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Introduccion

La localizacién de investigaciones sobre didacticas de la historia reciente en México (que
podemos situar en los Ultimos cuarenta afios) no rindidé los resultados esperados. Su
existencia es tan escasa en comparacion con otros paises de habla hispana e inglesa que
resulta preocupante desconocer como se ensefia y aprende la historia mas inmediata de
nuestro pais en contextos escolares especificos, concretamente en la Educacion Media
Superior (EMS).

La limitada produccion y publicacion de textos reflexivos donde el maestro de
historia se asume como investigador de su propia actividad/experiencia docente, ha
impedido que su pedagogia, entendida como los enfoques tedricos, metodologicos y de
asignatura; asi como los descubrimientos, logros, frustraciones, conflictos, dudas,
contradicciones, autocriticas y negociaciones que dan vida a la tarea de ensefiar y aprender,
se estructure en una practica organizada, autocomprensiva, diversa, estratégica y renovable.
Situacion que afecta a otros profesores del campo socio-histérico que cuentan con
dificultades, dudas, hallazgos, aportaciones y motivaciones genuinas al respecto. En suma,
la sensible ausencia de esta clase de investigaciones-docentes ha generado -por lo menos ha
consentido o no ha logrado evitar- que continuemos empleando creencias, prejuicios y el
sentido comin como medio para resolver dificultades que explicaré a continuacion.

Por mi parte no puedo hablar como docente de una escuela perteneciente a la EMS,
ya que me desempefio como maestro de historia en una secundaria publica del Distrito
Federal. Desde este contexto he identificado con frecuencia algunos problemas en la
ensefianza-aprendizaje de la historia que bien pueden tener resonancia en la EMS:

desinterés, aburrimiento e incapacidad de identificarse en y con la historia; anteponer la



memorizacién y el sentido anecdético a la comprensidn y la explicacién; menosprecio de la
subjetividad en la interpretacion y (re) construccion de fuentes historicas, y exacerbacion
del método cientifico para llegar a “La verdad”; dificultad para reconocer los cambios,
continuidades, simultaneidades, ritmos y duraciones de los eventos histéricos, entre otros.

Un referente actual sobre el nivel de aprovechamiento de nuestros alumnos en la
asignatura de historia es el examen de Evaluacion Nacional del Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE)," aplicado durante el afio 2010. Aunque su campo de
evaluacion corresponde a la poblacion escolar que asiste a primarias y secundarias
mexicanas, su transito hacia la EMS obliga a la revision de los bajos y preocupantes
resultados en dicho examen. Y, simultdneamente, nos obliga a cuestionarnos qué estamos
entendiendo por historia y como la estamos ensefiando a nuestros estudiantes.

En el horizonte de las instituciones de EMS de nuestro pais, los Colegios de
Ciencias y Humanidades (CCH) de la Universidad Nacional Autonoma de México
(UNAM) han realizado un valioso esfuerzo por explicar qué caracteristicas
socioecondmicas y socioculturales poseen sus alumnos, que trayectoria profesional tienen
sus maestros, queé ocurre al interior de sus salones de clase, como responden los estudiantes
ante ciertas didacticas de la historia practicadas por sus profesores, y qué grado de
aprobacion y reprobacion tiene esta asignatura dentro del Colegio.

Un trabajo de campo realizado por Fidel Zorrilla (1989) sobre los métodos de
ensefianza en diferentes campus del CCH. Un estudio comparativo entre profesores de
CCH que asistieron a un programa de formacién docente en servicio, y quienes no lo

hicieron, coordinado por Diaz-Barriga (1998). Y el Prontuario de acreditacion, deserciény

L En el capitulo uno se presentan los resultados del examen ENLACE en el 4rea de historia y se ofrece una
critica a los mismos.



reprobacion del Area Histdrico-Social, desarrollado recientemente por el CCH (2012h)
para conocer estadisticamente el logro académico de sus estudiantes en ese ramo, son tres
ejemplos de diferentes lineas de investigacion implementadas para detectar problemas
relacionados con la ensefianza-aprendizaje de la historia y, por ende, disefiar su
erradicacion.

Todas ellas, sin embargo, son también referencias empiricas insuficientes para
describir y explicar las condiciones socioculturales en que se produce la significacion del
pasado reciente dentro del CCH.

Similares condiciones de abandono presenta la relacion entre el estudio de la
historia reciente y la memoria colectiva mediante el empleo de las entrevistas. En otros
paises, la historia oral ha sido explotada como una rica veta de testimonios vivenciales que
contribuyen a clarificar la influencia de las fuentes historicas y los procesos historiograficos
en la construccién del conocimiento histérico escolar. En contraste con los avances que al
respecto han logrado Argentina, Chile, Colombia, Espafa, Italia y Estados Unidos de
América (USA, por sus siglas en inglés), por mencionar s6lo algunos, en México continta
desestimandose el papel que adquiere la intersubjetividad® en los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la historia.

A propdsito de tales carencias no se creyd conveniente disefiar una planeacion y
practica docentes que se limitaran a ratificar o desmentir la efectividad de una didactica
especifica, a manera de validar o negar una hipétesis preestablecida. En cambio, se
considerd imprescindible enriquecer la comprension y discusion de un problema especifico

y desde un contexto concreto: qué papel juegan el empleo intencional de la historia oral y

2 Por intersubjetivo se define “toda representacion compartida” entre diferentes grupos sociales (Diaz-Barriga,
1998a: 133).



las memorias colectivas en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la historia reciente de
Mexico en el CCH-Sur.

La buena reputacién que goza este plantel entre sus egresados y entre los sectores de
la sociedad que aspiran anualmente a que sus hijos ingresen a él, fueron dos razones que
tomé en cuenta para elegir al CCH-Sur como sede de mi practica docente-investigacién. De
igual importancia fueron las facilidades que recibi de parte de la Mtra. Laura Favela,
profesora del Colegio, para hacerme cargo de un grupo al que ella le impartia la asignatura
de Historia de México Il durante el afio 2011. Me concedio dos semanas para desarrollar mi
trabajo.

Una vez que se delimito el espacio y tiempo de estudio, tomé consciencia de que si
me asumia como docente e investigador a la vez, seria sujeto y objeto de conocimiento.
Corri con ese riesgo porque me interesaba reflexionar -y comprender durante y después del
proceso- como afecta mi propia subjetividad, con su carga ideoldgica y emotiva, y con sus
representaciones basadas en mis prejuicios, valores, paradigmas y preconcepciones, a los
intereses y la construccion de la historia realizada mis alumnos. Con ello busqué cumplir
uno de los propdsitos profesionalizadores que caracterizan a la Maestria en Docencia para
la Educacion Media Superior (MADEMS): erradicar aquellos resabios que nos caracterizan
como docentes improvisados, mecanicos y autoritarios.

Las interrogantes que guiaron mi curiosidad e interés, y que fueron la columna
vertebral de mi docencia/investigacion son las siguientes: 1) ¢Qué implicacion tiene la
problematizacion de la historia reciente a través de la inclusion de memorias colectivas,
esto es, de recuerdos e identidades comunes, dentro de un entorno escolar como el CCH-
Sur?, 2) ¢(Qué papel estd jugando la discusion de la historia cercana en el manejo de

conceptos como memoria colectiva, historia oral, participacion ciudadana y subjetividad?,



3) ¢Y qué aplicaciones tienen estos tdpicos en la funcion de comprender, explicar, vivir,
legitimar y representar la realidad?, 4) ;Qué relaciones guardan las identidades juveniles
con el aprendizaje de la historia contemporanea dentro del Colegio?, 5) (Qué condiciones
curriculares y socioculturales intervienen en el desarrollo de un pensamiento critico
flanqueado por la transversalidad, la metacognicién (autorregulacion en el uso de las
estrategias para aprender interminablemente), la ética, la argumentacion y la civilidad? 6)
¢Como se estd estimulando la incidencia de habilidades superiores del pensamiento
historico como la interpretacion y contextualizacion de fuentes historicas; la capacidad de
investigar creativa, organizativa y autonomamente; la formacion de una conciencia
historica; y la cualidad de lograr establecer vinculos empaticos, identitarios y valorales
entre los aprendizajes escolares y los saberes practicos cotidianos?, 7) ¢De qué forma puede
contribuir el docente para enriquecer, cuestionar y mejorar este proyecto educativo
promovido por el CCH?

Desde una odptica tradicional, la ensefianza de la historia recurre al aprendizaje
memoristico, pasivo, aditivo e incuestionable de datos que se ostentan como “un producto
acabado, cerrado y veraz” (Pérez, 2008; 27). Un ejemplo de este tipo de didéctica de la
historia consiste en la enunciacion de hechos “importantes” del pasado por parte del
docente, secundado por el copiado que lleva a cabo el alumno en su cuaderno, y que
culmina con la comprobacién/medicion de un aprendizaje eficiente a través de evaluaciones
donde predominan los examenes estructurados con preguntas univocas o de opcion
maltiple.

Es posible que al lector de este trabajo le resulte familiar un escenario como éste, ya
sea porque lo ha propiciado, padecido o atestiguado como espectador. Y que quizas no haya

reflexionado qué tipo de aprendizaje se produce mediante una didactica de la historia con



las caracteristicas mencionadas. Entre las mas nocivas encontramos que no se crea nuevo
conocimiento, sélo se preserva; propicia una relacion paternalista y dependiente profesor-
alumno que obstaculiza el desarrollo autonomo de este Gltimo; genera competencia
individualista, obstruye la creatividad y genera sensaciones de estrés, “ansiedad, angustia,
rechazo y frustracion” (Moran, 2011: 35) en los estudiantes.

Y lo mas delicado: un maestro que pierde de vista que durante los procesos
cognitivos de la historia también estamos “forjando nuestra forma de vernos, de ver el
mundo y de relacionarnos con é1” (Solé, 2007: 30), es decir, nuestra identidad y autoestima
(imagen y valoracion positiva de uno mismo), no esta tomando en cuenta como influyen las
experiencias vividas dentro de la escuela en la capacidad de conocerse, en la facultad de
continuar aprendiendo autonomamente y en la virtud de convivir con la naturaleza y la
sociedad.

La reduccion y anquilosamiento del conocimiento histérico son consecuencias
previsibles de esta clase de didactica de la historia. Con el propdsito de no reproducirlas se
construyd una propuesta didactica enmarcada en una concepcion de la historia que se
caracteriza por el interés en los acontecimientos que suceden en la vida cotidiana y a los
cuales la sociedad les asignan diferentes significados; que se preocupa por problematizar la
realidad y por encontrar un lugar y una funcion en ella; que se nutre y se recrea a través de
la investigacion y la creacion e interpretacion de fuentes historicas (orales y escritas);
dispuesta a subrayar la funcién constructiva y valorativa que el sujeto ejerce en su proceso
de aprendizaje; enmarcada en un contexto cultural y geografico especificos; que
considerara al lenguaje (oral o/y escrito) como medio de narracidn, representacion y

significacion por excelencia del pensamiento historico; y que pretende, con todos sus
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errores y limitaciones, contribuir a formar a una sociedad mas democratica, justa, tolerante,
solidaria, respetuosa y critica.

La ensefianza de esta clase de historia, que se convendra en llamar “nueva historia”
para diferenciarla de la cientificista o positivista,® se plane6 a través del manejo conceptual
y de la aplicacion practica de la historia oral, mediante la realizacion de entrevistas a
protagonistas de un acontecimiento historico reciente*; la exposicién de su experiencia
como entrevistadores y la discusion de sus dudas y aportaciones mediante el dialogo; la
interpretacion de textos y testimonios vivenciales; la identificacion/diferenciacion de
categorias tedricas como los son memoria colectiva y participacion ciudadana, en fuentes
bibliograficas y hemerograficas (cronicas y notas periodisticas sobre un evento
contemporaneo); la produccion de nuevas fuentes historicas, resultado de la elaboracion de
ensayos donde se pone a prueba la capacidad constructiva, critica, imaginativa y creativa de
los estudiantes; y la realizacion de un examen de autoevaluacion que propicie la reflexion,
el pensamiento critico, la retroalimentacién y la metacogniscién entre los alumnos.®

La instrumentacion de una didactica de la historia basada en la recuperacion de la
memoria colectiva sobre un evento reciente, a traves del empleo de la historia oral, se
encontro viable contextualizdndola dentro del curriculo de Historia del CCH, de la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). Se encontro pertinente la adaptacion
porque este escenario curricular concede libertad de catedra a sus profesores para

desarrollar sus planeaciones didacticas. Y porque en el ejercicio de esta autonomia es

® Esta corriente histérica ha sido esquematizada parrafos arriba.

* Los informantes que se escogieron por su participacion directa durante los dias del terremoto fueron: un
taquero del centro historico; un médico o enfermera del Hospital General; un chofer de transporte publico del
centro histérico; un habitante de Tlatelolco; costureras de San Antonio Abad; un médico o enfermera de
Hospital Centro Médico; comerciantes ambulantes de Pino Suérez; “topos” y/o bomberos; trabajadores en
medios de comunicacion masiva; y vecinos de la colonia Roma. El criterio de seleccion fue la presencia y/o
participacion de estos personajes en las zonas mas afectadas por los terremotos en la capital del pais.

% En el Anexo namero 7 puede consultarse en su totalidad la Planeacion didactica.
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posible legitimar a los testimonios orales y las memorias colectivas, es decir, a
manifestaciones subjetivas, como fuentes historicas de alto nivel significativo.

La decisién de escoger a los dias del terremoto de 1985 en la ciudad de México®
como evento historico reciente/objeto de estudio, obedece a que se trata de un recuerdo
vivo entre los capitalinos (como se intentara demostrar en los siguientes capitulos de esta
tesis), y debido a las condiciones sismoldgicas de nuestra ciudad, que lo convierten en un
asunto relevante para la sociedad que aqui vivimos.

Ademas, porque representa un episodio coyuntural en el ejercicio de la civilidad y la
politica por parte de la sociedad capitalina; un cambio en la relacion que ésta establecia con
las instituciones y los representantes, federales y locales, del gobierno mexicano; y una
serie de eventos que irrumpieron inesperada y tragicamente en la vida de los habitantes del
Distrito Federal, y que transformaron su forma de entender la vida, el tiempo, el poder, la
ciudadania, la sociedad, los recuerdos, la justicia y la muerte.”

La orientacion epistemologica y psicopedagdgica de la propuesta didactica
desplegada se fundamenta en el constructivismo sociocultural. Desde este enfoque es

preciso aclarar que por ensefianza se entiende al proceso intencional, planificado, creativo,

® Empleo en sentido plural el término debido a que los efectos de un sismo rebasan los limites inmediatos de
un fenémeno natural como este: la experiencia de la tragedia, al ser tan profunda, impacta profundamente en
quienes la vivieron, convirtiendo al dolor en un sentimiento atemporal. El precursor de la expresion es Carlos
Monsividis, quien asi titul6 una de sus obras: No sin nosotros: Los dias del terremoto: 1985-2005.

" Tomando en consideracion las observaciones efectuadas por la comunicéloga y cientifica social Rossana
Reguillo, en relacion con la respuesta de la sociedad tapatia ante las explosiones ocurridas en la ciudad de
Guadalajara, Jalisco durante 1992, podemos suponer que los dias del terremoto se inscriben en un proceso
disruptivo que sacudié “las certezas” sobre el orden sociopolitico cotidiano y provocé “la suspension de los
marcos normativos que regulan las visiones, relaciones y representaciones sociales de y entre los sujetos
(Reguillo, 2005: 123). En ese sentido, un acontecimiento violento como el terremoto de 1985 provocé que se
generaran “brotes [ciudadanos] independientes, que [crecieron] por fuera de los circuitos y mecanismos
controlados por [el poder; y por consiguiente modificaron] los fundamentos en que [descansaba] la relacion
misma entre gobernantes y gobernados” (Reguillo, 2005: 207). Asimismo se le reconoce su condicién
dindmica y cultural porque puso en juego “la construccion 'legitima’ del significado del acontecimiento, mas
alla del acontecimiento mismo” (Reguillo, 2005: 161). Por todo ello al terremoto de 1985 se le considera un
referente en la historia reciente del Distrito Federal.
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reflexivo, diverso, orientador, interactivo y afectivo, que el docente establece con sus
alumnos, para ayudarlos a construir significativamente su propio conocimiento (Serrano y
Pons, 2011).

Entendemos por aprendizaje significativo aquel que dota de sentido a la realidad
porque ha sido interpretado, modificado, enriquecido, internalizado y diversificado por los
individuos (estudiantes) gracias a una ayuda externa y experta (el maestro, los
comparfieros); y que se produce a través del empleo de actividades y herramientas
simbodlicas (lenguaje, imagenes, musica, esquemas, mapas, numeros, gestos, etcétera)
dentro de contextos histéricos y geogréaficos especificos (en nuestro caso, el CCH-Sur).

Como docente, dirigi mis esfuerzos a favor de potenciar las capacidades
“embrionarias” de los alumnos de la Mtra. Favela para hacerlas “madurar”; es decir, planee
actividades que contribuyeron al desarrollo de funciones que ain no tenian o dominaban
(Bronfenbrenner, citado en Wertsch, 1988: 84), y que llamaremos superiores por su grado
de abstraccion, autonomia, diversidad, categorizacién, comunicacién y convencimiento:
realizar entrevistas, interpretar/valorar la subjetividad y argumentar significativamente con
base en el sentido y relacion de los conceptos ensefiados.

En otras palabras, cree una Zona de Desarrollo Proximo (ZDP): un espacio
interactivo en que sujetos mas diestros asistieron a otros menos habiles en la apropiacion de
saberes, facultades y valores socialmente Gtiles y significativos en los diferentes contextos
en que viven los/las jévenes que asisten al CCH-Sur. La orientacion que adquirié mi
planeacién didactica no fue casual: se coincide con el linglista y psicélogo Lev Vygotsky
en que las funciones superiores “se originan como relaciones entre seres humanos”
(Vygotsky, 2009: 94). Mi contribucion consistio6 en fomentarlas, diversificarlas y

enriquecerlas a través de la realizacion de entrevistas a protagonistas/testigos del terremoto
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de 1985; y de complementarlas por medio de la interpretacion de recuerdos y experiencias
obtenidos de viva voz de los actores sociohistoricos mencionados.

Colocado en una posicion mediadora entre los alumnos y “el saber colectivo
culturalmente organizado [y validado]” (Moran, 2011: 10) por el Colegio (su plan de
estudios, su perfil de egreso, el curriculo de la asignatura de Historia), lo concebi como un
espacio donde se (re) construye social y cotidianamente la vida escolar y las identidades
juveniles (Hernandez, 2008); en el que adquieren empatia® o entran en conflicto las
identidades y las memorias colectivas (Jelin, 2004); y dentro del cual tiene lugar la disputa
entre simbolos y significados dominantes y “locales”, y entre verdades “hegemonicas” y
contestatarias (Bertely, 2013: 40-41).

Asi pues, mientras atendia el desarrollo del pensamiento critico y la metacognicion
de “mis” alumnos, es decir, el despliegue de funciones superiores que son voluntarias,
conscientes, autorreguladas y mediadas por herramientas y signos social y culturalmente
compartidos (Wertsch, 1988: 44), también me ocupé de comprender, describir y explicar,
desde una perspectiva cualitativa, “las percepciones subjetivas de los participantes, el
significado de su comportamiento [e interaccidén con los otros] y el contexto sociocultural
en el que se producen” (Bertely, 2013: 22).

Interesd aquello que ocurria ordinariamente en el salon de clases y que nos resulta
cominmente imperceptible: “el habito, la norma, la razon, la tradicion [...] los prejuicios,
[la] espontaneidad, [el] pragmatismo, [la] ultrageneralizacion, [el] economicismo vy [la]

continuidad” (Carrizales, en Moran Pensamiento U22 2001, 75); que ademas permanece

® LLa empatia historica es uno de los propésitos centrales del proceso de ensefianza-aprendizaje planteados por
Diaz-Barriga. Esta investigadora sefiala que contribuye al desarrollo del pensamiento critico en el entendido
de que fomenta y fortalece “diversas habilidades sociales: saber escuchar y debatir, el auto conocimiento, el
respeto y la tolerancia ante posturas diferentes a la propia, la asertividad en la comunicacion y la capacidad de
colaborar en equipo, entre otras” (Diaz-Barriga, 1998: 62).
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soterrado para/por nosotros, los docentes, en la vida escolar cotidiana: el andamiaje
sociocultural de nuestros alumnos y el propio (nuestros sentimientos, motivaciones,
intereses, valores, creencias y perspectivas).

