

violento.

Del arte como representacion del acontecimiento historico en general:

El muralismo, nos da a conocer desde una forma, una imagen, el comportamiento de los
personajes, de cdmo pudieron suceder las cosas, la represion, el conflicto, la politica,
cémo fue evolucionando México, sus cambios y a lo mejor es que te trasmite una idea

clara de ello en general.

Y por altimo, aunque solo realizada por una alumna, la presentacion de un andlisis

conceptual de la Revolucion:

En tu carta anterior, me expusiste un acontecimiento histérico que modificé la historia
de tu pais (Francia) “la revolucién francesa”. Un acontecimiento similar ocurrio en el
mio, solo que siglo y medio después. [...] me comentaste una duda: “si en México
ocurri6 algo tan similar, ¢como es que los mexicanos consiben la revolucién?¢igual que

nosotros? O ¢a pesar de la similitud, las circunstancias y el entorno, fueron tan
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diferentes que produjeron otra vision de la revolucion?” Como bien dices, las
circunstancias y el entorno son factores que han provocado que la revolucién no obtenga
una conceptualizacion exacta, como decimos aqui en México: ““cada quien habla como le

va en la feria”. En México la revolucion fue [...]

Acerca de los fronterizos, se sefiala de nueva cuenta un tenue cambio, pero mas significativo
en relacién a las dos categorias anteriores. Al inicio, todos estaban ubicados en el nivel cero,
producto de la enunciacion de algunos apellidos de los actores. Posteriormente, casi la
totalidad de ellos se situaron en el nivel uno, es decir, la ubicacion exacta de los actores
historicos, pero sin exponer sus circunstancias e intenciones.

Sélo dos alumnos, que representan el 8% del total, se localizaron en el nivel dos, al situar
a uno 0 mas en su contexto inmediato: muchos campesinos del sur, liderados por Emiliano
Zapata, comenzaron a cuestionar el régimen; Madero fue un empresario y hacendado

coahuilense, lucho por la restitucién de tierras [...].

Tabla 3.Porcentaje de estudiantes en relacion con el manejo de actores y hechos
historicos, antes y después de la intervencion didactica.

Niveles (%)
cero Uno dos tres
Revolucionados antes 100 0 0 0
Revolucionados después 0 0 68 32
Fronterizos antes 100 0 0 0
Fronterizos después 0 92 8 0

Cabe mencionar dos situaciones particulares con respecto al manejo de contenidos de este
grupo. Una, el hecho de que la totalidad de los alumnos hicieron la misma referencia sobre el
caracter de la revolucion: la revolucion fue politica y no social. Ello se puede analizar como
la repeticion de una afirmacion que les expresoé el profesor, siendo que la argumentacion que
acompana este enunciado es nula, o carece de fundamentos: [...] ya que si hubiera sido
social habria existido un cambio dréstico en la sociedad, y no fue asi -raque-, sin explicar
mas.

La otra es el caso de una alumna que hizo una mencion de caracter conceptual sobre la

revolucion, con una argumentacion breve pero sélida, al explicitar que ésta no fue
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homogénea sino: que no hubo una sino muchas revoluciones mexicanas; algunos motivos
que dan origen a estas pequefias batallas son las contradicciones de expropiacion de tierras.

En conclusion, los fronterizos aparecen de nueva cuenta en desventaja frente a los
revolucionados en el aprendizaje de la historia, al ubicarse en el nivel basico del dominio de

esta categoria, mientras que los otros llegaron a instancias superiores al respecto.

2.1.4. Consideraciones finales sobre el manejo de los contenidos historicos.

Como balance global, se afirma que en relacién con los conceptos antes presentados, los
revolucionados presentan amplias ventajas sobre los fronterizos. Estos ultimos sufrieron en
las tres categorias solo cambios tenues y en algn momento retrocesos significativos.

Se diria que, en gran medida, dejaron de manejar contenidos incorrectos para adquirir
conocimientos validados pero no aprehendidos por ellos, es decir, en este primer ndcleo
teméatico muestran un dominio de las fechas, nombres y geografia exacta, béasica, del
acontecimiento, pero éste no trascendid el contexto inmediato de dicha informacion, sino
acaso en porcentajes minimos. Con base en sus afirmaciones repetitivas, como se mostrd en
la Gltima categoria, se puede inferir que la adquisicion en general fue mecanicista, sin una
argumentacion que proyectara dominios méas profundos del hecho histérico.

En contrapartida, en los revolucionados se ubican cambios considerables en el manejo de
los conceptos antes mencionados, ya que por un lado, se presenta la asuncion porcentual
magnificada a niveles superiores en las diferentes categorizaciones, mientras que por el otro,
el tipo de argumentaciones, relaciones explicativas y vinculos entre los dominios resulta
significativo dentro de su modelo explicativo global. En otras palabras, su relato de este
acontecimiento, con base en estos tres conceptos -tiempo, espacios y actores- muestra tanto la
interrelacion de los aprendizajes como el ascenso en el dominio conceptual en cada uno de
ellos.