La indagacion de la experiencia docente resultd atractiva desempefarla dentro del
CCH-Sur, a manera de referente empirico, para identificar y volver inteligibles los
discursos hegemonicos escolares: una racionalidad pedagdgica basada en la causalidad
lineal del aprendizaje; la organizacion, relacion enfoque, intereses y propdésitos -visibles y
ocultos- del curriculo de historia; el rol protagonico, paternalista y autoritario por parte del
docente; y la superlacion de la objetividad, el tecnicismo y la veracidad en detrimento de la
creatividad, el afecto, el humor, el riesgo, la incertidumbre y “la aventura, el paso al
abismo” (Moran, 2011: 19). En ese tenor, la “lectura” del Colegio se realizé a contraluz de
su insercion en estructuras politicas, sociales, econdmicas y culturales complejas, variables,
ambiguas, conflictivas, e incongruentes (Woods, 1987: 19).

Por consiguiente se empled la observacidn-participante y la investigacion/accion
como técnicas de investigacion. La primera con el propoésito de comprender los fendmenos
aulicos desde su interior, sin intervenir directamente en su desarrollo y significacion
habituales; pero consciente de la inevitable circunstancia de modificarlos con mi presencia
y verme afectado simultaneamente por la dinamica de estos procesos (Woods, 1987: 50;
Bertely, 2004: 48-49).

Ademas, porque la dialéctica que se produce al observar y participar
simultdneamente en la practica docente, cumple también la finalidad de discernir la
interrelacion entre las diversas voces que intervienen en la significacion del pasado reciente
de nuestra historia. El reto de “fusionar” los horizontes interpretativos de los estudiantes y

el del docente va acompafiado de superar una aparente falta de objetividad, que se le
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atribuye a la interpretacion de la subjetividad propia y ajena. Para remediar esta situacion se
considerd conveniente “triangular" mis concepciones personales, los juicios de valor de los
estudiantes y un marco teorico, con sus categorias sociales, sobre la didactica de la historia
reciente (Bertely, 2004: 64). En definitiva, se pretendi6 ser exhaustivo al analizar y
enriquecer un mismo objeto de estudio desde diferentes &ngulos de observacion (Boggino y
Rosekrans, 2004: 81).

Asimismo, se optd por la técnica de la investigacion-accion porque se reflexion6
mientras se actuaba y se razond una vez concluida la practica docente (Boggino y
Rosekrans, 2004: 28). Al contrastar los propdésitos y aprendizajes esperados de mi
planeacion didactica, con lo que realmente ocurrié dentro del salon de clases y lo que crei
haber hecho (Porlan, 2001: 17; en Moran, U22), me propuse comprender como influyen las
experiencias socioculturales de los estudiantes en su aprendizaje de la historia; por qué la
incorporacion de la memoria colectiva y la historia resultaron estimulantes para la
problematizacion e internalizacion del conocimiento historico; y qué relacion se estructura
entre el pensamiento y el lenguaje, a saber, entre pensar historicamente y escribir
historiografia.

Ante esta situacion Illamé poderosamente la atencién conocer mas a fondo qué
historia sugiere ensefiar el Colegio, qué recursos tedrico-metodologicos pone a disposicion
de sus docentes para impartirla y como es que el perfil de egreso se delinea en el
aprendizaje de sus alumnos. Para ello se parti6 de la idea de que la escuela, en este caso el
CCH-Sur, no influye unilateral ni exclusivamente en la formacion del pensamiento
histérico de su poblacion estudiantil; sino que son propiamente sus integrantes, a partir de
sus experiencias y vivencias cotidianas, quienes lo articulan y le otorgan sentido: “la vida

tiene su propia e indomable energia” (Moran, 2011: 34).
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Se parti6 de la suposicion de que el contexto espacio-temporal y los
factores/recursos socioculturales -como la memoria colectiva y la identidad- con que
cuentan los estudiantes del CCH, contribuyen significativamente en generar que el
conocimiento sobre el pasado adquiera diferentes matices y utilidades para los miembros de
un mismo grupo que se encuentra estudiando la historia de México o del mundo. Por
ejemplo, que mientras a algunos los concientiza y moviliza responsable, reflexiva, critica y
éticamente, a otros s6lo les provoca curiosidad, simpatia o nostalgia, en el mejor de los
casos.

En relacion con las fuentes de informacion que los maestros de historia acostumbran
usar, las escritas, se optd por complementarlas capacitando a los chicos en el uso de la
historia oral. Lo cual se tradujo en un acercamiento a los testimonios vivenciales que no
solo cumpliera con el requisito de mantenerlos activos durante su proceso de aprendizaje,
sino que diera como resultado la construccion de nuevas fuentes historicas mediante la
aplicacion e interpretacion de entrevistas realizadas a protagonistas/testigos de 1985. En
consecuencia, no se ensefid La Historia, sino que se evidencio el proceso, contexto, los
recursos, valores e intenciones mediante las cuales se construyen significaciones
aproximativas, es decir, “clases de verdad” (Bertely, 2013: 38) con respecto a eventos
ocurridos en el pasado y que son problematizados desde el presente.’

Para destacar el grado de desarrollo del pensamiento historico entre los alumnos,
fueron empleadas categorias de analisis, a manera de rdbricas (Anexo 8) que
posteriormente se reformularon para adaptarse a los resultados obtenidos y guardar mayor

fidelidad con el referente empirico. Por ejemplo, se escogieron las dimensiones espacio-

% El interés en episodios del pasado podemos explicarlo en funcion de que “la historia plantea los
problemas de su tiempo, mas que los de la época de estudio” (Ferro, 2007: 27).
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temporales, evidencias de empatia historica,’® las causalidades, intencionalidades,
valoraciones y legitimaciones proporcionadas por los chicos. La trama con que
organizaron, jerarquizaron y relacionaron sus argumentos fue interpretada como la forma
en que ordenaron, priorizaron y vincularon su pensamiento histérico.

La investigacién se encuentra dividida en tres capitulos. En el primero se plantea el
problema de estudio: el lugar que ocupa la historia en el curriculo del CCH. Todo ello
enmarcado en las problematicas actuales que enfrenta la Educacion Media Superior (EMS)
en nuestro pais (exclusion, desercion, bajo aprovechamiento escolar, ambigiiedad sobre
empleo de recursos publicos, sistemas de evaluacion estandarizados, etc.) y el CCH en
particular (actualizacion de Plan y Programas de estudio, radicalizacion politico-ideoldgica
de sus alumnos y buena parte de las situaciones ya mencionadas).

En el mismo capitulo se describe el perfil de alumnos que ingresan al CCH-Sur,
tomando en cuenta su condicién socioeconomica y los factores socioculturales que
intervienen en su aprendizaje. Situacion que sirve para contrastar el referente empirico con
el perfil de egreso estimado por el Colegio. La bibliografia consultada y los resultados
obtenidos parecen confirmar que por su localizacion geografica, su disefio arquitectonico,
la distribucion de sus espacios y el tipo de estudiantes que alberga, el CCH-Sur presenta
caracteristicas muy singulares que posibilitan la construccion de conocimientos histéricos
como los que se relataran mas adelante.

El segundo capitulo presenta un estado de la cuestién (o del arte) sobre la situacion

contemporanea del empleo de la historia oral y la memoria colectiva en los procesos de

La empatia histérica “involucra el desarrollo de una disposicion afectiva, cognitiva e imaginativa para
situarse en el lugar del actor histérico, estimulando la comprensién de situaciones pasadas desde la
perspectiva y légica de las mismas” (Pérez, 2008: 47).
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ensefianza-aprendizaje de la historia reciente. Latinoamérica, Espafia, Estados Unidos e
Italia, son algunos de los paises donde existen escuelas, docentes y sectores de la sociedad
interesados en politizar su presente; y de discutirlo dentro de los centros escolares a la luz
de las memorias colectivas. Se encontrd, como variante con respecto a México, que estas
naciones han padecido dictaduras militares, golpes de estado, torturas, genocidios y otra
clase de eventos que han puesto en riesgo la dignidad y supervivencia de su poblacion. La
gravedad de la violacion a los derechos humanos es proporcional, en aquéllas latitudes, a la
necesidad de usar la escuela como un espacio social para comunicar la injusticia, exigir la
reparacion del dafio y posibilitar la no repeticion de los crimenes de lesa humanidad
ocurridos.

De estas lecturas se recuper0 la idea de que el profesor posee una responsabilidad
social igual o mas importante que la académica: servir de enlace entre los alumnos y las
necesidades mas apremiantes de su tiempo. Siguiendo la idea, se busca que el estudiante se
involucre con su presente, se identifique con el pasado y defienda su derecho de contruir
con un mejor futuro. La politizacion de la historia y el caracter ético que adquiere en estas
circunstancias se vuelve la regla, no la excepcion.

Por otro lado se adoptaron conceptos de las ciencias sociales, la antropologia, la
ciencia politica, la psicologia, la pedagogia y la literatura para abordar multi vy
transversalmente un acontecimiento histérico. Contrario a lo que podria pensarse no se
forzaron los marcos conceptuales y metodoldgicos para que coincidieran con las
caracteristicas de la realidad estudiada. En vez de ello las apreciaciones se desarrollaron
partiendo justamente del referente empirico. Este fue el que dio la pauta para corroborar
cuéles de los hallazgos encontrados por otros investigadores me situarian en un terreno

familiar, donde yo pudiera aportar mi experiencia de docente/investigador y sacara mis
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propias conclusiones al respecto. De manera que el marco teorico fue util en la medida que
contribuyo a reinterpretar el problema de estudio. Por tal razon se le identificé como la ruta
de llegada, no de partida (Boggino y Rosebranks, 2004: 67-68).

El capitulo dos también analiza, desde diferentes perspectivas, como fue planteada
la revision del terremoto de 1985. El evento se explica en su faceta estadistica: la tragedia
en nameros; geografica: movimiento de las placas tectdnicas, ubicacion espacial y tipo de
suelo; social: organizacion, tensiones, solidaridad, conflicto, sociedad civil, hacinamiento;
economica: crisis, devaluacion, capitalismo, neoliberal; politica: poder, Estado,
participacion ciudadana, autonomia; y cultural: identidad, representacion, alteridad,
simbolos, subjetividad, etc. Las personas entrevistadas contribuyeron asignandole
emotividad, moralidad, integralidad y vivencialidad a estos frios conceptos.

En el tercer capitulo se encuentra relatada la experiencia que tuve como
docente/investigador en el CCH-Sur durante los meses de abril y mayo del afio 2011,
dentro de un grupo de cuarto semestre que cursaba Historia de México Il. En esta seccion
procuré interpretar lo que sesidn tras sesion ocurria dentro del salén de clases; a veces con
la presencia de la Mtra. Laura Favela, la docente titular de Historia de México Il del grupo,
otras veces sin ella. Coincido con Everardo Pérez (2008; 71) en que resulta de mucha ayuda
coincidir con el estilo de trabajo de otro profesor de Historia que les imparta la asignatura.

A su vez, el capitulo tres se compone de la interpretacion de la informacién obtenida
en sus examenes de diagnostico; la identificacion/diferenciacion de conceptos como la
historia oral, la memoria colectiva, la participacion ciudadana y el terremoto de 1985; la
realizacion colectiva de entrevistas y la exposicidn, en equipos de trabajo, de su experiencia
como intérpretes de la subjetividad; y la elaboracion de ensayos y autoevaluaciones a

manera de marco simboélico que representara el grado de metacognicién y pensamiento
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historico logrados. Para valorar todas estas actividades fueron empleadas las categorias de
analisis descritas en el Anexo 8 de este trabajo.

El centro de atencion de este apartado se localiza en las diferentes formas en que fue
significado el terremoto de 1985 desde el presente, dependiendo de la experiencia vivencial
de la fuente consultada y el entramado sociocultural de los chicos. Las diferentes visiones
de mundo de los participantes en el recuerdo del terremoto de 1985, dieron a la memoria
colectiva la fuerza evocativa requerida para valorar como aprendemos historia dentro de la
escuela a través de las representaciones del pasado de los otros.

Por ultimo inclui los Anexos, donde podran consultarse los materiales que se
emplearon para llevar a cabo la practica de docencia-investigacion concerniente al CCH-
Sur, es decir, la planeacion didactica, el examen diagnostico, los formatos de entrevista
para familiares y desconocidos, el diario de autoevaluacion y las rubricas
empleadas/redisefiadas para evaluar el desarrollo de funciones superiores del pensamiento

historico.
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Capitulo 1
La Educacion Media Superior (EMS) en México

1. Antecedentes histéricos de la EMS en México

Situaremos el origen del sistema de Educacion Media Superior (EMS) en nuestro
pais durante 1867, cuando el entonces presidente de México, Benito Juarez, fund6 la
Escuela Nacional Preparatoria (ENP). Durante la primera década del siglo XX, Justo Sierra,
secretario de educacion publica, incorpord la ENP a la recién creada Universidad Nacional,
lo que oficializo su financiamiento federal y su consecuente manejo politico por encima del
pedagdgico. Durante la década de los afios veinte, al ex rector de la Universidad Nacional
de México, José Vasconcelos, le fue asignada la tarea de dirigir a la recién creada
Secretaria de Educacion Publica (SEP). Esta tendria entre sus ambiciosas funciones llevar
educacion a un pais con mas de 80% de analfabetismo. La SEP asumiria una labor
centralizadora de la administracion y financiamiento educativo del pais, restandole poder a

los municipios y estados encargados de dichas operaciones. Asimismo, se ocuparia de una

...educacion indigena para asimilar la poblacién marginal; [una] educacidn rural para mejorar el nivel
de vida del campo mexicano; [una] educacién técnica para elevar el de las ciudades; [la] creacién de
bibliotecas; [la] publicacion de libros populares; [y la] popularizacién de la cultura (Vazquez, 2005:
157).

En ese contexto, la EMS, en ese entonces conformada por las escuelas secundarias y
preparatorias, contribuia en la “modernizacién” del pais asignandole a sus estudios un
caracter laico, nacionalista y “un sentido formativo para la vida”. Cuestion que se debatia
con una marcada tendencia a servir de “antecamara de la educacion superior o prolongacion
de la educacion primaria [o con] su orientacion elitista” (Zorrilla, 2010: 107).

A la década de los afios treinta la marcarian tres importantes sucesos en materia de

la reorganizacion de la EMS en Meéxico: el polémico viraje constitucional hacia una
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educacion socialista que pretendia “despertar en las clases obreras las aspiraciones de una
reivindicacion social” (Vazquez, 2005: 179); la creacion del Instituto Politécnico Nacional
(IPN) y de Escuelas Vocacionales para formar técnicos calificados que atendieran la
efervescente industrializacion del pais:*™* y la independencia del grado secundario con
respecto a la escuela preparatoria, que dividio los ciclos de estudio en tres y dos afios,
respectivamente. La reforma tuvo el propésito de “instaurar [dos ciclos] cuyos contenidos
no estuviesen dictados por los requerimientos de la educacion superior (Zorrilla, 2010:
113).

Con la revocacion oficial del caracter socialista de la educacion y con la licencia
otorgada por el Estado a instituciones privadas para impartir educacion religiosa,
transcurrié la década de los afios cuarenta del siglo XX. Las emergentes alianzas que el
Estado adoptd con el capital privado y las clases medias mexicanas dieron como resultado
una postura menos anticlerical en asuntos educativos; y provocéd el “surgimiento de tres
universidades privadas, la Universidad Iberoamericana [UIA], el Instituto Tecnolégico de
Estudios Superiores de Monterrey [ITESM] y el Instituto Tecnolégico Auténomo de
México [ITAM]” (Zorrilla, 2010: 127). Por otro lado, las circunstancias posbélicas que
enfrentaba el mundo tras la Segunda Guerra Mundial impactaron en los curriculos de la
EMS en Meéxico. La prioridad del perfil de egreso fue formar individuos pacificos,
solidarios y democraticos que desarrollaran el valor de la tolerancia y el respeto a la
diversidad.

Entre 1950 y 1960 hubo un crecimiento demografico en México, se acelero el

proceso de urbanizacién del pais y se increment6 la demanda educativa en el nivel superior

1 | a creacion de escuelas vocacionales inauguré una nueva modalidad dentro de la EMS en México: el
estudio técnico profesional.
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y medio superior. Por citar un ejemplo, la matricula de esta ultima se triplicé durante dicho
periodo. En consecuencia se debilitdé “el perfil del bachillerato como una formacion en si
misma”, ya que quedd supeditado a las necesidades de su “hermano mayor” el nivel
superior (Zorrilla, 2010: 146). En estas circunstancias, el extracto social predominante en la
EMS y con mayor influencia politica fue la clase media mexicana. De ésta se nutrid el
movimiento estudiantil de 1968 que fue reprimido por el gobierno diazordacista.

El proceso de masificacién de la educacién publica y el consecuente incremento en
el gasto gubernamental destinado a ella fueron las principales caracteristicas de la EMS
durante los afios setenta.

En el transcurso del altimo cuarto del siglo XX la EMS siguio el curso del sistema
politico-econdmico en turno: midié sus resultados en términos de criterios de evaluacion
sumativos, internacionales y estandarizados; cifras macroeconomicas y rendiciones de
cuentas; y en grado de productividad, eficiencia y competitividad. Se redujo el gasto
publico en educacion y se elevé ain méas la demanda de estudios medios superiores. Los
mecanismos de acreditacion y seleccion para acceder a ellos fueron fijados por organismos
internacionales como la OCDE,*? y nacionales como el Centro Nacional de Evaluacién de
la Educacién Superior (CENEVAL). Desde este enfoque tecnocratico la educacion perdié
la “sensibilidad e intuiciébn” que se requieren para trabajar en espacios educativos. E
importd un sistema “mecanico de soluciones” que no guarda relacion con el contexto
sociocultural y productivo en que vive el alumno. Problematica que no presenta el CCH-

Sur, como se explicara mas adelante y que facilit6 la instrumentacion de este trabajo.

12 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico. Pors ussiglas en inglés, OECD, Organisation
for Economic Co-operation and Development. México ingreso a este organismo durante 1994, el cual esta
compuesto por “los 30 paises mas desarrollados” (Zorrilla, 2010: 159).
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De manera preocupante, la primera década del siglo XXI es un referente de la pobre
eficiencia terminal en la EMS, la deficiente capacidad lectora de sus alumnos, la
supeditacion a criterios de calidad internacionales, asi como el posicionamiento del

bachillerato como modalidad escolar predominante (superando a la técnica profesional).

1.1 Las entrafas del coloso: el funcionamiento deficiente de la EMS en México

La visién de Juan Fidel Zorrilla (2010) acerca del sistema educativo mexicano
permite analizarlo desde una Optica macrosocial. Desde ésta nos lo presenta como un
organigrama heredero de la cultura politica posrevolucionaria mexicana, es decir,
compuesto por valores y fuerzas autoritarios, selectivos, clientelistas, elitistas y verticales
(de arriba hacia abajo) (Zorrilla, 2010: 187, 286). Por ende, las escuelas -continta la idea-
operan como extensiones de poder del Estado donde ocurren imposiciones, negociaciones y
falta de trasparencia en el manejo de recursos econémicos publicos.

El hecho de que sea el Estado el encargado de decidir que fraccion del presupuesto
federal le corresponde a la EMS determina su grado de injerencia en la formulacién de los
planes y programas de estudio de las instituciones educativas correspondientes a este nivel
de estudio. Incluso, Zorrilla asegura que “Por esta razon existe un unico curriculo nacional
en todo el pais y ningin otro es licito” (Zorrilla, 2010: 195); a pesar de que las escuelas
privadas puedan hacerle las modificaciones pertinentes.

Si bien el presupuesto para la EMS ha aumentado considerablemente en las Gltimas

dos décadas,®* no puede ignorarse que la demanda de este nivel educativo no es

13 Seguin la ley de egresos de la federacion, el gasto publico destinado en 1990 para la educacién publica fue
de 92 mil 700 millones de pesos. Para el afio 2000 se elevd a 216 mil 660 millones de pesos (SHCP, 2000,
58). Y para el afio 2013 se fijé en 250 mil 919 millones 938 pesos (SHCP, 2013: 1). En dos décadas el
presupuesto educativo federal estuvo cerca de triplicarse. Tratdndose de la EMS le fue otorgado un
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proporcional al crecimiento de la tasa de jovenes que solicita su ingreso, y quienes cuentan
con edades que flucttan entre los 15 y los 18 afios de edad (Zorrilla, 2012: 243). Tampoco
puede pasarse por alto que ésta se nutre con mas de cien mil estudiantes cada nuevo ciclo
escolar (Zorrilla, 2012, 242), lo que ha generado que su poblacién se encuentre por arriba
de los cuatro millones de estudiantes actualmente (SEP, 2012: 7).