Ello se sustenta en el hecho de que en cada categoria, los revolucionados ascendieron a
los niveles dos y tres de cada tabla, demostrando con base en sus argumentaciones, que
trascendieron la ubicacion basica y lograron acceder a la comprension de la historicidad del

hecho, sustentada en la interrelacion de estos tres aprendizajes.
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En la nocidn de la especialidad, no sélo localizaron regionalmente el acontecimiento sino a
partir de contenidos econdmicos y politicos; con respecto al tiempo, mas de la mitad ubicé el
hecho historico apoyandose en etapas internas del mismo, afirmandolas con la enunciacion
de los personajes que participaban en cada un de ellas, mientras que un cuarto de los
revolucionados pudo abstraer el hecho en si y en relacion con procesos historicos anteriores y
posteriores al éste; y por Gltimo, lograron caracterizar a los actores histéricos a lo externo e
interno de los mismos, es decir, fundamentaron su explicacion en el contexto geogréafico,
politico y social de la época en que vivian dichos personajes, y también en las
intencionalidades de cada uno de ellos, sintetizadas en sus planes revolucionarios, discursos,

lemas o acciones.

2.2 Nocién de explicacién causal

Previo a las clases de la Revolucién Mexicana el grupo de los revolucionados tenia
totalmente una nocion monocausal de la historia, con un 70% de enfoque personalista y 30%
tradicional. Al momento de la evaluacion final, se encontr6 que esto habia cambiado: el
espectro unicausal se redujo al 25% y el multicausal ascendié al 75%. Del primer porcentaje,
se ubica que el 11% se ubicd en el nivel uno, el personalista, argumentando que La
revolucion Mexicana inicio para sacar a Porfirio Diaz del poder porque ya llevaba mucho
tiempo en el, mientras que el otro 14% se situd en el nivel dos, el tradicional, explicando que
la Revolucidn se dio porque el pueblo fue reprimido, habia mucha pobreza y represion.

Con respecto al modelo multicausal 46% correspondié al nivel tres, multicausalidad
inconexa, pues delimitaron el estallido de la revolucién no por una causa sino por varias, pero
sin una relacién totalmente coherente, siendo acaso enunciativa o0 mencionandolas de manera

secuencial:

Todo comenzd porque Porfirio Diaz provocé inconformidades, y el reparto de tierras no era
uniforme y no habia democracia, y asi varios grupos se revelaron y comenzo la revolucion;
esto se origind debido a que en México habia una especie de dictadura, pero ademas habia

muchos otros problemas de caracter campesino y tierra, asi como sociales.

149



En cambio, el 29% restante construyd su argumentacion a partir de una explicacion
multicausal mas coherente, incorporando varias circunstancias y las posibles relaciones entre

géstas:

[...] no tuvo un caracter homogéneo sino que consistié en conflictos internos [...] en sus
origenes, las primeras tentativas revolucionarias fueron inspiradas por Madero, que
pretendian el derrocamiento de Porfirio Diaz, que se habia mantenido en el poder por 30 afios.
Pero otras circunstancias fueron también las que provocaron la revolucion: las injusticias
socioecondmicas, la necesidad democrética, la expropiacion exhaustiva de tierras, la
resistencia indigena [ ...]

[...] las circunstancias que provocaron la revolucion fueron, de manera simultanea:
las injusticias socio-econdmicas, el quiebre del pacto politico de las élites, las
necesidades democraticas, la modernizacion econdmica excluyente de Diaz, la
expropiacion de tierras, no sélo el régimen politico y represivo de Diaz. También la
alteracion de las préacticas de decision comunitarias y su autonomia fue contribuyendo

al alzamiento en varios lugares [...]

Con los fronterizos, sucedié una situacion opuesta pues no se registrd cambio significativo.
Inicialmente, el 80% de ellos se situaron en un modelo monocausal personalista, con la
particularidad de que el otro 20% no manejaba esquema alguno.

A continuacion de la didactica, un amplio porcentaje de los alumnos (70%) se mantuvo
en los niveles monocausales, mientras que una minoria en el multicausal (30%). Al interior
del mayoritario, el modelo personalista, el mé&s bajo de la tabla, acapar6 los indices
porcentuales (58%), argumentando que la revolucion Todo inicié cuando Madero queria
despojar al que en ese entonces era presidente, Diaz; la Revolucion ocurrié a causa de la
dictadura de un hombre. Junto a éste, el modelo tradicional ocup6 el 12%, con explicaciones
causales del tipo: fue un gran cambio politico de las masas, especialmente de las clases
bajas, que lucharon por su libertad contra el gobierno.

El porcentaje minoritario relacionado a la causalidad se divide en un 18% situado en el
nivel tres, multicausalidad inconexa, que se expresa con la enunciacion desvinculada de dos o
mas causas -0 que ocasionaron la Revolucién: Hubo varias como la expropiacion de tierras,

la busqueda de libertad politica y expresion, y la organizacion de la gente; el 12% final se
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ubicé en el nivel cuatro, cercano a la explicacion histérica, con una relacién mas estructurada
entre las circunstancias expuestas: La revolucion se dio por problemas de democracia y
decision politica en ciertos lugares del norte, por cuestiones de propiedad de la tierra en el

sury centro, y por el descontento general contra el poder de Diaz][...].

Tabla 4. Porcentajes de estudiantes en relacién con el modelo de explicacion causal, antes
y después de la intervencion didactica.

Niveles (%)
uno dos tres Cuatro | No explicacién
Revolucionados antes 70 30 0 0 0
Revolucionados después 11 14 46 29 0
Fronterizos antes 80 0 0 0 20
Fronterizos después 58 12 18 12 0

Asi, en conclusion, los revolucionados tienen modelos de explicacién causal mas cercanos a
los de la historia siendo que, por un lado, accedieron a los niveles mas altos de la tabla, y por

el otro, estructuraron argumentaciones mas solidas y menos enunciativas que los fronterizos.

2.2.1 Consideraciones sobre el modelo de explicacion causal de revolucionados y fronterizos

En panordmica, se aprecia como existen cambios significativos dentro de los revolucionados,
y con los fronterizos ocurre lo contrarios. Estos ultimos permanecieron con amplios indices
de monocausalidad, hasta con el mismo equilibrio entre el esquema personalista y tradicional
a su interior, y sélo un poco mas de un cuarto de ellos logré ascender a la multicausalidad,
sino la inconexa la mayoritaria sobre la historica. De la primera, se encuentra una explicacién
de igual manera desprendida de un hilo conductor, mientras que la historica presenta una
narracion mas conectada pero, en comparacion con la de los revolucionados, con menos
argumentos.

En contrapartida, los revolucionados presentaron avances considerables en su modelo de
explicacion. Por una parte, pasaron de ser un grupo que totalmente explicaba los hechos

desde lo unicausal, a uno donde tres cuartos de los mismos comprendian el acontecimiento
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desde un esquema multicausal. Este modelo, representado en su mayoria por la categoria
inconexa, presentaba un cantidad significativa de variables para explicar el hecho, pero sin
una trama claro, explicita; la enunciaciéon de las causas de manera secuencial, expositiva,
caracterizd este tipo de explicacion. En cambio, mas de un cuarto de ellos presentd una
explicacion multicausal histérica que trascendidé la enunciacion, al exponer un relato
coherente en si y entre sus partes, desde lo espacial, temporal y las circunstancias e
intenciones que dieron lugar al hecho mismo.

Este Gltimo sector de alumnos presentd, ademas, una vinculacion con otro tipo de
categorias -como la de la simultaneidad, propia del tiempo histérico- asi como una
compresion més profunda del hecho, al basarse en un esquema mas panoramico, refiriendose
al caracter conceptual del acontecimiento -fue una revolucién de muchas revoluciones [...]

que sucedid por muchas situaciones simultaneas o no, en el tiempo (sic).

2.3 Desarrollo de empatia histérica

Sobre esto se sefiala que también hubo cambios significativos entre los revolucionados.
Inicialmente, todos los estudiantes estaban imbuidos en el enjuiciamiento, mayoritariamente
en la proyeccion romantica de los actores y acontecimientos -Zapata era el verdadero héroe
que luchaba contra el gobierno; el pueblo lucho por la justicia y la libertad que se merecia-
y en menor medida juzgando desde la moral del que enuncia: no participaron por cobardes.

En cambio, al culminar la didactica, los indices se modificaron, siendo que el porcentaje
mayoritario se acerco al desarrollo de la empatia historica, mientras que el enjuiciamiento
perdio terreno. De este altimo, correspondiente al 32% del total de los alumnos, un cuarto del
estudiantado continuaba proyectando valores, pues mencionaron que en la revolucion habia
caudillos que se unieron a los campesinos para luchar por las causas justas del pueblo, ya
que estos sufrian la explotacion, entre otras frases, mientras que un 7% enjuicio a los actores
relacionados a la misma a partir de imperativos morales puesto que, como se dijo de Diaz,
todo sucedio porque Diaz era un tirano y disfrutaba ver morir a sus hermanos y por eso fue.

En cambio, 68% del alumnado desarrollo niveles de empatia cercanos al historico. 29%
de éste se ubicd en el nivel dos, al ser que estos estudiantes intentaron entender a los actores
desde sus declaraciones e intenciones, pero no desde su época:
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Murieron muchas personas en esta lucha, muchas igual no sabian porque entraron, pero
si sabrian que se lograrian cambios; [...] también estaban inconformes porque decian
que trabajan mucho y pagaban una miseria, por lo que morian a veces de hambre. Para
que quede mas claro de como se sentian, te voy a mencionar un pequefio lema que era

parte de su lucha: “la tierra es de quien la trabaja”.