No obstante el incremento en los presupuestos disponibles para la educacion publica
en general y la EMS en particular, Zorrilla advierte que “a mayores recursos NO
correspondid un mejoramiento de la calidad, la equidad o de la pertinencia de las
formaciones” (Zorrilla, 2010: 168).

Ubicada la eficiencia terminal como la tarea pendiente de la EMS, la anomia estriba
en que no ha sido corregida tras décadas de haber sido detectada. La “incapacidad” para
corregir dicho funcionamiento ha provocado que desde 1990 a la fecha el total de egresados
no sea superior al 62% de alumnos que ingresa al sistema (Zorrilla, 2010: 243)."
Socialmente esta situacion afecta negativamente al pais porque, de acuerdo al investigador,
profundiza “la enorme desigualdad existente y [promueve] un elitismo gravoso y fuera de
lugar” (Zorrilla, 2010: 179).

La propia ambigliedad con que operan las diferentes instituciones educativas en
relacion con su contribucién al papel formativo y el perfil de egreso de sus estudiantes ha
fomentado la condicion fallida descrita. Por ejemplo, se estima que los “multiples tipos de

instituciones, con muy diferentes planes de estudio [sumado] a la discontinuidad que existe

presupuesto de 23 mil 782 millones en 1990 (SHCP, 2000, 60). Para el afio 2000 la cifra ascendié a 46 mil
334 millones. Mientras que el 2013 le fue asignada la cantidad de 69 mil 727 millones (SHCP, 2013: 2). En
dos décadas el presupuesto para la EMS se triplico.

1 En 1990 fue de 55.2% (Zorrilla, 2010: 243) y en el 2012 de 61.8% (SEP, 2012:9) Los cifras, segin las
propias fuentes, son estimadas. La Gltima generacion ceceachera (2009-2011) presenta un egreso de 57% (10,
333) de su poblacién estudiantil; 15% (2,665) cuenta con la posibilidad de concluir sus estudios entre el
cuarto y quinto afio de estudio; y 28% (4,978) desertaron o se encuentran en riesgo de hacerlo (CCH, 2011:
70).
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entre los diferentes niveles de funcionamiento del sistema (nacional, estatal o institucional
y local)” (Zorrilla, 2010: 189), ha propiciado la normalizacién del funcionamiento anémico
de la EMS. A ello se debe, como veremos a continuacidn, que los criterios definidos para
desarrollar las “habilidades verbales y matematicas que la educacion moderna promueve
internacionalmente en las naciones de nuestros socios comerciales y en los paises de la
OCDE” (Zorrilla, 2010: 229), sean tan dispares y poco funcionales.

Este escenario figura transversalmente en todas las asignaturas que requieren leer y
escribir como medio de ensefianza-aprendizaje. La historia no es la excepcion, si tomamos
en cuenta que los alumnos, por conducto de sus profesores, pueden acceder a su
conocimiento al interpretar fuentes escritas y producir representaciones textuales. No se
requiere ser demasiado perspicaz para detectar que “El dominio de la argumentacion escrita
no es ciertamente una competencia que caracterice a la EMS mexicana (Zorrilla, 2010: 33).

La calidad de la EMS puede ser calificada de precaria por lo que hemos analizado:
no solo es incapaz de retener al total de sus alumnos hasta que alcancen una eficiencia
terminal exitosa, sino que la formacidn que les ofrece en términos de comprension lectora,
alfabetizacién matematica y habilidades cientificas y tecnoldgicas, incluso a sus egresados,
no cumple con indicadores de logro internacionales para resolver problemas de la vida

cotidiana y laborales.

1.2. Organismos internacionales y criterios de evaluacion

El sexenio presidencial de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) es clave para
entender las politicas “modernizadoras” emprendidas en materia educativa en nuestro pais.
Si bien el partido politico que lo llevé al poder y que gobernaba desde finales de los afios

veinte, el Partido Revolucionario Institucional (PRI), mantuvo una tendencia “nacionalista”
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a lo largo de su historia, a finales de los afios ochenta se sumd decididamente a las politicas
neoliberales a nivel global. Prueba de ello fue la contratacién que la SEP y ciertas
universidades publicas hicieron de empresas privadas para evaluar el sistema educativo
superior. El diagnostico se enfocd en sugerir que se atendieran “mejor aspectos
concernientes a la calidad, empezando por el establecimiento de procedimientos de
seleccién de candidatos para ingresar a los estudios superiores y acabar con la practica del
pase automatico” (Zorrilla, 2010: 158). Las universidades solicitantes del estudio, entre las
que se encontraban la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP) y Universidad
de Guadalajara (UDG), realizaron las reformas y adecuaciones propuestas.

Otro paso firme en la direccion “renovadora” fue dado con la instauracion del
Centro Nacional de Evaluacion para la Educacion Superior, el cual, como describe su portal
en internet, funciona desde hace dieciocho afios con la intencidon de mejorar “la calidad de
la educacion mediante evaluaciones validas, confiables y pertinentes de los aprendizajes,
que contribuyan a la toma de decisiones fundamentadas” (CENEVAL, 2013). La Scholastic
Aptitude Test (SAT) resulta ser el referente norteamericano inmediato del CENEVAL.

Entrado el afio de 1996 fue creada la Comisién Metropolitana de Ingreso para la
Educacion Media Superior (COMIPEMS), encargada de coordinar un “procedimiento
universal para la seleccion de candidatos a la educacion media superior por parte de las
instituciones, de acuerdo con los puntos obtenidos en una prueba de seleccion disefiada e
instrumentada por el CENEVAL” (Zorrilla, 2010: 158). La unificacion de indicadores de
logro educativo sirvié para evaluar a partir de entonces a quiénes se identificaria como
competentes y quiénes ocuparian un sitio en los margenes del sistema.

En 1998 la OCDE sugiri6 importar otro instrumento de evaluacion internacional:

una prueba trimestral disefiada por el Programa para la Evaluacion Internacional de
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Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés™). Esta se caracterizaria por investigar y
desarrollar “un nuevo campo de indicadores educativos sobre la alfabetizacion (literacy) en
comprension de lectura, en matematicas y en ciencias” (Zorrilla, 2010: 159). Su tarea:
medir “los desempefios de lectura, matematicas y ciencias de jovenes de 15 afios (inscritos
en secundaria o bachillerato [...] con base en el concepto de capacidad o literacy, [es
decir,] la capacidad consistente en conocimientos y habilidades para la vida adulta”
(Zorrilla, 2010: 275).

De esta manera se amplio el espectro de objetivos formativos de la EMS. Ademas
de la posibilidad de cursarla para insertarse en el mercado de trabajo o de emplearla como
medio para acceder a los estudios superiores, se aconsejo tomar en cuenta el manejo
adecuado del lenguaje materno, las matematicas, las ciencias y la tecnologia para situar a
las futuras generaciones en un mercado laboral muy “dindmico” y capacitarlos para “una
convivencia social con los individuos mas diversos” (Zorrilla, 2010: 275). Al identificar
con mayor precision los campos de accion donde se requeria ser competente, a saber,
situaciones cotidianas, personales y laborales, PISA calificé a la EMS como un area donde

»1% sin necesidad de esperar

seria posible cumplir con el indicador de la “capacidad lectora
hasta el nivel superior para verlo desarrollo.

Un referente nacional de evaluacién lo representa la prueba de Evaluacion Nacional
del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE). Esta fue creada por el Sistema

Educativo Nacional (SEN) de la SEP en el afio 2006, y desde entonces se aplica anualmente

a todo alumno de educacion puablica o privada en México que se encuentra cursando de

programme for International Student Assessment.

18 por el término capacidad lectora se entiende “la habilidad de entender y de usar textos, reflexivamente,
para: a) alcanzar un objetivo determinado; b) llevar a cabo una interpretacion de sus contenidos, reflejarla y
comunicarla; c) desarrollar el potencial personal; d) incrementar los conocimientos y habilidades propios; €)
facilitar la participacion en la sociedad. La capacidad de lectura se distingue, asi, de la capacidad técnica de
identificar o reconocer letras y palabras” (Zorrilla, 2010: 276).
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tercero al sexto grado de primaria, asi como los tres niveles de secundaria.’” A partir del
2008 comenz6 a instrumentarse en el Gltimo grado de la EMS.*® Su objetivo consiste en
producir diagndsticos individuales y masivos, a nivel nacional, sobre el aprovechamiento
escolar de nuestros estudiantes en las areas de comunicacion y matematicas. Para que una
vez conocidos los resultados, los padres de familia y sociedad en general se involucren en
su mejoramiento; y los docentes enriquezcan su practica con planeaciones didacticas,
evaluaciones y rendicion de cuentas sistematicas para contribuir a los logros académicos
referidos (ENLACE, 2013).

Los resultados de ENLACE en el 2012, en relacion con la EMS en el Distrito
Federal, sefialan que en el area matematica existe un 69.3% de dominio “insuficiente y
elemental”, mientras que s6lo el 30.7% de la poblacion estudiantil se ubica en el dominio
“bueno y excelente” (ENLACE, 2013). La habilidad lectora esta distribuida entre un 47.9%
de alumnos que la dominan de forma “insuficiente y elemental”, y un 52.1% restante que
alcanza el grado “bueno y excelente” (ENLACE, 2013). En comparacion con el afio 2008
los resultados recientes arrojan un incremento en el criterio “bueno y excelente” de 11.9 en
el campo de las matematicas, y un retroceso de 7% en el terreno de la habilidad

comunicativa.*®

" En la Educacion Basica, la prueba “evaltia los conocimientos y habilidades de los estudiantes en las
asignaturas de Matematicas y Espafiol” (ENLACE, 2013). A partir del 2008 se incluy6 una tercera asignatura
que varia anualmente: “Ciencias (2008 y 2012), Formacion civica y ética (2009), Historia (2010) y Geografia
(2011)” (ENLACE, 2013). Al respecto de evaluar la asignatura de Historia por medio de examenes a gran
escala como ENLACE, Sebastidn Pla (2011) sefiala que estos no toman en cuenta las condiciones
socioculturales en que se producen los conocimientos historicos, por lo que son excluidas “multiples
significaciones del pasado dentro del aula” (Pla, 2011: 138). Con la consecuencia mas lamentable de
perpetuar un sistema de evaluacién que mide resultados a partir de la memorizacién de conocimientos
facticos, politicos, bélicos y cronologicos. Una posible salida a este problema la encuentra en acercarnos mas
a las investigaciones cualitativas que buscan comprender cémo se construye, significa y emplea el
pensamiento historico complejo en situaciones concretas, como en la escuela.

En la EMS se evaltian “las competencias disciplinarias basicas de los Campos de Comunicacion
(Comprension Lectora) y Matematicas” (ENLACE, 2013).

19 Datos correspondientes a la categoria de Bachillerato General.
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Una suerte similar tuvo el examen de ENLACE del 2010 en el area de historia. El
porcentaje de alumnos que obtuvieron un nivel de logro “insuficiente” fue de 13.1%; el
grueso del porcentaje se encuentra en la categoria de logro “elemental”, con 62.5%; un
18.6% corresponde al grado “bueno”; y solo un 5.8% se localizd en el nivel “excelente”
(ENLACE, 2010: 12).

Con respecto a los resultados del examen PISA aplicado en México durante el afio
2012 el panorama es desalentador: en el &rea de Matemadticas el desempefio fue de 413
puntos, cuando el promedio internacional se fijo en 449. Sin embargo, cabe sefialar que de
las seis categorias en que se agruparon los indicadores de aprovechamiento, nuestros
estudiantes se ubicaron mayoritariamente entre las categorias 1 y 2%° (54.7%); y sélo el
0.6% en la categoria 5** (INEE, 2013: 38-40). El nivel de aprovechamiento en el campo de
la Lectura corresponde a los 424 puntos, mientras que el promedio internacional fue de 496.
En este caso las categorfas 1 y 2°% fueron las mas nutridas, concentrando al 41% de los
estudiantes; menos de 0.5% se posicionaron en el nivel 52 (INEE, 2013: 61-64). Por

altimo, la asignatura de Ciencias tuvo una suerte similar: los chicos obtuvieron un

20 |3 rubrica de las categoria 1y 2 de Mateméticas retinen las siguientes cualidades: el alumno lleva a cabo
procedimientos que van de lo rutinario a lo elemental, consecuencia de estimulos proporcionados
directamente y de preguntas claramente definidas; interpretan literalmente los resultados; extraen informacion
relevante de una sola fuente de informacion y usan un modelo sencillo de representacion, entre otras (INEE,
2013: 36)

2! La categoria 5 se caracteriza porque los alumnos son capaces de desarrollar modelos y de trabajar con ellos
en situaciones complejas; seleccionan, comparan, evallan y emplean, autbnomamente, estrategias para
resolver problemas complejos; pueden formular y explicar sus razonamientos y explicaciones, entre otras.
(INEE, 2013: 35)

%2 En el caso de la competencia Literacy, la categoria 1y 2 corresponde a los alumnos que lograron identificar
la idea central del texto (por encontrarse explicita), relacionarla con sus conocimientos cotidianos, construir
con ella significados limitados, entre otras (INEE, 2013: 60)

2 El nivel de desempefio 5 indica que los estudiantes tuvieron la capacidad de localizar y organizar diferentes
fragmentos de informacion que no se encontraban evidentes en el texto e infirieron su relevancia; también
elaboraron hipétesis propias y demostraron una comprension completa y detallada de un tema inusual; y
manejo con destreza conceptos con los que no esta habituado, por mencionar algunas cualidades (INEE, 2013:
59).
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promedio de 415 puntos, en contraste con la media internacional de 501. La escala 1 y 2**
agrup6 a un 47% de los alumnos; la categorfa 5% reunié a menos del 0.5% (INEE, 2013:
51-53)

Mencion aparte merecen las pruebas disefiadas por el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE), es decir, los Examenes de la Calidad y el Logro
Educativo (EXCALE). Son de gran escala,®® se aplican cada cuatro afios y comenzaron a
utilizarse a partir del 2004. Su principal funcion consiste en medir “el dominio de los planes
y programas de estudio” (Pla, 2011: 140); asi como el logro educativo de los estudiantes en
diferentes grados y asignaturas de la educacion bésica,®” como el espafiol, las matematicas,
las ciencias sociales y las ciencias naturales (INEE, 2012).%

No hace falta enfatizar los logros poco alentadores de los resultados referidos.
Tampoco se pretende polemizar acerca de su i/legitimidad. Aquello que si interesa subrayar
es la inexistencia de criterios de evaluacion sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje de
la historia en la EMS. Si bien la competencia comunicativa retne en la lectura y la escritura
conocimientos y habilidades que son transversales a todas las asignaturas, no contamos con
la certeza de que su logro dentro del area historica se desarrolle en igualdad de

circunstancias que en las ciencias bioldgicas, las ciencias fisico-matematicas y las ciencias

2% os indicadores 1y 2 del area de Ciencias hacen alusién a que alumnos poseen un conocimiento cientifico
limitado y por ende ofrecen explicaciones obvias que se derivan de las explicaciones directas proporcionadas;
asimismo, realizan interpretaciones literales de los resultados de una investigacion cientifica, y aportan
posibles explicaciones en contextos familiares (INEE, 2013: 49).

“ En la rabrica 5 se advierte que el alumnado adquirié la habilidad de identificar los componentes cientificos
de diversas situaciones complejas de la vida; comparan, seleccionan y evallan las pruebas cientificas
adecuadas para resolver problemas de la vida cotidiana; poseen capacidades de investigacion bien
desarrolladas; aportan una comprension critica a los fenémenos estudiados; emplean explicaciones basadas en
evidencias y el desarrollo de un anélisis critico, por citar algunas (INEE, 2013: 49).

2% Enfocan su proposito “a nivel nacional, estatal y/o por modalidad educativa.” (INEE, 2012).

2 Los niveles donde se aplica la prueba EXCALE son el tercer grado de preescolar, tercer y sexto grados de
primaria, tercero de secundaria y tercer semestre de preparatoria (INEE, 2012).

8 No me fue posible localizar los resultados més recientes de la prueba EXCALE. Los datos que encontré
estan desorganizados y me resulté muy dificil interpretarlos: http://www.inee.edu.mx/index.php/bases-de-
datos/bases-de-datos-excale/excale-00-ciclo-2010-2011.
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sociales. Algo si sabemos: el conocimiento histérico es peculiar, complejo, consciente y
practico. Sin embargo, tenemos informacion insuficiente acerca de los conocimientos,
sentimientos, valores, prejuicios; y las aspiraciones, dificultades, interrogantes y
necesidades que con respecto al conocimiento historico posee un importante sector de
nuestra sociedad.

Al situarnos localmente y recuperar el espacio y fendmenos aulicos como objetos de
estudio se privilegiaron los elementos socioculturales que intervienen en la construccion de
los saberes de nuestros estudiantes, a saber, las memorias colectivas, los medios de
comunicacion, la identidad, el lenguaje, etc. Con ello se sugiere la pertinencia de estudios
de corte etnograficos que buscan describir y explicar cualitativamente qué sentido/s se le
da/n al conocimiento histérico en circunstancias particulares (Benejam, 1997, 2000;

Levstik, 1999; Barton, 2010.

1.3. Modalidades de estudio

Existen tres modelos educativos de la EMS en nuestro pais: a) Bachillerato General
0 Propedéutico, b) Bachillerato Tecnoldgico o Bivalente y c¢) Técnico Profesional. El
primero se caracteriza porque durante su estudio, con duracién de tres afios, los estudiantes
adquieren conocimientos basicos de diferentes disciplinas para ingresar a una licenciatura.
A partir del tercer afio (o quinto semestre, segun el sistema educativo) los alumnos pueden
escoger un eje de estudio acorde con sus intereses y aptitudes: a) Ciencias Fisico-
Matematicas, b) Ciencias Bioldgicas y de la Salud, ¢) Ciencias Sociales y d) Humanidades
y Artes (DGENP, 2012). Asimismo, mientras se asiste a clase pueden escogerse “materias
extracurriculares [...] asi como actividades artisticas y deportivas” (Zorrilla, 2010: 208).

Este modelo educativo se distingue también por ser el de mayor demanda a nivel nacional,
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con cerca del 60% de los alumnos que ingresan a la EMS. Al parecer es la més popular de
las tres, pues quienes la escogen “visualizan al bachillerato como un medio para continuar
sus estudios superiores, como un espacio de area juvenil [y como] un lugar para formarse y
desarrollar conocimientos y habilidades” (CCH, 2001: 20). La clase de instituciones que
cumplen con estas cualidades son el Colegio de Bachilleres (COLBACH), las Escuelas
Nacionales Preparatorias (ENP) y los Colegios de Ciencias y Humanidades (CCHs), a
cargo de la Direccion General de Bachillerato (DGB) y de la UNAM, respectivamente; asi
como preparatorias estatales y Colegios particulares (COMIPEMS, 2012: 54).

La segunda vertiente se distingue por ofertar los estudios propedéuticos con la
formacion profesional técnica del estudiantado. Debido a ello suele denominéarsele como
bivalente. Esta ofrece areas de conocimiento general donde es posible ganar experiencia
para acceder posteriormente a algin instituto del sistema educativo superior,
“preferentemente los de tipo tecnologico” (Zorrilla, 2010: 208). Por otro lado capacita a sus
alumnos con cursos y practicas tecnologicas (en talleres y/o laboratorios), ademas de un
servicio social obligatorio, para que cuando egresen obtengan un certificado que los valide
como profesionales técnicos a la espera de insertarse al mercado laboral. Tiene una
duracion de tres afios y un plan de estudios semestral. En el primero se cursa un tronco
comun, para que en el segundo los alumnos seleccionen “dentro de la oferta educativa del
plantel, la carrera de su preferencia” (COMIPEMS, 2012: 55). Aparentemente atiende a
30% de la poblacién estudiantil inscrita en la EMS. Algunas escuelas que pertenecen a este
rubro son: el Centro de Estudios Tecnoldgicos Industrial y de Servicios (CETIS), y el
Centro de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CBTIS), dependientes de la
Direccion General de la Educacion Tecnoldgica Industrial (DGETI); el Centro de

Bachillerato Tecnoldgico Agropecuario (CBTA), vinculada a la Direccion General de
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Educacién Tecnologica Agropecuaria (DGETA), el Centro de Estudios Cientificos y
Tecnoldgicos (CECyT), y el Centro de Estudios Tecnoldgicos (CET), a cargo del Instituto
Politécnico Nacional (IPN); asi como otros planteles localizados en el interior de la
republica mexicana (COMIPEMS, 2012: 55)

El 10% de la matricula restante encuentra como opcién valida cursar una
especialidad técnica con valor profesional. De manera que los egresados reciben un titulo,
“previo cumplimiento de una tesis y del servicio social” (Zorrilla, 2010: 210), que les
confiere el grado de técnicos en diversas areas laborales. La equivalencia con bachillerato
general se obtiene “mediante la aprobacion de seis cursos complementarios” (Zorrilla,
2010: 210). El Colegio Nacional de Educacion Profesional (CONALEP) y su homdlogo, el
Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP), en el Estado de México,
son los mas claros referentes de este tipo de instituciones (COMIPEMS, 2012: 56).

De las tres modalidades referidas se escogio el CCH plantel Sur para realizar esta
practica docente investigativa debido a una franca curiosidad por conocer/crear una
dinamica de trabajo en sus instalaciones; por la simpatia intelectual que se guarda con los
principios cientifico-humanistas que rigen al Colegio; y debido a las facilidades otorgadas

para instrumentar ahi mi planeacion didactica.

1.4. La Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) y la Actualizacién del
Plan de Estudios del CCH (2013)

La Reforma Integral de la Educacién Media Superior se eché a andar a partir del
ciclo escolar 2009-2010. Dio como resultado la creacion de un “Sistema Nacional de
Bachillerato (SNB)” (SEP, 2013: 1) que sugirid a todas las instituciones pertenecientes a

este modelo educativo desarrollar un perfil de egreso comln basado en las siguientes
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competencias: el alumno se autodetermina y cuida de si, se expresa y se comunica, piensa y
critica reflexivamente, aprende de forma auténoma, trabaja en forma colaborativa y
participa con responsabilidad en la sociedad (SEP, 2013: 2).

La RIEMS se trata de un referente para esta investigacion porque promueve
medidas que han entrado en contradiccion con el enfoque educativo de la UNAM,
particularmente en lo tocante a la adopcién de las competencias como piedra angular de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. En ese tenor, la reformulacion del perfil de egreso de
sus estudiantes, la titulacion y actualizacion de sus profesores frente a grupo, la planeacion
y evaluacion continuas de sus alumnos, la polémica medida de cursar obligatoriamente la
materia de inglés durante tres afios, la incorporacion de un Sistema Institucional de
Tutorias, y el empleo de Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC), entre otras
(CCH, 2012f), deben interpretarse como una medida politica, (en relacion con la autonomia
universitaria) y alternativa con respecto al desarrollo educativo de competencias.

La intencion de actualizar nuevamente el Plan de Estudios del CCH durante el afio
2013 ha generado una fuerte crispacion entre autoridades y poblacidén estudiantil. Las
primeras, representadas por Lucia Laura Mufioz Corona en su calidad de directora general
de estos Colegios, argumentan que s6lo se trata de “reforzar” su modelo educativo, no de
“trastocarlo (La Jornada, 2013a). Y justifican la implementacion de los antes doce y ahora

29 «

ocho puntos®™ “que contempla la adecuacion curricular en puerta” (Contralinea, 2013) con

% De manera general, los ocho puntos pueden caracterizarse de la siguiente forma: 1) Redefinir el perfil del
egresado en funcion de que sea auténomo y responsable, elabore un proyecto de vida, respete su dignidad
humana y la de otros, maneje un pensamiento critico, sea tolerante y aprecie la diversidad, y actle por una
sociedad mas justa. 2) Actualizar los programas de estudio para dosificar los contenidos mientras se
profundizan y se manejan transversalmente los aprendizajes esperados y las estrategias de aprendizaje. 3)
Formacién y actualizacion de los profesores, a través de una préactica critica, reflexiva, individual y colegiada;
y de un eficiente manejo didactico, disciplinar, tedrico, ético, metodoldgico y tecnoldgico de su asignatura. 4)
Establecer como requisito curricular la materia de Educacion Fisica (durante el primer afio) con el propdsito
de fomentar el deporte, la actividad fisica, la buena alimentacion, la higiene y la sana ocupacion del tiempo
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el proposito de “fortalecer la cultura basica en el bachiller, para que llegue mejor preparado
a los estudios profesionales” (La La Jornada, 2013a).

Por su parte, la modificacion al perfil de egreso del CCH ha sido interpretada por
sus detractores, los propios estudiantes, con base en el actual contexto neoliberal, capitalista
y tecnocratico global y nacional, como un intento por incorporar “las competencias™ al
modelo educativo del Colegio; y como consecuencia de la adopcion “colegiada” de
politicas “econdmicas y educativas dictadas por organismos internacionales” (Contralinea,
2013), pero al margen de los intereses, recursos, identidades y necesidades de los miembros
de la “comunidad estudiantil”. Asimismo, la consideran ilegitima por pretender instaurar el
inglés como materia obligatoria en sus seis semestres al margen de la existencia de otras
lenguas oriundas y extranjeras de singular riqueza cultural.

Las primeras ponencias y mesas de discusion se llevaron a cabo entre los meses de
abril a mayo de 2013; las siguientes se acordaron para la segunda quincena de septiembre
(La Jornada, 2013b: 34). Por su parte, la Actualizacion del Plan y Programas fue

reprogramada para noviembre del 2013.

libre. 5) y 6) Cursar una lengua extranjera en tres afios, de manera optativa Inglés o Francesa, encaminada a
dominar cuatro habilidades para manejar dichos idiomas en su vida cotidiana y no sélo en la académica:
hablar, escribir, leer y escuchar. Se ofrece certificacion nacional e internacional, capacitacion multimedia, uso
de tutoriales y manejo de sofware educativo. 7) Adecuar la seleccién de materias de tercer afio, de manera que
los alumnos cursen Filosofia e Inglés de manera obligatoria; tres asignaturas del esquema preferencial
correspondientes a la licenciatura de su eleccidn; asi como dos materias de eleccién libre afines a las cuatro
areas: Matematicas, Ciencias Experimentales, Historico-Social y Talleres de Lenguaje y Comunicacion. 11)
Desarrollar cursos en linea para apoyar a los cursos ordinarios, remediales y propedéuticos para la
licenciatura, mediante el empleo de Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TICS) que fortalezcan
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Los puntos 8, 9, 10 y 12 fueron descartados por considerarse
improcedentes (CCH, 2012i: 40-54).
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1.5. El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) de la UNAM
Creado en 1971 durante el sexenio de Luis Echeverria y el rectorado universitario
de Pablo Gonzéalez Casanova, el CCH procuraba amainar la alta demanda que la EMS tenia

en la “zona metropolitana”*°

y reducir la brecha entre “las diversas escuelas, facultades,
institutos y centros de investigacion de la UNAM”(CCHa, 2012); construir un semillero de
nuevas perspectivas curriculares y metodologicas de ensefianza para transformar la
Universidad permanentemente; asi como generar nuevas fuentes de trabajo para
universitarios ya titulados o en vias de hacerlo (Zorrilla, 1989: 77-78). Enmarcado en un
contexto sociopolitico convulso donde la represion estudiantil de 1968 en Tlatelolco se
encontraba latente; y en el que la “apertura democratica”® del presidente en turno creaba
expectativas e incertidumbre por igual, el surgimiento del primer CCH fue interpretado por
sus docentes como una via para ejercer la libertad de catedra, encontrar otra via de
expresion para su ideologia radicalizada y poner en practica, “sin referentes empiricos y
académicos rigurosos”, (Zorrilla, 1989: 155) un modelo educativo que colocaba a los
estudiantes en el centro de los procesos de ensefianza-aprendizaje para incentivarlo a
participar en ellos.

Desde entonces, el modelo educativo del CCH es presentado como “innovador” en

su Plan de Estudios (CCH, 2012c). Incluso, el Colegio se enorgullece de ser uno “de los

% De 1970 a 1974 se sefiala que la poblacion estudiantil que la UNAM atendia en su bachillerato ascendi6 de
“40 mil a 106 mil estudiantes” (Zorrilla, 1989: 1), lo cual nos puede dar una idea de lo emergente que
resultaba expandir el servicio propedéutico en la zona.

%1 La “apertura democratica” fue una estrategia politica del ex presidente Luis Echeverria y su gabinete para
modificar la percepcion que la sociedad tenia del gobierno tras el turbulento mandato de Gustavo Diaz Ordaz;
quien junto con el mismo Echeverria, habian sido sefialados como principales responsables de la masacre en
Tlatelolco. Mediaticamente se dieron sefiales de disposicién al didlogo con fuerzas opositoras al régimen,
como la prensa, las facciones guerrilleras, los estudiantes, los intelectuales, etc. Sin embargo, en la practica
los disidentes padecieron todo tipo de agresiones.
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més adecuados pedagégicamente en México y América Latina” (CCH, 2012¢).* El
“prestigio” de sus ideas educativas suele tener buen recibimiento entre los padres de familia
y los propios alumnos. A estos les agrada particularmente el plan de estudio, estan
motivados debido a la transicion de la secundaria al CCH y valoran positivamente la
posibilidad de egresar al nivel universitario; asi como también les atrae la libertad que
pueden cobrar y el desenvolvimiento que pueden lograr en un espacio donde confluyen
diferentes grupos juveniles y donde tienen lugar diversos estilos de convivencia juvenil de
corte escolar (CCH, 2011: 20-22).

No obstante la legitimacion social con que cuenta el CCH, investigaciones como la
de Zorrilla (1989) ponen en duda las afirmaciones referidas al evidenciar que pese a la
supuesta existencia de un curriculo de vanguardia, las practicas docentes ordinarias del
CCH reproducen elementos tradicionales y viciados como la improvisacion, el
autoritarismo e inasistencia de sus profesores; asi como el desarrollo de reportes por
escrito®® y participaciones con criterios de evaluacion tan heterogéneos que los vuelven
ambiguos a los ojos de los estudiantes (Zorrilla, 1989: 85-87).

A la luz de esta critica a la falta de profesionalizacion del docente y la ausencia de
una didactica de la historia critica, constructiva y reflexiva, se plantea una propuesta

didactica que integra elementos de la historia oral y la memoria colectiva para alentar la

%2 E| grado superlativo del adjetivo se lo debemos a que se considera que el modelo educativo del CCH
reconoce la autonomia de los sujetos en la construccion de su conocimiento; fomenta la formacién intelectual,
ética y social de sus egresados; desarrolla una cultura basica requerida en el sistema universitario; y porque
promueve la reflexion sobre el papel que juegan la cultura y la ciencia en la explicacién que le damos a la
vida y a nuestro papel en ella (CCH, 2012c).

®Incluso, Diaz-Barriga encontré que Zorrilla (1989) identificé un problema comdn en las evaluaciones
realizadas por los maestros de Historia: “el docente termina centrandose en una sola [actividad], la lectura, y
los estudiantes son evaluados basicamente con la elaboracién de un resumen corto de palabras clave” (Diaz-
Barriga, 1998a: 114).
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investigacion, problematizacion, retroalimentacion y (re)planteamiento de nuevos
derroteros de trabajo en el estudio de la historia de México y del mundo

Los capitulos se encuentran organizados de la siguiente manera: se da constancia
del proyecto educativo del Colegio, de su filosofia humanista y el perfil de egreso esperado
de sus estudiantes, basado en el desarrollo de su participacién ciudadana, pensamiento
critico y capacidad auténoma y ética. Continuaremos con el analisis del Area Historico-
Social en general y de la Historia de México en concreto para comprender como influye la
organizacion y el sentido de sus contenidos en el perfil de egresos que pretende construirse.
Mas adelante hablaremos acerca la cantidad y cualidad de estudiantes que la institucion
recibié del afio 2006 al 2012; de aquellos elementos que permitieron vislumbrar las
cualidades socioecondémicas y socioculturales de su poblacion y de los problemas
enfrentados por el Colegio durante esos seis afios. Finalmente concluiremos centrandonos
en el motor central de este trabajo: los cececaheros del Sur y los espacios academicos que
comparten, en que se relacionan, que transforman su vida juvenil y que, a la vez, ellos

mismos modifican cotidianamente.

1.5.1. Mision y Filosofia del CCH

El afio de 1971 figura como referente de las ideas fundacionales del Colegio. Estas
conservan su vigencia a pesar del paso de los afios, se nos advierte (CCH, 2012b). Continta
promoviéndose la formacidon de estudiantes autbnomos, participativos, que investiguen,
jerarquicen y valoren la informacién obtenida; que dominen metodologias clasicas y
actuales de diferentes campos del saber para saber como resolver problemas emergentes;
que sean personas con ‘“valores y actitudes éticas”, con los sentidos despiertos hacia la

contemplacién o la préactica de expresiones “artisticas, humanisticas y cientificas”,
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dispuestos a desempafiar creativamente su trabajo y a relacionarse responsable y
honradamente con los demas; y al mismo tiempo que se conciban como ciudadanos
respetuosos, propensos al didlogo y a la solidaridad frente a problemas sociales y
ambientales. En sintesis, la misién del Colegio estriba en que el “el conjunto de estas
cualidades permita a los egresados reconocer el sentido de su vida como aspiracion a la
plenitud humana, segln sus propias opciones y valores” (CCH, 2012b).

La filosofia del Colegio se basa en la formacién de alumnos criticos que se apropien
de sus tres ejes rectores: “aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser”, (CCH,
2012b). El primero se refiere a la capacidad de aprender interminablemente de manera
autonoma,; el que sigue aborda la facultad de desarrollar habilidades que pongan en practica
lo aprendido en el aula y el laboratorio mediante el dominio de diferentes métodos de
investigacion cientifico-social; y el dltimo se avoca al despliegue de valores humanos a
través de un comportamiento civico y ético por parte de los estudiantes (CCH, 2012b).

También se subraya que en la institucion se le da prioridad al aprendizaje por
encima de la ensefianza. Esta idea presupone que el alumno posee, construye y transforma
el conocimiento de manera independiente y/o simultanea a los propositos docentes. Es
decir, que al estudiante no se concibe como un mero receptor de informacion, sino como un
ente participante que ofrece resistencia, negocia y exige significar y apropiarse los saberes
que le son ensefiados. Por consiguiente la figura del profesor gravita en el acompafiamiento
mas que en el adoctrinamiento de sus pupilos. Su funcion reposa en crear las condiciones,

los recursos, las estrategias y los escenarios necesarios para conducirlos hacia la

% Estos tres principios educativos fueron presumiblemente incorporadas al Colegio, advierte Diaz Barriga,
como consecuencia de “una propuesta de la UNESCO [basada en] informes del estado de la educacion en el
mundo elaborados por expertos internacionales al inicio de los setenta, y de la preocupacion en ese momento
por propiciar una educacion permanente” (Diaz-Barriga, 1998a: 100. En la actualizacion en puerta al Plan y
Programas de estudio, el CCH ha incorporado el aprender a (con)vivircomo “producto de las reflexiones y
acuerdos [sugeridos nuevamente por] la UNESCO” (CCH, 2012g: 28).
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autoconciencia de los procedimientos por los cuales se accede al conocimiento; y en
direccion a la autorregulacion de su comportamiento. Todo ello encaminado a preparar
exitosamente a los chicos para sus estudios universitarios, el campo laboral y su vida

cotidiana (CCH, 2012b).

1.5.2. Plan de Estudios Actualizado (2006)

Este se encuentra orientado transversalmente por los principios rectores referidos, y
se compone por cuatro areas de conocimiento: Matematicas, Ciencias Experimentales,
Historico-Social y Talleres de Lenguaje y Comunicacion. Matematicas se describe como
una ciencia en permanente desarrollo que se origina en la condicion de comprender y
explicar la realidad fisica y social; amén de ayudar a resolver problemas donde “el rigor, la
exactitud y la formalizacion” (CCH, 2012c¢) para acercarse al conocimiento empirico sea la
regla. Ciencias Experimentales busca crear en los estudiantes las estructuras y estrategias
de pensamiento que respondan adecuadamente a las transformaciones cientificas y
tecnoldgicas cotidianas, con el fin de saber identificar y explicar, racionalmente los
fendbmenos naturales de su entorno o de su cuerpo (CCH, 2012c). Histérico-Social se
encarga de despertar en los estudiantes el interés y la astucia para analizar y comprender el
trasfondo historico que envuelve a los procesos sociales, el pensamiento filosofico y a la
cultura universal (CCH, 2012c). Por ultimo, el propésito de los Talleres consiste en
reflexionar sobre la cualidad simbdlica del lenguaje y de la comunicacion, con el fin de
entenderlos y dominarlos “tanto en la lengua materna, la lengua extranjera (inglés o

francés), como en los sistemas de signos auditivos y visuales de nuestra sociedad” (CCH,

2012¢).
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Durante los dos primeros semestres se cursan cinco asignaturas obligatorias:
matematicas; quimica; historia universal, moderna y contemporéanea; taller de lectura,
redaccion e iniciacion a la investigacion documental; inglés o francés. La materia de
Computacion acompafia el estudio de ambos semestres. En los dos siguientes semestres
repite la materia de matematicas, el taller de lectura, redaccion e iniciacion a la
investigacion documental y el aprendizaje de un idioma extranjero. Asimismo, se
incorporan biologia, fisica e historia de México al programa de estudios. En los dos Ultimos
semestres se llevan siete materias en cada uno de ellos, las cuales pueden ser elegidas por
los mismos estudiantes de acuerdo a las expectativas de estudios superiores que tengan. Las
materias se dividen en cinco grupos optativos. En el primero tenemos estadistica,
cibernética o computacion; en el segundo se le da continuidad a quimica, fisica y biologia;
en el tercero se cursa filosofia de manera obligatoria, para después optar 0 no por temas
selectos de filosofia; el cuarto se compone de administracion, antropologia, ciencias de la
salud, ciencias politicas y sociales, derecho, economia, geografia, psicologia y teoria de la
historia; por ultimo, en el quinto se imparten griego, latin, lectura y analisis de textos
literarios, taller de comunicacion, taller de disefio ambiental y taller de expresion grafica
(CCH, 20124d).

El total de créditos que los alumnos deben obtener al concluir sus estudios en el
CCH esta fijado en trescientos cuarenta; treinta y seis son las materias que deben cursar
durante un semestre, el cual consta de cerca de setenta y cinco horas-clase; es decir, lo que
equivale a treinta horas por semana. En ambos casos, créditos y horas-clase, el namero
puede variar en funcion de si se cursa o no el taller de computo. Esta planeacion curricular
incluye también la opcion de obtener un diploma de técnico a nivel bachillerato si se elige

ser capacitado profesionalmente en alguna especialidad asignada por el Departamento de
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Opciones Técnicas. Debe cursarse en dos semestres, que van acompafiados de un periodo
para actividades practicas en alguna empresa o institucion. Los Talleres que se conocen con
el nombre de Aplicaciones Tecnoldgicas y que se cursan durante un solo semestre, sirven
de acompafiamiento extracurricular para la formacion teérica y préactica de los estudiantes.
Su conclusién representa la posibilidad de obtener una certificacion oficial por parte del
Colegio (CCH, 2012d).

El Colegio se dice preparado para los desafios sociales, intelectuales, cientificos,
éticos, tecnoldgicos y ciudadanos del siglo XXI (CCH, 2012c). Su manera de afrontarlos se
encuentra en un modelo educativo estimado como de vanguardia, donde se delinea un perfil
de egreso que, de acuerdo a los resultados de esta investigacion, comenzaba a cumplirse
desde el segundo afio escolar. Asi lo constata la transversalidad conceptual, las habilidades
de investigacion y argumentacion, y los valores ético-ciudadanos practicados por los
estudiantes durante el desarrollo de mi préactica docente. Habria que afadir que la lectura,
escritura, significacion de textos, asi como la oportunidad de hacer uso de ellos dentro del
plantel puede lograrse gracias a que posee bibliotecas con “mas de un millon de titulos”
(CCH, 2012¢),*® los cuales hacen accesible el acercamiento y manejo de la cultura basica
para sus estudiantes.®® El inglés y el francés, después del espafiol, son los idiomas que se
consideran indispensables por el Colegio para inscribirse en el lenguaje mundial. No
obstante que el modelo educativo se inscribe en el reconocimiento de diversas y

conflictivas manifestaciones culturales, el CCH se inclina por legitimar una identidad

% |as investigaciones que se les pide realizar a los ceceacheros posiblemente inician en la biblioteca de su
Colegio, prolongandose en otras bibliotecas de la UNAM, en internet o en sus propios hogares.