Y finalmente, un 39% se situo en el nivel tres, cercano a la empatia historica, al considerar

las intenciones de los actores, en sus circunstancias especificas:

La revolucion consistid en conflictos internos que eran porque se atacaban las decisiones
auténomas de ciertos grupos, y estos se agruparon para responder a este ataque. No
todos participaron ni se metieron al mismo tiempo, mucho menos eran todos iguales. Los
del norte eran diferentes de los del sur y entraron por razones diferentes. También

muchos mexicanos no supieron ni por que se luchaba [...]

Con respecto a los fronterizos, de nueva cuenta el panorama fue distinto al de los
revolucionados y a su interior no se registraron cambios. Inicialmente, el 80% se ubico en los
niveles de enjuiciamiento, mientras un 20% se acercaba més al desarrollo de la empatia
historica.

Al término de la didactica, casi un 80% de ellos se ubicé en los niveles del
enjuiciamiento, mientras que menos de un cuarto desarrollo niveles de empatia alejados de
dicha instancia. La mitad de los alumnos enjuiciaron basdndose en imperativos morales,
juzgando por buenas o0 malas las acciones de los personajes de esos tiempos: en fin, fue un
desastre, fue todos contra todos pues cada quien buscaba sus ideales, a cada rato se aliaban
y separaban segun las conveniencias; el otro 12% enjuicié proyectando valores del otro
extremo, sobre-valorando las intenciones de ciertos caudillos: Zapata buscaba favorecer a
las grandes masas mediante una nueva forma de gobierno.

El 21% restante del total se acercd al nivel dos, al hacer un primer intento de pensar sobre
la revolucion desde la situacion de la época: En el pais no se lograron varios cambios

politicos ni sociales, pero el pais vivia de mejor manera que antes de la revolucion [...]
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Tabla 5. Porcentajes de estudiantes en relacion con la empatia historica, antes y después
de la intervencion didactica.

Niveles (%)
cero Uno Dos tres
Revolucionados antes 7 93 0 0
Revolucionados después 7 25 29 39
Fronterizos antes 70 10 20 0
Fronterizos después 50 29 21 0

Por lo tanto, como una constante en la comparacion, los fronterizos se situaron en niveles
inferiores con respecto a los revolucionados, con respecto al desarrollo de la empatia

historica.

2.3.1 Consideraciones sobre el desarrollo de empatia de revolucionados y fronterizos

Sobre este dominio, la situacion ubicada en los anteriores es muy parecida. Los fronterizos
no mostraron cambio alguno, siendo que los porcentajes se mantuvieron de la misma manera:
los enjuiciamientos siguieron acaparando el espectro de estos alumnos, y los pocos que
trascendieron este hecho, se mantuvieron en la linea del entendimiento del otro desde sus
intenciones y discursos, pero sin considerar sus circunstancias.

Dentro de los revolucionados ocurrieron cambios mas significativos. De partir del
enjuiciamiento total, estos estudiantes fueron avanzando al entendimiento de los actores en
sus circunstancias, primero basandose en sus discursos, lemas o planes revolucionarios, para
después atender a sus intenciones en relacion con una red de circunstancias cambiantes, que
posibilitaban o impedian las acciones de los actores en su tiempo.

Es importante destacar como en este ndcleo tematico, el alejamiento de la justificacién de
la violencia vino a crecer entre los alumnos: ya no fue el enjuiciamiento de la violencia por la
violencia -justificable o no para ellos-, sino el esfuerzo de comprender en queé circunstancias
se dio. Del mismo modo, cabe destacar el hecho de la diferenciacion esquematica entre los
que participaron conscientemente y los que no ya que esto, en téerminos de empatia, marca

una amplia distancia entre la comprensién de los actores y su enjuiciamiento.
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3. Reflexiones finales sobre el cambio representacional en revolucionados y fronterizos

En panoramica, se puede apreciar claramente como el grupo de los fronterizos se mantuvo
muy cerca de su estado inicial, con cambios tenues y algunos retrocesos a considerar. Asi,
mas que reiterar las diferencias en los aprendizajes de estos dos estudiantados, cabria el
analisis final de la posible integracion de éstos dentro de un modelo explicativo méas global,
en especifico, de una narratividad que muestre cambios en el modelo representacional
histérico en ambos grupos.

Sobre los fronterizos se apunta cémo, partiendo de que no se observaron cambios
significativos en sus modelos conceptuales, la mayoria de los relatos que construyeron se
presentaron desestructurados, enunciativos, sin una trama coherente y explicita que dé cuenta
de una representacion historica sélida de la Revolucién Mexicana. Al contrario, cabria el
sefialamiento de que sus estructuras narrativas tienden a la explicacion ahistorica del
acontecimiento, en el entendido, por una parte, de la repeticion mecanicista de supuestos de
su profesor, de la falta de relacion entre sus partes y de un mensaje claro ofrecido por las
mismas Yy, por otra, del enjuiciamiento de las acciones, cambios y procesos sucedidos en ese
momento historico en particular, desde sus valores del siglo XXI.