% El Colegio define cultura basica como los elementos culturales de una sociedad que “constituyen el
fundamento sobre el que se apoyan otros” (CCH, 2012c). En otras palabras se trata de que los egresados del
bachillerato piensen por si mismos, se expresen y hagan calculos; y cuenten con los principios de una cultura
cientifica y humanistica que les permita resolver problemas y tomar decisiones responsables en diversas
circunstancias. A esta clase de aprendizaje se le denomina “significativo” (CCH, 2012c).
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nacional, como queda de manifiesto al sugerir que cuando se entre en contacto con “el
mundo de otras ideas”, se reafirmen “nuestros valores, representaciones sociales, procesos
histéricos y lenguaje entre otros aspectos mas” (CCH, 2012c). Las matematicas son
interpretadas como un lenguaje particular, que logra descifrar, precisa y econémicamente,
“numerosos problemas de las ciencias naturales y sociales” (CCH, 2012c). Para llevar
estos objetivos a buen término se propone que se trabaje interdisciplinaria y
transversalmente; asimismo que el alumnado aprenda a “observar, experimentar, modificar,
aplicar tecnologias; ser capaz de elaborar productos y materiales utiles; hacer encuestas,
discutir, llegar a acuerdos o disentir con respeto y tolerancia, entre otras habilidades mas”
(CCH, 2012c). La finalidad, se subraya, es impartir educacion cientifica y humanistica de
calidad a nivel masivo (CCH, 2012c).

El sentido, los objetivos y contenidos que configuran el programa de estudios del
area historico-social Ilaman la atencion de manera especial porque en ellos se justifica y
explica, idealmente, como debe desarrollarse la ensefianza-aprendizaje de la Historia de
México dentro del CCH. Mi intervencion en el aula durante esta practica docente
investigativa me permitié incorporar un contenido que no es contemplado por el programa,
es decir, el terremoto de 1985 en la ciudad de México; pero al cual se le dan todas las
facilidades de instrumentarse por medio del empleo de la memoria colectiva y la historia
oral, como sugiere el citado documento. En el capitulo tres se detallara la forma como se
prepard a los estudiantes para realizar entrevistas a protagonistas de eventos histéricos; para
interpretar testimonios orales y escritos; para trabajar en equipo y presentar sus resultados
por medio de exposiciones; para autoevaluar la significatividad de su aprendizaje; y para

producir nuevas fuentes histdricas por medio de la elaboracién de ensayos.
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1.5.3. Orientaciones y Sentido del Area Historico-Social (AH-S)

Basada en una relacion transversal entre asignaturas que comparten una cultura
cientifica y humanista béasica, y que buscan comprender, explicar y transformar la realidad
natural y social, objetiva e histéricamente, el AH-S se define por sus desafios. Dos son los
mas explicitos: que todas las materias trabajen de manera interdisciplinaria, es decir, que
aproximen/compartan conceptos y metodologias de diferentes ciencias sociales para
facilitar su comunicacion y la resolucién de problemas comunes y particulares entre todas.
El segundo es la seleccion de contenidos curriculares que, debido a su limitada proporcion,
deben trascender los “limites formales de las disciplinas” (CCH, 2006a: 9) para compartir,
problematizar y retroalimentar los enfoques, estrategias, fuentes de informacidon, valores,
objetos de estudio, incertidumbres, causalidades, herramientas conceptuales, dimensiones
espacio-temporales y recursos cientifico-tecnoldgicos de cada una de las asignaturas que
conforman el AH-S.

El objetivo central es que los alumnos busquen una explicacion integral de la
realidad por medio de un lenguaje comdn que les sirva como configurador y mediador de
nuestra cultura (CCH, 2006a: 8). A proposito, los saberes cientificos y sociales son tratados
como verdades en construccion que, lejos de adoctrinar, buscan inducir a los estudiantes
hacia las labores de investigacion, reflexion, critica y participacion civico-ética necesarias
para, no solo conocer la realidad, sino para transformarla. Este planteamiento sugiere que el
ser humano, en su condicién colectiva, es productor y consecuencia de la realidad social y
de sus “interrelaciones estructuradas” (CCH, 2006b: 60), y que por lo tanto ésta le resulta
inteligible. En ese tenor el AH-S estd compuesta de asignaturas, contenidos curriculares y

criterios de ensefianza-aprendizaje pensados para despertar en el alumnado una conciencia
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analitica, critica, ética, estética y argumentativa que le permita pensar, ubicarse y actuar
libre, creativa y responsablemente en el mundo cotidiano (CCH, 2006b: 59-60).

A su vez, el AH-S se dice obligada a ofrecer nuevos modelos explicativos y
metodoldgicos debido a los cambios tan acelerados que ha provocado la revolucién
cientifico-tecnoldgica en las relaciones y procesos de globalizacién, dominacion y

explotacién en el mundo actual. Los cuales podemos encontrarlos en

...la nueva sociedad de riesgo e incertidumbre que se significa por una mayor polaridad entre sectores
sociales; el desarrollo y aplicacion de la tecnologia global al servicio de las trasnacionales y el capital
financiero; la exigencia de un imprescindible respeto a la naturaleza; la crisis de los estados-nacion, los
fundamentalismos; la internacionalizacion de la violencia, la crisis y la reconceptualizacion de los
valores y efectos que todo esto provoca en la vida cotidiana (CCH, 2006b: 59).

La posibilidad de abarcar transversalmente estos problemas y de sustentar la idea de
que todo lo humano es comprensible y modificable, se encuentra en la formulacién de
ciertos ejes interdisciplinarios, a saber: “la facticidad o dimension espacio-temporal,
capacidad cognitiva (sensibilidad-racional y racionalidad-sensible), historicidad, accion,
valoracion, imaginacion y capacidad discursiva” (CCH, 2006b: 60). De manera
complementaria, la serie de contenidos transversales que se sugiere tratar son los

siguientes:

...historicidad, ser humano, capitalismo, socialismo, cultura, civilizacion, progreso, sociedad, Estado,
nacién, identidad, alteridad, diversidad, democracia, sociedad civil, globalizacion, neoliberalismo,
estabilidad, cambio, conflicto, territorialidad, formas de gobierno, justicia, igualdad, libertad, eticidad,
modernidad, derechos humanos, autonomia, proceso social, interaccion social, crisis, desarrollo,
mercado, revolucién, movimientos sociales y naturaleza (CCH, 2006b: 61).

Por su parte, las habilidades transversales inscritas en el A-HS son: “observar,
plantear y resolver problemas, investigar, reflexionar, analizar, sintetizar, interpretar,
inferir, abstraer, explicar, problematizar, relacionar conocimientos, discernir, imaginar,

crear, reflexionar y argumentar” (CCH, 2006b: 61). Las actitudes transversales que se
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busca obtener giran en torno a: “la cooperacion, solidaridad, respeto al otro,
responsabilidad, espiritu de indagacién con sentido cientifico y humanistico, deseo de
saber, autonomia personal, intelectual y moral, justicia, honestidad y compromiso, sentido
critico y respeto al medio ambiente” (CCH, 2006b: 61). Por ultimo, los problemas
transversales, concretos y contemporaneos, a los cuales se pretende dar solucion mediante

la interrelacion de saberes, habilidades y actitudes son:

...la globalizacién: el futuro del estado-nacidn; la democracia: participacion politica y ciudadana; el
medio ambiente y las crisis ecoldgicas; la desigualdad social: pobreza, marginacion social y migracion;
las nuevas tecnologias y sus efectos en la sociedad; el terrorismo y los fundamentalismos; los derechos
humanos y la lucha por la hegemonia mundial (CCH, 2006b: 61).

En los conocimientos, destrezas, valores y actitudes referidos se encuentra la
orientacion humanistica y cientifica del AH-S. En ella, la realidad aparece como un todo
indivisible, problematico, inmediato y cognoscible que se constituye por el poder creador
del hombre social; y que simultdneamente sirve de marco de interaccion para el desarrollo
de las relaciones cotidianas de la sociedad. Al no ser presentada como estado 0 esencia,
sino como proceso, esto es, como “avance y retroceso, visibilidad y latencia” (Reguillo,
2005: 232), la realidad social puede ser comprendida por los alumnos en su condicion
dinamica y conflictiva. De tal forma que quedan a la vista sus actores, fisuras,
contradicciones y conexiones.

La intencion de formarles a los alumnos una conciencia historico-social posibilita
gue estos se asuman como protagonistas de la realidad y no sélo como espectadores de la
misma. Los conmina a comportarse como ciudadanos responsables y participativos, donde
pongan en practica un pensamiento critico que no acepte dogmas y que “niegue la
neutralidad ideologica” (CCH, 2006b: 62). Busca la identificacién y diferenciacion con

otros grupos humanos y sus respectivas manifestaciones culturales, disminuyendo la
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probabilidad de que ello provoque expresiones de intolerancia, odio, exclusién o
fanatismos. Se inclina por definir a la naturaleza como hogar y extension de lo humano. Y
en ese sentido la convierte en materia de discusion, en campo de accién, y a su cuidado en

asunto de vital sobrevivencia.

1.5.3.1 Historia, Filosofia y Ciencias Sociales en el AH-S

La historia “critica” que el Colegio se da a la tarea de impartir®” se nutre de
diferentes corrientes teérico-metodologicas, a saber, “el materialismo historico® [...] la
escuela de los Annales, la microhistoria italiana, la historia socialista britanica y el analisis
del sistema-mundo entre otras” (CCH, 2006b: 62). No explica en qué consiste cada una de
ellas, por lo que se deduce que el profesor de historia en el CCH debe, si no dominarlas, por
lo menos tener un bagaje conceptual y metodologico béasico acerca de ellas. Este hecho,
pese a la larga lista de caracterizaciones que se hacen de la historia critica, puede provocar
interpretaciones tan variadas como ambiguas en su practica.

Un escenario encomiable de estas corrientes historiograficas radica en su
sensibilidad®® ante los cambios histdrico-sociales ordinarios y la posibilidad de sus

simpatizantes y detractores de debatir entre si para estrechar sus métodos de analisis de la

% La esencia de ese enfoque critico pude percibirlo en el interés latente de los chicos en explicar
“cientificamente” los efectos del sismo en la vida capitalina. Incluso, su deseo por llegar a “La verdad” de lo
que paso provocé que la historia oral fueran vista con desconfianza, ya que dudaban de la autenticidad de los
testimonios vivenciales. Por otro lado, su formacién critica les permitié tomar la iniciativa para investigar y
contrastar fuentes de informacion extra sobre el terremoto que no entraron en el presupuesto inicial; y resolver
problemas técnicos durante las entrevistas; ademas de presentar ensayos con alta dosis de reflexion e
internalizacion del tema.

% La influencia més notable que ejerce sobre los alumnos la orientacién materialista-histérica del curriculo
del CCH, por encima de otras corrientes filosoficas e historiograficas, se encuentra en las causalidades
dialécticas y las explicaciones socioecondmicas que los chicos ofrecieron al elaborar sus ensayos. Categorias
como trabajo, clases sociales y lucha de clases y conceptos como explotacion, pobreza y riqueza se
presentaron frecuentemente en dichos textos.

% Por sensibilidad entiendo la capacidad de ser receptivo a los fenémenos socioculturales que ocurren a
nuestro alrededor. El hecho de que el Colegio considere que pueden ser comprendidos y explicados por medio
de herramientas escolares como el lenguaje, faculta a los estudiantes para desarrollar y afinar esta habilidad.
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realidad. La condicién problematizadora de la historia critica que se proyecta en el
documento AH-S le confiere una fuerza cuestionadora que puede evitar el anquilosamiento
de saberes y practicas sobre el conocimiento del pasado. Su explicacion del cambio se basa
en el conflicto social; la del tiempo, en la percepcidn subjetiva del individuo o el grupo
social, mas que como ‘“factor externo de evolucion lineal y secuencial” (CCH, 2006b: 62);
y la de espacio como relacion dialéctica entre el hombre y la naturaleza. Comprende la
historicidad como un proceso interminable, “totalizador, y complejo”; y estudia el
“acontecer social humano en su unidad y multiplicidad, a través del tiempo en diversidad
de espacios” (CCH, 2006b: 62). Y un asunto novedoso, por la relacion de la historia con la
literatura, la psicologia y la antropologia social, es el papel que le conceden a la narracion
“como forma de discurso historico analitico e interpretativo mediante el cual comunica sus
saberes” (CCH, 2006b: 62).

La rigurosidad y lo metddico representan las condiciones mejor descritas de la
cientificidad con que pretende desarrollarse “el analisis, la sintesis, la interpretacion y la
explicacion de los procesos mediante la comprension y aplicacion de categorias y
conceptos” (CCH, 2006b: 62). A las anteriores cualidades el AH-S afiade que la historia
critica también busca ser reconocida porque, mediante el tratamiento de asuntos publicos y
conflictivos en el aula, favorece su discusion en términos incluyentes, plurales y criticos.
Las voces que regularmente son marginadas por el poder (CCH, 2006b:62) encuentran con
la historia critica los argumentos, la conciencia y las vias de comunicacién que le
proporcionan vigencia, alteridad y legitimidad a las “identidades emergentes” que
conforman las memorias colectivas (CCH, 2006b: 62).

La riqueza de estos planteamientos culturales podemos encontrarlo en el atractivo

propdsito de fomentar el reconocimiento tanto de diversos actores sociales como de sus
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identidades colectivas. En otras palabras se trata de fomentar la construccion de referentes
comunes entre diversos actores sociales, que reposan en el entendido de que sus
protagonistas deben renunciar o “suavizar” sus diferencias internas para “pronunciar un
«nosotros»” (Reguillo, 2005: 55).* Un “nosotros” que sera disruptivo en la medida que su
composicion e interrelacion estaran flanqueadas por una peculiaridad de lo colectivo: “no
es uniforme” (Reguillo, 2005: 72). En este sentido la historia critica postulada por el AH-S
propone concederle al lenguaje un valor mas alla de lo expresivo.

En cuanto a las fuentes se refiere, el Colegio reconoce que la historia critica requiere
la interpelacion, analisis e interpretacion de “todo tipo de vestigios y rastros humanos
dejados consciente o inconscientemente, registros escritos o iconograficos, de naturaleza
material, o bien los que se transmiten de forma oral o se manifiestan en las practicas y
costumbres de la vida cotidiana” (CCH, 2006b: 63). Lo que puede deducirse de este
enfoque es que no apela solo a la racionalidad y a la cultura textual, lo que marginaria la
intersubjetividad, a las comunidades agrafas, las cuestiones afectivas y la lectura “entre
lineas” de las intenciones humanas en un tiempo y espacio concretos.

Aunque la inclusion de la historia oral en el AH-S carezca de una justificacion,
descripcion y explicitacion que nos permita orientarnos acerca lo que se espera de ella al
usarse en el CCH, es relevante que un curriculo de historia adopte conceptos, categorias,
recursos tecnoldgicos, actores sociales, instrumentos metodoldgicos, problemas y modelos
tedricos que se han caracterizado por encontrar en las ciencias sociales, la antropologia

social, la psicologia y la literatura su carta de naturalizacion.

% A pesar de que Rossana Reguillo, Dra. Ciencias Sociales, no se avoca directamente a cuestiones educativas
en sus investigaciones, me parecio prudente aprovechar su conocimiento sobre la vida cotidiana, las culturas
urbanas y juveniles, y la subjetividad, en el contexto de un desastre natural.
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En este escenario, el acercamiento de la historia con otras asignaturas por medio de
topicos como el lenguaje, los simbolos, la vida cotidiana y la subjetividad, posibilita la
transversalidad y la problematizacion de la realidad al distender las coordenadas
espacio/temporales considerando diferentes ritmos y procesos, incidencias, cambios y
continuidades; estructuras y escalas micro y macro sociales; asi como conflictos,
repliegues, negociaciones, resistencias y causalidades de la vida cotidiana (Reguillo, 2006b:
450-451); permite, a través del habla, que los sentimientos, los valores, las creencias, las
expectativas, las frustraciones, los temores, las contradicciones, las ideas y las
representaciones sociales encuentren una via de exteriorizacion y se materialicen; confiaria
en la investigacion como metodo legitimo y confiable para comprender y transformar la
realidad; y encontraria en el contacto con la otredad un poderoso referente para comprender
y practicar la empatia, el civismo y la ética.

El lugar que ocupa la filosofia en el AH-S se explica en funcion del “caracter
argumentativo e interpretativo” (CCH, 2006b: 63) que se espera que adquieran los alumnos
con su estudio. En el contexto de la actual desacreditacion y marginacion que autoridades
gubernamentales y educativas han implementado contra la imparticion de la filosofia en la
EMS, el CCH toma distancia de esta postura y argumenta que su principal virtud es servir a
la resolucion de problemas existenciales del ser humano por medio de la “sensibilidad,
imaginacion y racionalidad” (CCH, 2006b: 63). La vision “totalizadora” de la realidad que
ofrece su estudio, y la “autonomia intelectual y moral empleados en este proceso”, son
seflalados como los requerimientos indispensables para garantizar una “formacion social
para convivir” (CCH, 2006b: 63).

De cara a la “desesperanza, la irracionalidad y la incertidumbre” (CCH, 2006b: 63)

hacia la que nos puede conducir la incomprension de la realidad, el CCH ofrece con la
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imparticion de la filosofia un posicionamiento critico, “metédico y ordenado” para
enfrentar estos problemas. Asimismo, este planteamiento, argumenta la institucion, permite
que los estudiantes comprendan al ser humano como “un ser libre, responsable, autonomo,
sensible, imaginativo, moral, ético e intelectual” (CCH, 2006b: 63) que puede
“fundamentar racionalmente la existencia humana y otorgarle un sentido” (CCH, 2006b:
63).

No menos importante es la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales. Su

inclusion en el AH-S responde a la necesidad de

...interpretar como funcionan las relaciones sociales: las transformaciones de las sociedades humanas
en el espacio y el tiempo, su continuidad y cambio; la diversidad y desigualdad de las personas y
grupos sociales; el conflicto, el consenso y la colaboracion; las interrelaciones humanas [...] las
estructuras de poder apoyadas en las instituciones juridicas, politicas e ideologicas que se rigen por
leyes, normas y costumbres; y la racionalidad econdmica y la division del espacio (CCH, 2006b: 64).

La valoracion de saberes sociales y de visiones criticas y alternativas del mundo se
perfila como otro de los propdsitos centrales de las Ciencias Sociales. Otro lugar importante
en este campo lo ocupan también los problemas locales, nacionales y globales; la practica
de la convivencia a través de la tolerancia, la solidaridad, la alteridad, el respeto y la
dignidad; y el ejercicio de una participacion ciudadana democratica (CCH, 2006b: 64). El
tratamiento transversal, historico, multicausal e intersubjetivo de estos asuntos se describe
como indispensable para obtener una vista “critica y holistica de la realidad social” (CCH,
2006b: 64). Esta caracterizacion de la asignatura estaria incompleta si se omitiera que su
perspectiva polisémica, formativa y hermenéutica pretende formular explicaciones
verosimiles y actualizables, “no establecer soluciones definitivas” (CCH, 2006b: 64) a los

problemas sociales.
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El trabajo transversal que se desarrolla en el CCH permite que conceptos, enfoques,
metodologias, explicaciones causales y sujetos histéricos pertenecientes al area de las
Ciencias Sociales, influyan en la formacion del pensamiento histérico de los estudiantes.
Como se vera en el capitulo tres, los ensayos de los alumnos con quienes se trabajé en el
CCH-Sur evidenciaron la habilidad de contextualizar formas de gobierno, clases de
organizacion social, y modelos econdmicos a partir de referentes globales, nacionales y
locales. EI empleo y relacion de conceptos como “Estado benefactor”, “neoliberalismo”,
“globalizacion”, “sexenio”, “crisis econémica” “democratico”, etc., fueron una constante.
Su correspondencia con el terremoto de 1985, como contenido de aprendizaje, permitié su
ubicacidn en coordenadas espacio temporales precisas que promovieron una explicacion

mas integral de sus causalidades y consecuencias.