En relacién con los revolucionados, se aprecia un esfuerzo mas estructurado por dotar a
sus relatos de una coherencia entre sus partes, con un discurso mas claro y entendible. Se
observa cdmo existen conexiones entre los aprendizajes conceptuales adquiridos, en la
medida en que al desarrollar un argumento desde un concepto histérico, éste se entrelaza con
categorias de otros, dando como resultado una explicacion mas sélida y estructurada;
igualmente, la comprension que se expone en un dominio especifico se refleja en la relacion
de éste con otros, dentro del relato general.

Por ello se puede hablar de un relato incluyente y coherente en si. Por ejemplo, cuando
uno de los revolucionados va construyendo su argumento desde la caracterizacion de los
actores que participaron en el hecho historico, se apoya de la l6gica misma de este aspecto a
la vez que de otras categorias; en otras palabras, cuando explica el estado de un actor
historico en particular, trasciende el contexto inmediato del mismo para situarlo globalmente
en una red de circunstancias que incorporan nociones de empatia, causalidad y tiempo

histéricos.
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La estructuracion del hecho entre sus partes se relaciona con la ubicacion de éste al exterior,
en un panorama de mayor amplitud que implica un nivel de abstraccion més profundo, al
situar a la Revolucién Mexicana en un contexto tedrico que explicita la reflexion del alumno
sobre la representacion que tiene de este hecho. Ello significa que el alumno ubica la
revolucion en el relato para si, pero también fuera de si, en un espectro que define su caracter
en relacion a otros aspectos externos a la misma -su ubicacion mundial en el momento y
como objeto de estudio de la Historia, su relacién con el concepto de violencia, su
reproduccion discursiva en las artes, entre otras categorias conceptuales.

Por lo tanto, se puede constatar un cambio en la representacion de este hecho historico,
por parte de estos estudiantes. De valorarlo como un hecho legitimamente violento, Unico,
univoco y radical en su desarrollo, se transitd a una incipiente idea mas relativa del mismo,
analizando su relacién con la violencia, la diversidad que le caracteriza, las intecionalidades y

circunstancias de sus actores, y el alcance de los cambios provocados en 'y por su devenir.
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El Aprendizaje de la historia como cambio representacional. Ultimas

consideraciones

Después del analisis de los efectos de la intervencién didactica en el grupo de prueba
educativa, y su comparacién con el grupo control, cabe reflexionar sobre el proceso en
general con base en tres aspectos: la deliberacion de la metodologia didactica, los
resultados finales de la misma, y los posibles temas de investigacion y lineas de trabajo a

futuro, producto de este estudio.
1. Sobre el método de la investigacion

En buena medida, las herramientas didacticas cumplieron su objetivo enfocado en el
cambio representacional en historia, con base en las cuatro categorias histdricas
propuestas por la investigacion. Teniendo como fundamento el conocimiento previo del
alumnado, posibilitaron que el alumnado lograra cambios considerables en cada uno de
dichos nucleos tematicos, y en relacion con su modelo representacional de la historia. No
obstante, es necesario sefialar que ciertas actividades -o elementos de las mismas- fueron
replanteadas y otras simplemente no cumplieron su cometido. Por ello, es prudente
recapacitar sobre estos casos, con el objeto de lograr un aprendizaje de los mismos.

Esto es notorio en dos casos, en una actividad sobre la empatia historica y en otra
sobre el tiempo histérico. La situacion de la primera, siendo parte de la secuencia inicial
de aprendizaje relacionada a la segunda mitad del siglo XIX, permitié que la estructura y
sentido de las actividades posteriores a este respecto se replantearan, pero en su momento
no provocO el desarrollo de dicha categoria sino que favorecid la simpatia del
estudiantado hacia un grupo social en especifico, siendo que la intencion era que el
alumno optara por uno u otro con base en su reflexion.

Ello no sucedid por dos razones: la seleccion de contenidos por parte del que
escribe, y la implementacion de ésta. La presentacion didactica que hizo referencia a los
dos grupos en disputa por el poder politico, liberales y conservadores, tenia

inconscientemente una inclinacion favorable hacia la postura liberal, lo que provoco que
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mas de la mitad de los estudiantes optaran por esta tendencia para definir la posicion de
su trabajo. Ademas, el fallo en la explicacion de las instrucciones no permitié que cierto
sector de los estudiantes, aproximadamente un tercio, realizara la actividad seleccionando
una postura politica clara.

Esto deja como aprendizaje que el profesor debe realizar un ejercicio consciente
en la seleccién y adecuacion de los contenidos disciplinarios. Esto porque en ciertas
ocasiones, de manera inconsciente se favorece cierto tipo de informacion o tendencia, en
detrimento de los aprendizajes del alumnado. Tampoco significa que se tenga que
equilibrar cuantitativamente la informacion para asi, por la paridad porcentual en si,
provocar la reflexion del estudiantado en automatico.

Lo que se puede hacer es que esta seleccion y adecuacion de contenidos esté lo
mas cercana a las explicaciones historiograficas mas consensuadas del suceso, y que el
ajuste didactico se relacione al conocimiento previo del alumnado. Esto podria parecer un
lugar comdn dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, pero es pertinente resaltarlo.
En particular, como se menciond, dentro del replanteamiento psicopedagdgico posterior a
esta actividad, se busco que los contenidos se presentaran cualitativamente equilibrados,
es decir, que se ensefiara la informacion presentando las circunstancias e
intencionalidades de cada personaje o grupo frente a otro u otros, dentro de una amplia
red de relaciones causales.

Esta situacion permitio que el alumnado valorara las implicaciones de favorecer
su atencion hacia uno u otro actor historico, siendo esta eleccion de manera mas
consciente e intencionada. Por lo demas, sefialar que en mayor medida las actividades
posteriores relacionadas a este concepto resultaron exitosas, o que permite avanzar en la
investigacion sobre el desarrollo de la empatia histérica, uno de las lineas de estudio
menos desarrolladas en el marco de los estudios sobre ensefianza y aprendizaje de la
historia.

Con respecto a las actividades sobre el tiempo histérico, es necesario hacer un
examen mas profundo sobre las limitaciones que tuvieron durante la implementacion
didactica. Por un lado el hecho de que, como mencionan las investigaciones
especializadas en este concepto, la reflexion tedrica y la intervencion préctica de éste
resulta en particular muy complicada, por la dificultad que involucra el elevado nivel de
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abstraccion de sus conceptos, los mismos que los expertos en historia siguen debatiendo
continuamente sin llegar a consensos claros.

Por el otro, estas dindmicas lograron cambiar la nocion de temporalidad del
alumnado, pero en menor medida en comparacion con las otras pues la atencion se
centrd, durante la intervencion didactica, en la causalidad y la empatia historicas. El
alumnado logro estructurar su argumentacion histérica a partir de nociones globales del
tiempo histérico, como fue la division en periodos historicos y la relacion minima de
sucesion entre el proceso estudiado, el antecesor y el posterior, pero no logro trascender a
un dominio mas especializado.

La tarea en la que se localizé con mayor fuerza este problema fue la relacionada a
la construccion de un periddico sobre los principales acontecimientos de finales del siglo
XIX, por la cual el alumnado pudo profundizar en su nocion de causalidad y empatia
historicas, no asi tanto con respecto al tiempo historico. EI mismo estudiante, por la
dindmica de la actividad, se centrd6 en entender las causas y no en situarlas
temporalmente. Esto también porque la cantidad de contenidos fue excesiva e
imposibilité al alumno realizar relaciones temporales con facilidad. Las actividades no
lograron articular una secuencia coherente en busqueda del desarrollo de las categorias
temporales; se hablé de conceptos como simultaneidad, cambio y continuidad, pero no
hubo una secuencia logica entre éstos.

En suma, es necesario considerar para futuros trabajos una Idgica didactica mas
dosificada y coherente a la estructura jerarquica del tiempo histérico, tomando en cuenta
tal vez s6lo un concepto como objetivo de aprendizaje 0 una secuencia estructurada en
orden ascendente, y no la presentacion indiscriminada de varios, sin estudiar con cuidado
a alguno de ellos.

Por otro parte, resulta pertinente la consideracion de los mecanismos de
exploracién del conocimiento previo, pieza clave en el disefio del aprendizaje propuesto
por esta investigacion, y de la propuesta psicopedagdgica. Ademas de las conocidas
pruebas a las que se someten este tipo de herramientas -calibracion, evaluacion,
reformulacion, entre otras- cabria la reflexion sobre la solidez conceptual de las mismas.
Esto quiere decir que, como instrumentos que se aplican en medios dindmicos, deben de

anticiparse al cambio de situaciones, cimentados en sdlidas bases tedricas y proyectivas
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gue posibiliten su transformacién y adecuacion. Ello implica que, como sucedi6 con la
intervencion didactica, pueden surgir nuevos objetivos de aprendizaje que hacen
replantear el disefio, pero eso no lleva a una modificacion inherente en su base tedrica; la
propuesta de ensefianza-aprendizaje debe ser capaz de replantearse en situaciones dadas,
pero sin perder sus objetivos centrales.

En relacion con los mecanismos de evaluacién diagnostica, es importante
considerar la base probabilistica de ésta ya que como sucedio con los propios de esta
investigacion, se disefiaron bajo un espectro mas amplio del que pudo cubrir, lo que
ocasiond que ciertas lineas de trabajo se quedaran pendientes. Ello no sélo implica la
toma de conciencia sobre los posibles cambios en el proceso de ensefianza-aprendizaje
que impidan que ciertas lineas de trabajo no se lleven a cabo, sino la delimitacion clara de
los objetivos de aprendizaje y los instrumentos para conseguirlos.