1.5.3.2. Enfoque Didéctico

Los profesores del CCH y de la UNAM cuentan con libertad de catedra, pluralidad
de pensamiento y tolerancia para estructurar sus programas de estudio. De manera que la
decision de tornarlo transversal, problematizador, inclusivo, critico y ético, recae
prioritariamente en la figura del docente. Hacer intencionalmente lo contrario también es su
responsabilidad. Los catedraticos del Colegio son quienes presumiblemente eligen,
ordenan, relacionan, significan y valoran los contenidos de los temas de estudio propuestos.
La variedad de recursos, actividades, estrategias, conceptos y medios para cumplir los
propdsitos trazados corren también por su cuenta. Sin embargo, el Colegio sugiere a sus
profesores la implementaciéon de “concepciones teorico-pedagdgicas [que surjan de la

interpretacion y practica de] la didactica critica, el constructivismo, la ensefianza para la
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comprension, el andlisis de coyunturas y la hermenéutica analdégica” (CCH, 2006b: 65). No
se ofrecen detalles acerca de estas corrientes psicopedagogicas.

En busca del alto aprovechamiento académico de sus estudiantes, el CCH propone
la profesionalizacion de su personal docente por medio de planificaciones y
autorreflexiones curriculares; la construccion colaborativa, critica y ética del conocimiento;
la evaluacion en distintas etapas y modalidades; la creacion y transformacion permanente
de corrientes tedricas y metodoldgicas relativas al quehacer cientifico y humanista; y la
toma de decisiones basadas en un apego a principios democraticos, solidarios y ciudadanos
(CCH, 2006b: 65).

Para cumplir estas metas se planteo el “curso-taller” como una modalidad didactica
que facilita el intercambio de opiniones por medio del trabajo colaborativo; permite la
realizacion de actividades ludicas, atractivas y orientadas por un eje problematico; admite
la legitimacion de la investigacion como una fuente que obtiene, interpreta y transforma al
conocimiento; y se encamina al desarrollo de una autoconciencia intelectual, procedimental
y actitudinal por parte de los alumnos (CCH, 2006b: 65). En este sentido el “curso-taller”
se presenta como una modalidad de trabajo que distingue al CCH de otras escuelas del
EMS y que, nuevamente, permitio inferir como influyen estas condiciones socioculturales
en la formacion de sus estudiantes.

El CCH demanda de sus maestros el tratamiento de ciertos contenidos basicos
“obligatorios” por cada materia. El caso que nos ocupa, la historia, se divide para su estudio
en Historia Universal Moderna y Contemporanea | y Il (primero y segundo semestre); e
Historia de México | y Il (tercero y cuarto). La presentacion del primer cuadro de materias
subraya la cualidad interpretativa de la historia por un sujeto histérico cognoscente, y

orienta su estudio hacia la comprension de procesos socioecondmicos como el capitalismo
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y el socialismo. Presenta a las guerras mundiales, los movimientos sociales, la resistencia
anticolonialista, la globalizacion y el neoliberalismo como resultado de la relacidn
dialéctica entre ambas ideologias. Asimismo, las crisis y transformaciones globales son
explicadas en funcién del encumbramiento del capitalismo como ideologia dominante
(CCH, 2006b: 66).

Por otro lado, al segundo grupo de materias lo orienta la idea de fomentar una
memoria histdrica e identidad nacional entre los alumnos. Se esperaria que su tratamiento
en clase lograra sortear toda clase de posturas y actitudes excluyentes u ofensivas hacia
grupos historicamente marginados. Puede verse que existe el interés por abordar el tema de
la civilizacion indigena, sin embargo esta se desdibuja conforme se avanza en el curso y se
trabaja la dominacién colonial, el capitalismo, los proyectos de modernizacion; y cuando se
concentra la atencién en la consolidacion y cualidades del Estado nacional mexicano. Los
movimientos sociales ocupan un lugar importante en el curriculo sugerido debido a la
diversidad de perspectivas de cambio y conflicto que ofrecen con respecto a los modelos de
desarrollo socioeconémico (CCH, 2006b: 66).

Mas tarde (quinto y sexto semestre), cuando los estudiantes cuentan con la
posibilidad de escoger sus propias materias aparecen la Teoria de la Historia | y Il. Su
confeccionamiento apunta al manejo especializado de conceptos y al desarrollo cuasi
profesional de habilidades propias de un historiador: busqueda e interpretacién de fuentes
historicas, reflexiones teodricas en torno al objeto de estudio, discusiones acerca de la
legitimidad y utilidad de la historia, manejo cientifico de su metodologia, tratamiento de
multiples dimensiones espacio-temporales, problematizacién de procesos, conflictos,
causalidades y cambios sociales. Puede pensarse que el desarrollo de estas habilidades

intelectuales, metodoldgicas y actitudinales, propias del pensamiento histérico, no es
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exclusivo de las asignaturas optativas que se estudian el ltimo afio de estudio para.** Como
se ha explicado, los estudiantes las manifiestan desde el cuarto semestre. Sin embargo, se
antoja deseable su consideracidon curricular desde los primeros semestres.

Habria que afiadir que para los Gltimos dos semestres se vuelve prioridad que el
ceceachero que cursa el AH-S tenga un amplio conocimiento y manejo de los postulados
tedrico-metodoldgicos que conforman a las corrientes historiogréaficas contemporaneas mas
representativas; interrelacién que da como resultado una historia critica. Todo ello con el
afan de hacer una comparacion cualitativa con la historia tradicional, es decir, la historia
positivista. Quiza para entonces serd posible que los estudiantes flexibilicen la postura
cientificista que les dificulta comprender como afecta la subjetividad los procesos
historicos y las interpretaciones historiograficas, como ocurrié con mi propuesta didactica.

Asimismo, es sugerente encontrar que se reafirma la memoria (no se explica qué
tipo de memoria) y la identidad como temas transversales para el estudio de la historia. Su
empleo, sin embargo, no escapa del caracter optativo una vez mas. Situacion que no
interfirio, como podra valorarse en el capitulo tres, en que los chicos manifestaran un
conocimiento basico acerca de qué son la memoria colectiva y las entrevistas, y qué papel

tienen en la ensefianza-aprendizaje de la historia.

1.5.3.3. Contribucion del AH-S al Perfil de Egreso del ceceachero
Obviamente la duracion de mi practica docente investigativa en el CCH-Sur (tres

semanas y media) no me permitié observar el cabal cumplimiento de su perfil de egreso

*! Estas medidas fueron dadas a conocer con la reforma curricular de 1996 al plan y los programas de estudio
del CCH (CCH, 2012g: 8). Al contrario de lo estipulado, se considera mas conveniente manejar lo referido
desde los primeros semestres con la intencion de que los estudiantes se apropien cabalmente de los
instrumentos tedricos y las estrategias propios del conocimiento histérico.



57

entre los estudiantes. Sin embargo, en las explicaciones orales y escritas que ofrecieron fue
posible identificar atisbos del desarrollo, méas potencial que embrionario®, de
conocimientos, destrezas, valores y actitudes esperados al concluir los estudios en el CCH.

Se considera no casual la presencia de conciencia historico-social entre los
ceceacheros con los que se trabajé. En las actividades que realizaron, principalmente en las
textuales, aseveraron sentirse protagonistas de la historia y contribuir en ella con sus
acciones cotidianas. La carga ética, moral y democratica fue una constante al explicar en
qué términos desempefian su participacion ciudadana. Su trabajo en equipo se caracterizd
por llevarse a cabo en un contexto de respeto y colaboracion. Mientras que en la realizacion
de las entrevistas pusieron en juego su capacidad empatica y su aprecio por la diversidad, lo
que contribuyo a que valoraran diversos factores e ideas que intervienen en la significacion
de la historia.

Por ejemplo, el manejo factores multicausales se empleé como indicador de logro
académico fue para explicar como se desarrolla la historia, por qué existen conflictos en
ella y quiénes los provocan. Asimismo, los “organismos economico-sociales”
desempefiaron un papel relevante en las intervenciones orales y textuales de los chicos
como principales responsables de las crisis economicas y de las fuerzas, relaciones y
tensiones colectivas.

No menos importante fue el alto grado de responsabilidad ecoldgica que los chicos
exhibieron al preguntarseles que actitudes propias de un ciudadano asumian diariamente. Al

respecto mencionaron que su contribucion como ciudadanos radicaba en el respeto que le

‘2 Remitirse al Anexo no. para verificar la asignacion de valoraciones evaluativas a categorias de
analisis historico y desarrollo de habilidades superiores del pensamiento (reflexién, argumentacién,
metacognicion).
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tienen a la naturaleza, la clasificacion y separacion de residuos organicos y no organicos
que realizan y su interés de involucrarse en proyectos que la cuiden y la preserven.

Los recursos filosoficos, historicos y sociales que ofrece el CCH, estaban siendo
aprovechados por el grupo con que se trabajé. Asi lo constato el uso de -y la relacién entre-
conceptos provenientes de tales areas del conocimiento dentro de sus ensayos. Y quedd de
manifiesto en el despliegue de conciencia estratégica que demostraron al reflexionar sobre
cémo, por qué y para qué se investiga, interpreta y argumenta el pasado reciente utilizando

la historia oral.

1.5.3.4. Programa de Estudio de Historia de México I y Il
Dos afios despues de que el Plan y Programa del CCH fueran actualizados en 1996,
Diaz-Barriga sostenia que el problema central del Colegio no era el enciclopedismo

reproducido por las ENP’s,

...sino la vision utdpica del proyecto que no cristaliza en el aula y que se traduce en el
empobrecimiento de la Historia, pues a los alumnos se les ensefian sélo palabras o conceptos-clave y
los profesores no se detienen en las peculiaridades del método historiografico ni profundizan lo debido
en los temas (Diaz-Barriga, 1998a: 9).

Quince afios después de que desarrollara su trabajo de campo con seis grupos que
cursaban Historia Universal en los CCH’s de Vallejo y Oriente para explicar y buscar
solucion al bajo aprovechamiento en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias
Histdrico-sociales, los hallazgos y propuestas de Diaz-Barriga invitan a continuar
problematizando e investigando cdmo se ensefia/aprende historia en nuestro pais; con la
finalidad primaria de mejorar ambos procedimientos.

Asi lo hacen suponer sus advertencias en relacion con que los aprendizajes previos

de los estudiantes estaban siendo descuidados al construir el conocimiento histérico social
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dentro del aula (Diaz-Barriga, 1998a: 7). Su analisis ya sefialaba la pobreza de
investigaciones pedagogicas en México que apuntaran a clarificar en qué condiciones, con
la ayuda de qué recursos y por medio de qué propositos se construye el conocimiento
historico. Sefialaba también que su empleo era informativo, abstracto, descontextualizado,
anquilosado en el pasado, memoristico y fragmentado. Y que se generaba una percepcion
cientifica del conocimiento historico que les impedia emplearlo para analizar la realidad,
interpretarla y para participar en ella; les exigia producir verdades inequivocas; e “impedia
una proyeccion del conocimiento historico sobre su presente y [...] su futuro” (Diaz-
Barriga, 1998a: 11. Asimismo, revelaba que un terreno descuidado era el disefio y
conduccion de un programa de formacion docente en servicio; sin el cual los profesores
quedaban confinados al desarrollo de una practica docente mecanicista, carente de
autorreflexion y de una postura tedrica, metodologica, ética y valoral definidas (Diaz-
Barriga, 1998a: 6-11).

Una voz tan experimentada en el campo de la investigacién educativa en México,
como lo es la de Diaz-Barriga, presumiblemente no fue ignorada por las autoridades, los
docentes e investigadores reformadores/as en el CCH durante el afio 2003. Actualmente las
discusiones para implementar la actualizacion del Plan y Programas del CCH se encuentra
nuevamente en curso. Sin embargo, las modificaciones mas recientes a los contenidos del
Programa de Historia de México | y Il (en adelante Programa) tienen su antecedente mas
inmediato en el afio 2003, aunque se apoyan invariablemente en el Plan de estudios de 1996
(CCH, 2003: 3). Contribuyeron en su actualizacion y en su tendencia constructivista las
propuestas de los profesores e investigadores que tuvieron la posibilidad de confrontar sus
posturas tedrico-metodoldgicas con otros colegas en diferentes Colegios nacionales y

extranjeros.
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Para mantenerse a la vanguardia educativa el Colegio decidio colocar “en un nivel
de similar importancia aprendizajes, estrategias y contenidos” (CCH, 2003: 3). Esto con la
intencidn de no sélo trabajar con conocimientos disciplinares, sino formar a los alumnos en
funcién de valores, actitudes y habilidades que les “proporcionen una mentalidad capaz de
introducirse en los conocimientos y solucion de problemas de su entorno de vida” (CCH,
2003: 3).

En esas circunstancias formativas, la introduccion del terremoto de 1985 en la
ciudad de México como tema de estudio del Programa del AH-S del CCH se justifica
porque se trata de un acontecimiento historico reciente y recordado por los estudiantes. Al
tratarse de un acontecimiento que les resulta familiar, pueden referirse a €l con mayor
propiedad; situacion que enriquece su problematizacion desde diferentes angulos de
observacion

Asimismo, se encontro pertinente insertar, temporal y analiticamente, el terremoto
dentro de la unidad cuatro del Programa, cuando se discuten categorias tedricas como:
“transicion”, “simultdneo”, “crisis”, “democracia”, “ciudadania”, “sociedad”, “Estado
benefactor”, “neoliberalismo” y “globalizacion”. Coincide con el propdsito de que el
alumno aprenda por qué se desmanteld el Estado de bienestar y fue conformado uno
capitalista de corte neoliberal; en qué condiciones se produjeron los cambios politicos mas
relevantes del “altimo tercio del siglo XX” (CCH, 2003: 31); y puede acercarlo
criticamente a las causas y demandas de los movimientos sociales propios de este periodo.

La periodizacion final de esta unidad se encuentra signada por los afios setenta del
siglo XX, aunque es posible, si el docente lo decide y el tiempo lo permite, trabajar con
acontecimientos mas recientes. Por Ultimo cabria afiadir que a pesar de que se propone la

ensefianza-aprendizaje de una historia “total” y “multidimensional”, es contradictorio que
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la estructuracion del Programa de historia del Colegio se base en “secuencias cronologicas
de acontecimientos” (CCH, 2012g: 30). A cambio de las causalidades lineales cominmente
empleadas para explicar los cambios histéricos, se realizaron entrevistas a familiares y a
protagonistas histdricos del terremoto; y se consultaron fuentes bibliogréficas sobre el tema,
con la intencién de contar con diversidad de testimonios que pudieran ofrecernos
perspectivas multicausales y multitemporales sobre el acontecimiento.

En un buen gesto de autocritica, y con base en un diagndstico curricular como
referente empirico, quienes proponen hoy en dia la actualizacion al Plan y Programa de
estudios advirtieron que la orientacion y sentido que posee la ensefianza de la Historia

dentro del Colegio consistia en

...una secuencia cronologica de periodos organizados formalmente en torno a un destino manifiesto: la
sociedad capitalista. Cada periodo se constituye por una serie de procesos y acontecimientos
ejemplares dentro de una narrativa de enfrentamiento entre fuerzas de la historia (CCH, 2012g: 13).

El sentido lineal, acumulativo y totalizador de la historia ensefiada implicaba asumir
que existe un destino comdn inevitable y Unico de caracter teleologico; desdibujaba al
hombre como sujeto cognoscente/social en condiciones de comprender, transformar y
mejorar su entorno; descalifica y silencia otras interpretaciones de la realidad; y oculta la
intencionalidad que existe alrededor de ellas (CCH, 2012g: 13-14). Evita concebir a la
historia como “disciplina académica y [a] la historia como dmbito en que se realiza la
experiencia social y cuyo estudio contemporaneo se construye en la inter- y trans-
disciplina” (CCH, 2012g: 14).

A proposito, haber formulado una planeacion didactica y estimular la Zona de
Desarroll Proximo con base en el constructivismo sociocultural de Vygotsky; emplear la

memoria colectiva y la historia oral como instrumentos analiticos de la subjetividad y la
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historicidad; y considerar la observacidn-participante y la investigacion-accion como una
metodologia etnogréfica Util para esclarecer los factores socioculturales en los que se
desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje de la historia contemporanea dentro del
CCH-Sur, contribuyé a formular un lenguaje y estrategias comunes para abordar el
terremoto de 1985; a promover la definicion del evento por su caracter disruptivo en la
percepcién del orden social, del poder y de relaciones entre la ciudadania y el Estado; y a
advertir cdémo se configuran proyectos comunitarios en circunstancias adversas e
inadvertidas.

Desde esta perspectiva la practica docente investigativa retomé y a su vez fortalecio
el sentido transversal con que se practican los procesos de ensefianza-aprendizaje en el
CCH. Permiti6 reflexionar, describir y explica qué papel juega el contexto sociocultural del
Colegio en la significacion del pasado reciente. A su vez, redimensiond humana y
socialmente al sismo, dotando de nombre y apellido a los testigos, damnificados e
individuos solidarios que los auxiliaron. Y, probablemente lo mas importante, afianzé un

poderoso vinculo entre los conocimientos escolares y las memorias colectivas familiares.

1.5.4. Poblacion Estudiantil®®

Del 2006 al 2012 ingresaron al CCH 126, 800 nuevos estudiantes (CCH, 2012e:
15). Lo cual representa 54% del total de estudiantes que ingresaron a la EMS en la UNAM.
El 46% restante fue enviado a la ENP. La edad promedio de los chicos de nuevo ingreso es

de 15 afios (CCH, 2012e: 17); el género predominante durante este periodo fue el

* Esta informacién fue recabada por la Direccién General de Planeacion de la UNAM mediante la
aplicacion de cuestionarios a estudiantes del CCH. Del afio 2006 al 2012, 86% de la poblacion estudiantil los
respondié (CCH, 2012e: 21).
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femenino: 51.9% (CCH, 2012e: 19); un 12.5% declar6 ser hijo unico en el afio 2012, y un
42.3% argumentd contar con un solo hermano en la familia (CCH, 2012e: 51); mas de un
95% de los ceceacheros aceptd que cuenta con altas expectativas de aprovechamiento
escolar y de profesionalizacién por parte de sus padres (CCH, 2012e: 22).

Aungue la preparacién académica de los padres es superior al de las madres, los
estudios de bachillerato, licenciatura y posgrado en ambos casos se han visto engrosadas
sus filas en las Gltimas dos décadas (CCH, 2012e: 51); lo que nos permite suponer que el
alto nivel escolar de los padres puede estar incidiendo favorablemente en el desempefio
escolar de sus hijos.

Un 95.3% de los chicos vive con sus padres (CCH, 2012e: 51); s6lo 19% de los
familiares con los que viven percibe un ingreso mayor a seis salarios minimos, y
Unicamente 16.6% de los chicos trabajan. Su situacion econdmica no es estable. De los
ceceacheros consultados hubo un incremento de 175% y 7.5% en el uso de celulares y
computadoras, respectivamente con respecto al afio de 2005. Y aunque casi la totalidad de
ellos reportd contar con internet, el uso predominante que le dan es de entretenimiento. Por
su parte, “el uso de enciclopedias, libro de textos, revistas, periddicos y mapas, como fuente
de consulta” disminuyd en relacion con el crecimiento que tuvo el internet durante el
periodo 2005-2010, esto es, 24.37% (CCH, 2012e: 30).

La procedencia de los estudiantes de escuelas publicas se situ6 en 87.8% (CCH,
2013e: 52); aunque se incrementd la demanda de quienes estudiaron en escuelas privadas,
ya que éste transitd del 3.3%, en 2006, al 11.7 en 2012 (CCH, 2012: 53). Mientras que
95.7% de ellos concluyd sus estudios de secundaria en tres afos, 53.3% proviene del

Distrito Federal, 45.6% del Estado de México Yy el resto de otros estados de la republica o
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del extranjero (CCH, 2012e: 52). La gran mayoria de los chicos invierte de una a dos horas
para trasladarse al plantel donde estudia (CCH, 2012e: 52-53).

Del total de alumnos seleccionados para ingresar a alguno de los cinco planteles del
CCH (Sur, Oriente, Naucalpan, Vallejo y Azcapotzalco), 60% obtuvo entre 77 y 89 aciertos
de un total de 128 reactivos; 22% entre 90 y 101, 14% 76 o menos, y 4% tuvo de 102 a
114. S6lo 0.3% de los estudiantes consiguid un puntaje de mas de 114 aciertos (CCH,
2012e: 53). Estos nameros nos indican que la exigencia académica para ingresar al CCH es
alta. Y que la finalidad de aplicar un examen de admision se basa, en el mejor de los casos,
en delimitar un perfil de ingreso enmarcado por conocimientos, habilidades y valores
cientifico-humanisticos.

Para el afio 2010, el logro académico de los ceceacheros, manifestado en su
capacidad de egreso del plantel en tres afios, era de 58%. El 42% restante se encontraba en
condiciones de egresar irregularmente, de reprobar o de abandonar los estudios (CCH,
2012h: 7). El género femenino llevaba la batuta con un 67% de aprobacidn; entretanto, el
masculino apenas si alcanzaba un 49%. El turno matutino conservaba una eficiencia
terminal de 76%, en comparacion con un vespertino que acumulaba la preocupante cifra de
37% (CCH, 2012h: 7).

De acuerdo con el Modelo de Trayectoria Escolar implementado por el CCH, los
alumnos que ingresan al CCH “han sido educados en un sistema que les impone el uso del
uniforme, formas de cortes de cabello, ausencia de adornos y la presencia de prefectos que
los vigilan durante sus tiempos libres” (CCH, 2011: 17). Al parecer, estas prohibiciones
responden a un modelo educativo autoritario, verticalista, memoristico e individualista; el
cual no ejercita el autoaprendizaje, la toma de decisiones responsables, el trabajo

colaborativo, la creatividad, etc. (CCH, 2011: 17).
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Asimismo, 80% de los chicos que ingresaron al primer semestre reconocieron no
haber tenido ninguna experiencia reprobatoria durante su paso por la secundaria. Es mas,
afirmaron que su aprovechamiento escolar era bueno. Sin embargo, al término de dicho
periodo un 50% de los estudiantes reprob6 de una a seis materias (CCH, 2011: 18). En esta
situacién no s6lo podemos advertir la dificultad que enfrentan los alumnos de nuevo
ingreso al enfrentarse a condiciones de estudio completamente diferentes a las que estaban
acostumbrados. También puede examinarse la escasa interaccion que existe entre el nivel

basico y el nivel de educacion media superior.

1.5.4.1. EI CCH-Sur en cifras y a ras de suelo

El CCH- Sur recibio del afio 2006 al 2012 veinticinco mil diecisiete nuevos
estudiantes, siendo el plantel que registr6 menor ingreso durante esos afios entre las cuatro
sedes restantes: Azcapotzalco, Naucalpan, Vallejo y Oriente (CCH, 2012e: 16). Durante el
ciclo escolar 2008-2011 egresaron del CCH-Sur dos mil cuatrocientos ochenta y seis
alumnos, es decir, 81% de la poblacion estudiantil total concluyo sus estudios en tres afos
(CCH, 2012e: 139). El género femenino se impuso, en el mismo periodo y con respecto al
masculino en un 52% con respecto al total de alumnos (CCH, 2012e: 140). Los
ceceacherosdel Sur alcanzaron las notas académicas mas altas durante el 2011 en relacion
con los demaés planteles. Sélo presentaron un egresado con menos de siete de promedio, y
obtuvieron un 39% de alumnos entre 7 y 7.9; por otro lado, engrosaron las filas de alumnos
que se ubicaron entre el 8 a 8.9 y 9 a 10 de calificacion final (45% y 15% respectivamente)
(CCH, 2012e: 140).

Cuando de asignacion de carrera universitaria se tratd, 91% de los egresados de este

plantel logré quedarse en su primera opcion en el afio 2011 (CCH, 2012e: 141). Y a 78% le
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fue asignada Ciudad Universitaria para estudiar las carreras que mas demandaron ese afo:
derecho, arquitectura, médico cirujano, psicologia, contaduria y administracion (CCH,
2012e: 143).

El nivel de aprobacion escolar de los ceceacheros surefios en el 2010, con respecto a
la asignatura Historia de México Il, fue de 76%; el turno matutino se caracterizd por
obtener calificaciones mas elevadas que el vespertino en ese ramo: 8.4 y 7.6,
respectivamente; mientras que el género femenino consigui6é acreditar la materia con un
promedio final de 8.3, el masculino solo logro hacerlo con un 7.9 (CCH, 2012h: 56).

Desde un enfoque subjetivo, advertimos que la llegada de los chicos al CCH-Sur
representa no solo una nueva experiencia académica, sino una oportunidad de reconstruir su
identidad y aprender diferentes formas de relacionarse con sus pares y sus maestros (los
otros) mediante su capacidad participativa y reflexiva; en la que modifican sus roles de
género, el ejercicio de su sexualidad y sus vinculos afectivos; en la cual asumen mayores
riesgos, cambian sus expectativas de vida y establecen nuevos proyectos personales, en
pareja o en colectivo; y en donde reestructuran sus marcos éticos y morales (Hernandez,
2008).*

Algunos factores que contribuyen a democratizar la relacion entre los ceceacheros
surefios es el reconocimiento de la participacion femenina dentro de las actividades
escolares y juveniles que se realizan dentro del Colegio; asi como las instalaciones y
recursos con los que cuentan. Estos convocan a que su poblacidn interactie en explanadas,

jardineras, canchas deportivas y gimnasio, biblioteca, centro de cdmputo, laboratorios, area

** En su investigacion educativa sobre los estudiantes en su calidad de jovenes, Joaquin Herndndez nos brinda
una descripcién y explicacion etnogréficas acerca de los procesos estratégicos de acreditacion, de
socializacion y de subjetivacion que observd e interpretd desde un referente espacio-temporal concreto, la
explanada del CCH-Sur durante “tres semestres en los afios 2004 y 2005 (Hernandez, 2008: 69).



67

de comida rapida y cafeteria, sala audiovisual; asi como dentro de los salones de clases, que
cuentan con sillas y mesas mdviles que se pueden organizar de distintas formas para
propiciar el intercambio y la discusion de las ideas. Percibido como un lugar que les brinda
seguridad® y que les provee de un “contexto enriquecedor y tolerante” (Hernandez,
2008:268), el CCH-Sur es calificado como “un lugar estimulante para el estudio”
(Herndndez, 2008: 74).

Para quienes no estudiamos ni trabajamos en el CCH-Sur la investigacion de
Joaquin Hernandez nos permitio situarnos en los espacios publicos distribuidos alrededor
de su “enorme extension [adaptada a un] terreno con desniveles y piedra volcénica llena de
vegetacion” (Hernandez, 2008: 74). Asi como comprender que sus alumnos aprenden a
autoconocerse -y de paso a aprender, hacer, ser y (con)vivir- divirtiéndose y disfrutando la
cercania, cuidado, confianza e intimidad que sus amigos/as y/o novios/as les procuran. Y
que la autoregulacién de su libertad*® se encuentra en proceso de maduracién, tension,
contradiccion y moralizacion; por lo que la toma de decisiones responsables aln gravita
entre lo riesgoso y lo placentero, y transita por la reflexion y la divulgacién publica de sus
consecuencias (Hernandez, 2008: 264, 264).

Se trabaj0o con estudiantes motivados por su estancia en el CCH, y que,
estadisticamente, representan a la poblacién estudiantil que tienen entre sus expectativas
escolares egresar de la institucion en maximo tres afios. La disponibilidad que los

caracterizO para entregar sus tareas a tiempo y con alto grado de calidad puede explicarse

** De acuerdo a la informacion proporcionada por los informantes de Hernandez, y por las propias
deducciones de éste, los ceceacheros del sur se sienten seguros dentro de su plantel porque éste “parece
protegerlos [de] conductas de riesgo, pues dentro [del mismo] tienen riesgos minimos y cuentan con sus
amigos que los cuidan” (Hernandez, 2008: 264).

“® Algunas condiciones que favorece el ejercicio de la libertad por parte de los ceceacheros son la eleccién de
entrar a sus clases o de no hacerlo, en el entendido de que nadie los obligara a ello; asi como la confianza de
expresar sus ideas, las cuales suelen ser tomadas en cuenta por sus compafieros y profesores. Ambas
decisiones los ayudan a reflexionar sobre sus actos y a responsabilizarse de ellos (Hernandez, 2008: 74).



68

en funcion de las aspiraciones mencionadas, del alto nivel de estudios de sus padres (buena
parte de ellos son egresados de la UNAM o del IPN) vy, de lo atractivo que les resulto el
tema.

La diversidad de identidades juveniles que alberga el CCH-Sur es una caracteristica
muy singular de este plantel. Para efectos de la préactica-docente/investigacion esta cualidad
contribuyd a comprender las diferentes perspectivas desde las cuales se recuerda el
terremoto de 1985. La condicién de que entre ellos mismos se sabian tan distintos uno del
otro, favorecid la inclusion de testimonios vivenciales para explicar desde diferentes
angulos un evento en comdn.

En el mismo talante, la libertad de expresion y los espacios de convivencia con los
que los chicos cuentan dentro del CCH ayudé a que participaran activamente en clase, a
que tuvieran mas confianza para expresar su opinién con respecto al terremoto de 1985, y a
que interactuaran entre ellos de forma respetuosa y afectiva. Asimismo, la libertad que
disfrutan resulté contraproducente cuando se les pidio responsabilizarse de asistir a todas
las clases, hacerlo puntualmente y entregar completa y puntualmente sus trabajos: muchos
alumnos decidieron no entrar a las dos ultimas sesiones de nuestra clase; y un buen nimero

no cumplio con las tareas acordadas.
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Capitulo 2
La memoria colectiva y la historia oral en la escuela

2. Investigacion en did4ctica de la historia: la activacion escolar de la memoria colectiva a
través de la historia oral.

La didactica, entendida como “la teoria y la practica que informa y dirige el proceso
de instruccion de una [asignatura en particular]” (Trepat, 1998: 79), se compone de
cualidades tedricas y metodoldgicas que han sido trabajadas y explicadas, para el caso de la
ensefianza-aprendizaje de la historia, desde diferentes corrientes: a) la psicogenética, que se
propone comprender los procesos mentales y estudiar los estadios de desarrollo implicados
en el aprendizaje de la historia; b) la academicista, que proviene propiamente de
historiadores y aprecia que en vez de ensefiar historia debe ensefiarse a historiar, es decir, a
pensar, leer y escribir historiografia bajo parametros especificos; c) la estatal, que se
caracteriza por la formacion de una identidad nacional cargada de valores morales; d) y, en
proceso de construccion, la sociocultural, proveniente del trabajo interdisciplinario entre la
psicologia sociocultural, la antropologia y la teoria de la historia. Esta Gltima concentra sus
esfuerzos en estudiar las significaciones del pasado, que se construyen dentro del aula como
resultado de “interrelaciones de significado y précticas culturales que construyen [dichas]
interpretaciones” (P14, 2005: 28).

Como se ha explicado, mi propuesta didactica consistié en comprender y explicar
como se significa el pasado reciente (Gltimos treinta afios)*® a través de la interpretacion de

testimonios orales sobre los dias del terremoto de 1985 en la ciudad de México. Durante el

*" La totalidad de la explicacion sobre las corrientes en didactica de la historia se extrajo de PIa, 2005: 17 y
28.

8 Se escogié un periodo contemporaneo porque es el que puede recordarse y relatarse por medio de
experiencias individuales y sociales. En el entendido de que “Si el historiador puede explicar este siglo [el
XX] es en gran parte por lo que ha aprendido observando y escuchando” (Hobsbawm, 2010: 8).
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mes de marzo de 2011 se trabajo conceptualmente la memoria colectiva y la participacion
ciudadana; y se manejo teodrica y metodolégicamente la historia oral con grupo de cuarto
semestre de historia del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Sur (CCH-Sur). Estas
actividades encontraron su cauce en el propo6sito de conocer cdmo se construyen,
transmiten y conflictan las memorias colectivas desde un espacio escolar.

Una vez que los alumnos conocieron este objetivo se procedio a formarlos para que,
mediante el uso de entrevistas, produjeran e interpretaran fuentes orales que dieran cuenta
de cOmo y por qué se representa un terremoto ocurrido hace veintiséis afos; es decir, para
que emplearan la historia oral como una herramienta didactica util en la basqueda e
interpretacion de las memorias vivas sobre eventos recientes. Mientras se les ensefiaba a
identificar la composicion conceptual de la memoria colectiva y la participacion ciudadana
en los testimonios de los informantes, tambiéen se les insté a que revisaran qué relacion se
establecia entre ambas concepciones y el terremoto de 1985.

Por participacion ciudadana se entiende el involucramiento voluntario en los
asuntos publicos que afectan a una comunidad, asi como la actuacion dentro de ella para
lograr el bien comdn (Richter, 2011: 75-77). Trasladada su ejemplificacion al caso de 1985
resultan ilustrativas las escenas de poblacién que se organizé6 improvisadamente para
rescatar sobrevivientes del Multifamiliar Juarez, del Centro Médico, del Hospital General o
del edificio Chihuahua, en la Unidad Habitacional Nonoalco, Tlatelolco. También estan
presentes los recuerdos de personas que comenzaron a dirigir el trafico vehicular sin que
nadie se los pidiera; quienes prepararon comida con sus propios recursos para repartirlo
entre los hambrientos; esta el caso de los radioaficionados que ante la eventual pérdida de

sefal televisiva cumplieron una labor informativa importante; o aquellos que haciendo uso
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de sus facultades histridnicas llevaron teatro, misica, poesia y alegria a los afectados
(Poniatowska, 1988).%

En los casos mas politizados, la formacion de una Coordinadora Unica de
Damnificados, una Asamblea de Barrios y una Unién de Vecinos y Damnificados Massolo,
1987) son casos ejemplares. Los integrantes de estos colectivos se habian reunido con el
objetivo en comin de interceder como interlocutores entre el gobierno y la sociedad para
subrayar que tras los sismos hubo personas que lo perdieron todo y que requerian atencion
inmediata. Dichos colectivos rompieron con una tradicion de clientelismo burocratico que
exigia sumision a cambio de prebendas. En cambio, abrieron canales de comunicacion, de
negociacion y lucha (Massolo, 1987: 204) para solucionar a su favor situaciones de
“rentas, indemnizaciones [y] expropiaciones...” (Monsivais, 2006, 157). Otro ejemplo
emblematico es el del surgimiento del Sindicato de Costureras 19 de Septiembre, que
comenzé a exigir mejoras laborales unificadas cuando quedaron al descubierto las
condiciones clandestinas, vulnerables e inhumanas en que se encontraban trabajando
(Pacheco, 1986).

Las anécdotas se multiplicaron cuando los estudiantes investigaron en sus hogares y
con desconocidos qué habia ocurrido durante el terremoto de 1985 en la ciudad de México.
Se coincide con Monsivais en que de esta tragica experiencia surgié un nosotros. Una
sociedad civil que se apropi6 de los espacios publicos; y que salié a la calle para reformular
su relacién con el Estado (Monsivais, 2006). La memoria colectiva de ese nosotros es la
que se intentd capturar/reflejar en las entrevistas realizadas por los estudiantes del CCH-

Sur.

* Un caso muy representativo de las expresiones solidarias que se generaron al interior de los circulos
literarios de la ciudad de México es el de Elena Poniatowska (1988), quien dond las regalias de su obra sobre
el terremoto de 19851985 a los damnificados.
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El estudio del binomio memoria colectiva-participacion ciudadana parte del interés
por comprender como afecta, en la vida ordinaria de los entrevistados, la experiencia de
haber atestiguado o protagonizado la participacién ciudadana durante los dias del terremoto
en 1985. Particularmente, correspondid a esta préctica docente/investigacién que los
alumnos comprendieran cdmo se configura la memoria colectiva, qué actores sociales
intervienen en este proceso, como funciona y qué propdsitos persigue, y qué papel juega el
olvido en ella. Una vez actualizada esa informacion otra motivacion consistié en explicar
que significado le daban los estudiantes a la préactica ciudadana, no solo en eventos

catastroficos sino cotidianamente.

2.1. La memoria colectiva en la didactica de la historia: un estado de la cuestion

Cuando hablamos de memoria podemos hacerlo desde un enfoque psicoldgico
referente a las estructuras cognitivas. Desde esta Optica la memoria se vincula con el
desarrollo individual e interno del sujeto (Halbwachs, 2004a: 56). En este caso podemos
asociar la memoria con la construccion de la conciencia del ser; es decir, la memoria estaria
relacionada con la configuracion de la identidad personal y la autoestima (Correa, 2004:
352).

De modo complementario, cuando le damos una connotacién social al término es
posible caracterizarlo como memoria histérica y memoria colectiva. Aunque algunos
especialistas se esmeran en reconocerlos como sinénimos (Prats, 2008; Gonzalez, 2008),

existen otros que procuran matizar la situacién (Halbwachs, 2004b; Rosa, 2006; Mendoza,
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2008).*° Las diferencias mas importante, sefialan estos Gltimos, estriba en que la memoria
colectiva es vivencial: sélo puede recordarse aquello que un grupo humano vivio y que
comunica oral, selectiva y continuamente a otro conjunto de hombres con intereses
identitarios y pragmaticos en su presente (Halbwachs, 2004b: 60, 66 y 81). Un ejemplo de
esta caracterizacion podemos ubicarlo en la presencia de relatos afectivos, criticos y
tendientes hacia la accion, con respecto a los dias del terremoto de 1985 en la ciudad de
México, por parte de los alumnos con quienes se instrumentd esta propuesta didactica. Es
un evento que a todas luces no vivieron, pero del cual se refieren como si hubieran sido
protagonistas porque han adoptado como propias las versiones familiares, mediaticas y
escolares acerca de qué, como y por qué ocurrio el siniestro.

Por otro lado, la memoria histérica la ubicariamos en una especie de conocimiento
disciplinar con pretensiones de verdad, la cual se basa, en numerosas ocasiones, en ‘“una
racionalidad construida y convencionalizada entre quienes dominan esta forma de arte”
(Rosa, 2006: 43). Su forma mas comun se encuentra representada por escrito en los libros
escolares. Una somera aproximacion a este tipo de textos nos permite identificar que
estamos frente a producciones con un alto interés en desarrollar una identidad nacional
basada en un pasado en comun. Los responsables de este tipo de memoria social son los
Estados nacionales, que deben su consolidacion y legitimacion, a partir del siglo
diecinueve, a la proliferacion de narrativas nacionales homogeneizadoras y excluyentes
(Barton, 2010). Presumiblemente la naturaleza de este tipo de narrativas nos sea de utilidad

para explicar los conflictos que se generan dentro del aula con respecto a las identidades

% Una aclaracion interesante respecto a los términos “colectiva” o “histérica” con que se caracteriza a la
memoria afirma que en Espafia se prefiere la Ultima acepcidn, a diferencia de Argentina y otros paises
latinoamericanos, donde predomina el uso de la primera (Gonzalez, 2008: 61).
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sociales alternas a las patridticas; en el entendido de que no todos los alumnos coinciden
con la representacion nacional que pretende hacerse de ellos.

Un elemento mas que singulariza a la memoria colectiva radica en su pluralidad. No
existe una memoria colectiva, de pretensiones universales. Lo que hay son diferentes
versiones 0 relatos acerca de un nosotros originado en tiempo pretérito, todos ellos
operando desde un marco espacio-temporal presente delimitado (Halbwachs, 2004b: 84-
85). Prueba de ello es que a pesar de que podemos identificar patrones que se repiten en los
recuerdos de los alumnos acerca del terremoto de 1985, ninguno de ellos rememoro el
acontecimiento de forma similar.

El enriquecimiento de la diversidad parece ser otra de las cualidades de la memoria
colectiva. Esto podemos atribuirselo a que los artefactos simbdlicos que se emplean para
recordar, como las tradiciones, la lengua, las liturgias religiosas, los monumentos, los mitos
y las efemérides, entre otros, varian cualitativamente entre los grupos humanos (Carretero,
Rosa y Gonzélez, 2006: 22). En nuestro caso, los simulacros escolares que se realizan cada
19 de septiembre; la colocacion de la bandera nacional a media asta por parte de las
instituciones gobernantes; los programas televisivos y radiofonicos que realizan una
recopilacion de los hechos; las conmemoraciones funebres que se realizan en los
monumentos construidos para guardar luto por los fallecidos aquella fatidica fecha; el
temor y la incertidumbre que han generado las recientes catastrofes naturales en México y
el mundo;*! asi como los relatos familiares de quienes vivieron la tragedia de 1985, han
contribuido a conservar un memoria activa del suceso entre los miembros mas jovenes de la

ciudad de México.