Finalmente, sobre la deliberacion global de este tipo de investigaciones se sefiala
que es necesaria la toma de conciencia del tipo de trabajo tedrico y metodoldgico que
exigen estos trabajos. El vaivén entre la teoria y la préactica, el replanteamiento continuo
de supuestos tedricos y practicos, la incorporacion de nuevas actividades e hipdtesis, asi
como la exclusion de otras, hace que estos estudios requieran una planeacion que
considere un amplio espectro de posibles escenarios asi como las probables soluciones a
éstos.

De igual modo, las categorias de andlisis implican un esfuerzo considerable al ser
el objeto de estudio literalmente sujetos de aprendizaje, lo que dificulta constrefiir los
resultados de las implementaciones con facilidad. Por ello, es necesario recurrir a los
estudios ya realizados sobre el aprendizaje de la historia, para obtener el mayor nimero
de aciertos. Y claro, la conciencia de que cometer errores en estos trabajos es
principalmente la apertura hacia nuevos temas de trabajo y supuestos tedricos que no se

consideran inicialmente.

2. Logros y aprendizajes en el cambio representacional

Mas alla de redundar sobre los resultados de la intervencién didactica, ya presentados en

el capitulo anterior, la intencion aqui es reflexionar sobre los mismos. Como se expuso,
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en las cuatro categorias de analisis se lograron cambios significativos, en diferentes
dimensiones, que no so6lo se expresaron al interior de cada dominio, sino en relacién con
la reestructuracion del modelo de representacion histdrica del alumnado. Esto permite
decir que el cambio representacional en historia es posible, pero no de facil acceso.

Sobre la nocién de causalidad, se destaca que el grupo de los revolucionados
cambid su nocién logrando acceder a una idea mas multicausal de la misma. Empero, ésta
no terminG de ser totalmente consciente por parte del alumnado, ya que en un amplio
porcentaje del estudiantado se observd este esquema, pero sin terminar de construir una
relacion coherente entre las circunstancias que posibilitaron la Revolucién. Como se
aprecia en el manejo de los contenidos histéricos basicos, estos estudiantes fueron
capaces de mejorar el tratamiento de los actores histéricos, la especialidad y temporalidad
de éstos, creando vinculos geogréaficos, economicos, sociales y militares entre ellos, pero
no bajo una trama explicita y coherente que guiara el relato.

Esta situacion trae consigo la pregunta de si el conocimiento desarrollado por los
alumnados debe tener como objetivo el pensamiento de los expertos, 0 si se busca que su
representacion historica esté dimensionada en un espectro mas acorde a sus
circunstancias, en relacién proporcional al conocimiento histérico. Desde la investigacion
se cree esto ultimo seria lo mas prudente, pero el debate sigue en los estudios a este
respecto.

Con referencia a la empatia histdrica, es importante mencionar que en esta
categoria es donde se obtuvieron los mejores resultados. El estudiantado logro transitar de
un nivel de enjuiciamiento -moral y proyectivo- hacia la simpatia y luego hacia el
concepto de otredad propio de este tipo de empatia. Esto es significativo pues dentro del
espectro de los trabajos sobre el aprendizaje de la historia, los especializados en este
concepto son pocos y mas centrados en la implementacion didactica que en la reflexion
tedrica.

Si bien es cierto que el conocimiento historico estd determinado popularmente por
una amplia carga moral, esto puede también posibilitar el desarrollo de la empatia: el
hecho de que el estudiante llegue con esta carga y no con una ausencia de interés o de

toma de posicion con respecto a un hecho determinado, posibilita que éste pueda cambiar
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y lograr la empatia hacia momentos y actores alejados en el tiempo y en intencionalidad
con relacion a éste.

En relacion con el tiempo historico, se observd que si bien los estudiantes
lograron trascender la mera ubicacién temporal, situando el proceso en periodos
continuos, sucesivos y con una argumentacion basica de su secuencia en el tiempo, el
conocimiento de conceptos mas abstractos como el cambio y la continuidad acaso se
enuncio, pero no existié evidencia de un manejo consciente de los mismos. Por tal, es
necesario aprender de los errores didacticos para que en futuros trabajos se desarrolle un
dominio mas especializado y consciente de esta categoria y sus estructuras,
imprescindibles para la comprension de la historia.

Por ultimo, sobre la narratividad y su relacion con la representacion historica de
los individuos, se sefiala que ésta fue de las principales virtudes de la investigacion al
encontrar como en la construccion retérica de los alumnos se puede acceder no sélo al
conocimiento de las circunstancias con que se parte para el aprendizaje de los conceptos
basicos de la historia, sino de la interrelacion de los mismos dentro de un modelo global
definido como representacion historica.

De esto se concluye que el desarrollo del analisis y la construccion de la
narratividad historica con los estudiantes es un factor trascendental para el cambio del
conocimiento historico en el bachillerato. Sin embargo, también es cierto que esta red
compleja de vinculaciones conceptuales en la representacion historica es dificil de
evaluar, ya que no es facil determinar si el cambio resulta de la asuncion de los alumnos a
los ultimos niveles de las diferentes categorias, dando como resultado inherente una
nueva interconexioén de los mismos, o si el cambio se puede evaluar basandose so6lo en la
reestructuracion cognitiva plasmada en la narratividad histérica construida por el alumno;
si bien se sabe que no se puede confundir el transito de textos descriptivos a textos
argumentativos con el aprendizaje del conocimiento histérico, lo cierto es que ésta es una
parte fundamental dentro del cambio representacional. Serian asi necesarios nuevos
estudios que se enfoque en este aspecto, intentando el equilibrio entre estos dos

supuestos.
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3. Nuevas lineas de trabajo

Cabe finalizar con los temas que nacieron como nuevos puntos de partida para continuar
con este tipo de estudios. Partiendo de la reflexion de la misma investigacion, se sefiala
gue es necesario emprender mas estudios relacionados con los conceptos histdricos ya
examinados, especialmente sobre la empatia y la narratividad histéricas, categorias de las
que menos se ha tratado.

Las posibles lineas de trabajo surgen mas a manera de pregunta, y permiten abrir
asi el panorama con respecto a la respuesta que cada investigador proyecte: (EI
aprendizaje de la historia se puede evaluar con base en el ascenso del conocimiento del
alumnado hacia el pensamiento de los expertos, 0 se necesitan otras categorias para
evaluar el aprendizaje en el bachillerato?; ¢el cambio representacional se puede lograr
solo a partir del desarrollo coordinado de los conceptos basicos de la historia, o también
surge inherente a la especializacién en uno o varios de éstos?; ;como vincular las
categorias historicas, hacia el cambio representacional, para que se concreten en una
narrativa gque incluya tanto lo descriptivo como lo argumentativo a modo del quehacer de
los historiadores, por parte del alumnado?; ¢el cambio representacional se puede basar en
el conflicto cognitivo, en la contrastacion de modelos, en ambos o en qué otras
estrategias?, ;,como?.

¢Es una limitante o una condicion de posibilidad la carga moral en el
conocimiento historico de los estudiantes hacia el aprendizaje de esta disciplina?; ¢;cémo
se puede lograr que la asuncion a la multicausalidad pase de la inconexién a la
vinculacion relativista, sin que ésta llegue al equivoco de que todas las circunstancias
valen por igual?; ;como adecuar una secuencia ldgica para el aprendizaje de conceptos
tan abstractos como los del tiempo histérico?; Y una de las preguntas mas recurrentes en
el aprendizaje de la historia: ;cOmo construir categorias viables, globales, para evaluar el
aprendizaje de la historia como cambio representacional?, ;0 tienen que ser globales o
especificas?

Y finalmente sobre el caso seleccionado, a razén de unos de los temas que quedan
pendientes: ;como abordar temas con una carga emocional tan fuerte, como el

movimiento zapatista de 1910 y su caudillo, para el aprendizaje de la Revolucién
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Mexicana? Surgirian de inmediato los supuestos de la desmitificacion, el estudio de la
historicidad del caudillo y del movimiento como tal, entre otros, pero en particular este
asunto implica un reto interesante, minimamente por dos cuestiones: con respecto al
desarrollo de la empatia historica, por el alto grado de simpatia y proyeccién romantica
gue se tiene hacia este movimiento y su personaje central; y en relacion con la
comprension del cambio y continuidad histdricos, al ser un movimiento que “permanece”
en el tiempo y en la conciencia de la sociedad mexicana, y que da a lugar a anacronismos,
malentendidos e interpretaciones distorsionadas de lo que significan el zapatismo -y el
neozapatismo-, su papel en la historia y, en particular para la compresién histérica, el
entendimiento de las diferencias y semejanzas teoricas y practicas entre estos dos.

De ello, una ultima reflexion al respecto de la produccion historiografica. Como
se observd en la intervencion didactica, el manejo de los contenidos especializados no
solo implica su adecuacion, dosificacion y secuenciacidn con respecto a los objetivos de
aprendizaje de la ensefianza de esta disciplina y los conocimientos previos del alumnado,
sino la pertinencia de los mismos para el cambio representacional: la discusion sobre la
relacion de la historiografia y el aprendizaje de la historia va mas alla de la urgencia por
incorporar contenidos marginados, vanguardistas o novedosos, implica la discusion de la
viabilidad de la consideracién de los mismos.

Esto probablemente llevaria de nueva cuenta al debate de qué contenidos para qué
aprendizaje, y tal vez mas de uno volveria a la idea de las parcelas del conocimiento
histérico para su ensefianza -segun el nivel de estudio, la especializacion de los
contenidos-, pero lo que se plantea aqui es que la ensefianza y el aprendizaje son tareas
conjuntas, es decir, con base en el tipo de aprendizaje que se quiera lograr -incorporacion,
sustitucion o cambio- se debe buscar la coherencia en la seleccion de contenidos, pero

siendo conscientes en la congruencia entre estos dos aspectos.
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