*! Los tsunamis en Jap6n (2011) y Chile (2010), y los terremotos en Chile (2010), Haiti (2010) y México
(2012).
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Una tendencia tedrica tiende a considerar que la memoria histérica es la materia
prima de los historiadores, porque conduce a las evidencias por un proceso critico de
refinamiento para convertirlas en fidedignas (Mendoza, 2008, 160). Desde esta Optica, la
supuesta cientificidad del pasado s6lo puede lograrse si las fuentes se desprenden de su
natural carga pasional, parcial e imprecisa, es decir, humana.

Para la memoria historica los indicios de subjetividad son interpretados como
rémoras para acceder a la verdad sobre el pasado. Sin embargo, cuando hablamos de la
memoria colectiva es precisamente la subjetividad la que nos permite profundizar en las
experiencias y expectativas de las comunidades estudiadas. Las entrevistas realizadas por
los alumnos del CCH-Sur a personajes que vivieron los dias del terremoto de 1985
sirvieron justamente para practicar la interpretacion de sus comportamientos, costumbres,
sentimientos, intereses, intuiciones, valores, silencios, expresiones, gesticulaciones, etc. Un
buen nimero de alumnos se mantuvo escéptico con respecto a los resultados obtenidos,
porque no podian creer en datos “verosimiles y parciales”; estaban acostumbrados a
trabajar “objetivamente” con fuentes historicas.

En diferentes espacios de esta tesis se hace referencia a la desconfianza con que los
estudiantes valoraron los resultados de las entrevistas realizadas a protagonistas del
terremoto. Una posible razon de las suspicacias que les provocaron los testimonios
vivenciales se debi6 a que realizaron una lectura muy literal acerca de manejar
objetivamente el conocimiento histérico. Su obsesién por obtener datos historicos
observables, verificables y “fieles a lo ocurrido”, proposito que el CCH no establece
curricularmente pero que los chicos interpretaron en tono afirmativo, impidié que las
interpretaciones subjetivas sobre cdmo se vive la historia fueran comprendidas y apreciadas

como se esperaba que ocurriera.
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Un altimo elemento diferenciador entre la memoria colectiva y la memoria historica
corresponde al marco temporal de interés de éstas. Suele asegurarse que la memoria
historica concentra su atencion en el pasado; que todo le resulta digno de recordarse,
aungue se encuentre descontextualizado del presente (Halbwachs, 2004b: 108). En cambio,
la memoria colectiva, comentan otros (Mendoza, 2008: 159), parte del presente y
acostumbra vislumbrar el futuro. Los conocimientos previos de los alumnos “ceceacheros”
con respecto a la participacion ciudadana en 1985 es abundante. A pesar de ello, lo méas
relevante no es la cantidad de informacion que manejan, Sin0 gque Se asumen como
herederos activos de practicas solidarias, criticas, informadas y humanistas propensas al
bien comun. Conductas y valores que el Plan de Estudios del CCH-Sur presumiblemente
capitaliza como parte de su proyecto educativo e identidad escolar. Ante esta suposicion
cabe apuntar que la alta probabilidad de que un fuerte terremoto se repita en la ciudad de
México y que a las nuevas generaciones de estudiantes les toque experimentarlo los
mantiene alerta. El desarrollo y fortalecimiento dentro y fuera de la escuela de capacidades
empaticas, y el desarrollo pleno de una cultura de proteccion civil, son nuestro aval y
esperanza de supervivencia.

Concluida la distincion se ha optado por emplear el término memoria colectiva al
considerar que es el que mas relacién guarda con la evocacion significativa del pasado
reciente, y con la construccion de un futuro posible y deseable. Coincido con Carretero,

Rosa y Gonzalez (2006: 22) en caracterizar a la memoria colectiva como:

. los procesos de recuerdo y de olvido [vivenciados y/o significados, desde el presente] en
colectividades y sociedades, que se apoyan en instrumentos del recuerdo, ya sean objetos materiales
(por ejemplo, monumentos y lapidas conmemorativas, la toponimia urbana o geogréfica, los nombres
que se imponen a edificios o buques, las imagenes que se imprimen en el papel moneda), mediadores
literarios (relatos, mitos, etc.), o rituales (conmemoraciones, efemérides). Estos instrumentos del
recuerdo actlan como material, como argumento, y como guion para la re-presentacion (siempre
dramatlrgica) de algo ya desaparecido, pero que resulta de alguna utilidad presente, por o menos a
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juicio de algunos de quienes participan, ejecutan y dirigen los actos del recuerdo que se sustentan sobre
estos artefactos culturales.

El artifice de este concepto, el socidlogo francés Maurice Halbwachs, realmente no
ofrece una definicion concreta al respecto; mas bien proporciona evidencias para
descifrarlo (2004a; 2004b). Y a pesar de que los estudiosos del autor y de sus ideas si lo
hacen, se decidid sintetizar varias de sus propuestas para interpretar la memoria colectiva
como una serie de recuerdos y olvidos elegidos selectivamente y significativamente desde
un contexto especifico. En nuestro caso este proceso lo llevan a cabo los estudiantes al
representar y valorar un pasado reciente que vivieron, o del que so6lo tienen conocimiento
porque leyeron acerca de él, les contaron sus padres o amigos, lo aprendieron en la escuela
0 se enteraron de su existencia a través de algin medio de comunicacion.

Para entender la incursién de la memoria colectiva como objeto de estudio en la
investigacion de la historia debemos remitirnos a los afios setenta y ochenta del siglo
veinte. En esas épocas, miembros de la tercera generacion de la escuela de los Annales,*
asi como “los nucleos de la historiografia britdnica en sus talleres de historia social”

(Aguiluz y Waldman, 2007: 12),>* fueron los responsables de hacer transitar los derroteros

*2 | 0 que se encuentra entre corchetes pertenece a Mendoza, 2008: 157.

>3 En el caso de la tercera generacion de Annales, Cuesta (1998: 203-206) sefiala que notables historiadores
como Jacques Le Goff y Pierre Nora hicieron eco de la memoria colectiva en catedras, seminarios,
publicaciones periddicas y libros. Es el caso de los siete tomos de Les lieux de mémoire (Los lugares de la
memoria), donde Nora advierte la “sedimentaciéon” de memorias sociales, y se propone desentrafar los
significados simbdlicos de objetos materiales y/o abstractos que conforman la identidad nacional francesa de
su época. En sus propias palabras se trata de evidenciar la “construccion de una representacion y la formacion
de un objeto histoérico en el tiempo”(Nora, 1998: 22); asimismo, de la “administracién general del pasado en
el presente, mediante la diseccion de sus polos de fijacion mas significativos” (Nora, 1998: 32). Un valioso
estudio acerca de la historiografia francesa en Burke (1999).

> En este sector tenemos importantes contribuciones de los marxistas E. P. Thompson y Eric Hobsbawm,
quienes seducidos por la historia social y las fuentes orales a finales de los afios setenta y finales de los
ochenta, respectivamente, estudiaron la experiencia obrera y las estrategias de lucha empleadas por este
gremio frente a los procesos de industrializacién vividos en diferentes periodos histéricos en Europa,
especificamente en la Gran Bretafia. La importancia de estos estudios radicd en virar la atencion de las
superestructuras hacia los actores sociales “sin voz”; aquellos que se consideraba seres apaticos y sometidos a
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historiogréaficos hacia nuevos enfoques, intereses y técnicas de investigacion; de identificar
a otro clase de actores sociales y de explicar sus mecanismos de interrelacion; asi como de
revalorar el papel de la subjetividad y la cotidianeidad en la percepcion de experiencia
vivencial y en las formas de significar y relatar el pasado.

A consecuencia de estos cambios a la forma tradicional de concebir la historia y la
historiografia, esto es, memoristica, cerrada, unicausal, cientifica, el espectro de analisis
transitd del interés por los grandes personajes de Estado a hombres y mujeres de abajo; es
decir, la gente que sin figurar en la escena publica como los gobernantes, militares o
intelectuales, sorteaban todo tipo de peripecias en la vida privada que en algin momento
hubo voluntad de escuchar. Esta nueva generacion de historiadores estuvo de acuerdo en

revitalizar el:

...debate en torno a las reglas de construccion del discurso histérico (estatuto de verdad, objetividad,
neutralidad academicista, etc.) y [de registrar], al mismo tiempo, la inclusion de diversos relatos de
memoria (historias de vida, testimonio, entre otros) como fuentes del analisis historico. En otros
campos académicos, la inquietud en relacion con la memoria también se [extendid] hasta la sociologia
(en particular, la europea y norteamericana), dando lugar incluso a una 'sociologia de la memoria' que
ha incursionado, entre otros temas, en el estudio de como se manifiesta la memoria en diferentes
grupos sociales (geograficos, politicos, familiares, populares, obreros, urbanos, etcétera), asi como
también en el marco de recuperacién de la textura de la subjetividad y, de manera muy importante, en
temas relativos a la construccion de identidad, sujetos colectivos, entre otros [...] De igual modo, el
interés en torno a la problematica de la memoria se ha incorporado a la ciencia politica en los debates
acerca de su papel e importancia en los procesos de transicion democréatica o en lo referente a las
polémicas sobre la construccion de diversos proyectos de nacion, por ejemplo” (Aguiluz y Waldman,
2007: 12).

No sin resistencia, estas ideas han permeado en la discusion sobre la naturaleza y
verosimilitud del conocimiento histérico; la construccion, intencionalidad y resultados de
las practicas historiogréaficas; asi como las formas en que significamos al conocimiento
historico a través de la instrumentacion de didacticas de la historia. De esos temas

hablaremos a continuacion.

los designios del poder estatal, pero que demostraron contar con recursos colectivos verdaderamente
emancipadores. Para un acercamiento con la historiografia marxista inglesa, consultar Kaye (1989).
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2.1.1. La memoria colectiva y la academia

Un criterio de validacion empleado para seleccionar e interpretar las fuentes
bibliogréaficas y hemerograficas sobre didactica de la historia que trabajasen la memoria
colectiva consistié en identificar aquellas que provinieran de investigaciones etnograficas
que caracterizaran como se viven los procesos de ensefianza-aprendizaje de la historia
dentro del aula y qué factores socioculturales intervienen en ellos; es decir, que tuvieran
como sustento tedrico un referente empirico contextualizado. El propdsito, como
argumentan Pla (2005) y Santiesteban, Gonzalez y Pagés (2010), se trataba de aprovechar
todas aquellas experiencias didacticas que expusieran la relacion entre los contextos
socioculturales de los estudiantes y los mediadores simbodlicos (lenguaje oral y escrito)
utilizados por ellos para representar el pasado.

Como el objetivo reposaba en comprender como afecta la incorporacion de la
memoria colectiva y de la historia oral en la ensefianza-aprendizaje de la historia reciente
dentro del nivel medio superior, se buscé material que arrojara informacion sobre como se
han trabajado ambos temas en nuestro pais y en otras latitudes. Lamentablemente, la
produccidn nacional es pobre, por no decir inexistente. En algunos casos el abordaje ha sido
desde espacios con problematicas laborales, estéticas, étnicas, éticas, politicas y/o sociales
(Camarena, 2010; Aguiluz y Waldman, 2007). En otros, el manejo es netamente teorico, sin

entrar en detalles de su aplicabilidad (Mendoza, 2004 y 2008).>°

*® Se localizé una investigacion sobre el uso escolar de la memoria colectiva para abordar el movimiento
estudiantil de 1968 en México: Yéfiez, 2010. No obstante, su contexto de instrumentacion fue el nivel bésico,
concretamente con “31 alumnos de tercer grado de una secundaria publica” (Yafiez, 2010: 172). Por lo tanto,
su consulta fue util en relacion con el planteamiento del problema y la metodologia empleados, més que como
punto de  referencia para el tema de  mi interés. Recurso  en linea:
http://www.conductitlan.net/notas_boletin_investigacion/82_memoria_colectiva_escuela_movimiento_1968.p
df. Consultado el 25 de noviembre de 2011.
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Sin embargo, mientras que en México la investigacion sobre didactica de la historia
reciente se encuentra desarticulada, en paises de habla hispana como Argentina, Chile,
Uruguay y Espafia, por mencionar sélo algunos, la produccion es mas abundante y
prolifica. Asi puede constatarse al revisar el trabajo de Elizabeth Jelin y Federico Lorenz
(2004), quienes coordinan el estudio de cinco sistemas educativos en Latinoamérica
(Argentina, Brasil, Chile, Pert y Uruguay) que han incorporado la memoria colectiva a
didéctica de la historia. Ellos suponen que la escuela es un escenario social donde se
disputan las memorias colectivas, debido a que entran en juego diferentes identidades
sociales y roles de poder en los discursos que dan cuerpo Yy sustancia a la significacion del
pasado (Jelin y Lorenz, 2004: 2).

Aunque cada caso cuenta con sus propias particularidades, y pese a que su enfoque
es mas curricular que didactico, Jelin y Lorenz explican que el comin denominador radica
en que los conflictos por la memoria dentro de las escuelas, y las representaciones tan
dispares con respecto al pasado, se ven exacerbados por condiciones de violencia extrema y
disputas por el poder que se han vivido en la regiones latinoamericanas durante los Gltimos
sesenta afos; asimismo en las identidades sociales que las afirman o rechazan.

Por ejemplo, existen sectores de la poblacién que exigen el reconocimiento politico-
social de crimenes de lesa humanidad por parte del Estado hacia grupos focalizados,
durante el mandato de dictaduras militares (asesinato de opositores al gobierno, secuestro
de nifios y cambio padres y de identidades, censura violenta a la libre consciencia,
expresion, reunidn y participacion politica); asi como también reclaman que se haga justicia
responsabilizando a los represores, se esclarezca el paradero de los “detenidos-
desaparecidos” y se siente un precedente juridico/moral para evitar que actos “genocidas”

como estos jamas vuelvan a repetirse. A su vez, buscan que los curriculos de historia
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problematicen acerca de estas aristas y valoren la conveniencia de respetar y ejercer los
derechos humanos y ciudadanos.

La situacion se torna compleja cuando otra parte de la poblacion aprueba los
excesos cometidos por gobiernos provenientes de golpes militares. Justifican el pasado
violento en funcion de la “unidad nacional” presente. Apuestan al olvido como mecanismo
de “reconciliacion”. Y creen que estos episodios “inevitables” deben mantenerse al margen
de discusiones escolares, porque s6lo entorpecerian los propdésitos referidos y provocarian
mas confusion y encono social (Jelin y Lorenz, 2004: 74-78).

En los mismos argumentos de Jelin y Lorenz se alude a la incorporacion oficial de
efemérides escolares que evidencian episodios de represion y violencia de Estado, como lo
es en Argentina “La noche de los lapices”.*® Es el caso de como la memoria colectiva se
vincula con las calendarizaciones civicas para hacer de una fecha un emblema contra el
olvido, la no repeticion de violaciones a los derechos humanos y la exigencia de castigar a
sus responsables. Con este proyecto en marcha la escuela se apropié de una fecha simbolica
y fungid6 como medio para denunciar el “terrorismo de Estado”; asi como para que,
mediante la transmision de una memoria colectiva cargada de valores humanos y civicos,
los alumnos se apropiaran de “la historia, del reclamo y de las practicas participativas”
(Lorenz, 2004: 105).

Este ritual de las efemérides, como lo llama Lorenz (2004), se ha enfrentado a la
dificil tarea de no convertirse en rutina; asi como tampoco provocar un efecto paralizante y

acritico, en vez de generar compromiso e interés, entre los estudiantes. Actualizar el

%8 Con este nombre se le conoce a una operacion militar clandestina llevada a cabo el 16 de septiembre de
1976 en la provincia de Buenos Aries, Argentina. Esta consistio en secuestrar, torturar y desaparecer a nueve
alumnos de secundaria que estaban involucrados en movilizaciones politicas a favor de un boleto de
transporte estudiantil con tarifa preferencial para alumnos de secundaria. Sélo hubo tres sobrevivientes. Uno
de ellos, Pablo Diaz, contribuy6 con su testimonio a la creacion de un libro y el guion de una pelicula que
rememoran este deleznable acontecimiento. (Lorenz, 2004: 97-100)
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recuerdo para mantenerlo vigente y contextualizar los valores para no fosilizarlos son dos
de los principales retos que ha enfrentado la inclusion de la memoria colectiva en las aulas
argentinas. Ante ello el docente, en su faceta de ciudadano mas que de agente moralizante,
se ve impelido por la necesidad de superar sus convicciones y pasiones politicas mas
entrafables para brindarles a los estudiantes la posibilidad de comprender por ellos mismos
el sentido actual del pasado reciente. En palabras de Lorenz, el profesor debe “devolverle
historicidad a esos valores, tornarlos comprensibles, y esto se dificulta en caso de simbolos
y modelos asociados a la tragedia y al dolor profundo” (Lorenz, 2004, 125).

La larga tradicion de lucha politica de estas regiones sudamericanas ha permeado la
institucionalidad escolar y ha colocado en el centro del debate temas controvertidos y
contemporaneos. La incorporacion de la memoria colectiva como objeto de estudio en los
curriculos de ciencias sociales (especificamente en la asignatura de historia) ha cuestionado
la simple memorizacién de contenidos para transformar las clases de historia en un
“espacio de interlocucion [y...] como una forma de problematizar la cotidianidad del
alumno” (Carvalho, 2004: 166). El manejo de testimonios orales para interepretar la
historia reciente, y la visibilizacién de conflictos sociales en dicha temporalidad, han
contribuido a posicionar la escuela como un medio de “integracion y de cambio”, en vez de
seguir en el clasico papel de “contencidon ante una situacion social conflictiva” (Lorenz,
2004: 174).

Un caso representativo acerca de la investigacion escolar en narrativas sobre el
pasado, con acentuacion en la memoria historica, se lleva a cabo en el texto
“Representaciones y valoracion del 'descubrimiento’ de América en adolescentes y jovenes
de la Argentina, Chile y Espafia” (Carretero, 2006). En €l su autor parte de la hipotesis de

que existe una tensién cultural e idiosincratica en la definicion de la identidad nacional;
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expresada por una representacion y valoracion de un “nosotros” y “los otros” que se basa
en una “tensiéon dialéctica entre [...] los textos oficiales acerca del pasado [productos
culturales que transmiten la memoria colectiva] y la interiorizacion [...] y uso particular
que hace cada sujeto de estas narraciones en un contexto de accion particular” (Carretero,
2006: 1109.

El grabado del artista flamenco Théodore de Bry (siglo XVI) acerca del primer
contacto entre colonizadores e indigenas en las tierras continentales descubiertas, es
empleado en la investigacion de Carretero como artefacto cultural para investigar como se
lee una imagen historica entre 260 estudiantes de entre doce y dieciséis afos de escuelas
publicas y privadas (ambas de clase media) pertenecientes a Chile, Argentina y Espafia.
Carretero acerto en clasificar las descripciones y valoraciones de los alumnos en “tramas” o
“tematizaciones”, lo que le permitid6 formular categorias de analisis para no perderse en
generalizaciones. Los indicadores fueron sometidos a una sistematizacion estadistica para
luego interpretarse cualitativamente dependiendo el grado de emotividad, empatia y
otredad; frente a un tema tan polémico en la configuracion del pasado comdn de tres
diferentes identidades nacionales.

Los resultados que Carretero obtuvo permiten suponer que la conflictividad
identitaria esta presente, por ejemplo, en los sujetos de regiones latinoamericanas que pese
a que rechazaron la apropiacidn de tierras, la propagacion de enfermedades y el exterminio
indigena por parte de los conquistadores, finalmente terminan identificAndose con
elementos culturales europeos como la religion, el lenguaje, la cosmovision, etc. (Carretero,
2006: 139). Asimismo, los alumnos no fueron capaces de generar “imagenes” alternativas

del descubrimiento de América a la presentada por el grabado de T. de Bry; es decir, al
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argumento idilico que caracteriza a los indigenas como seres bondadosos y salvajes, y a los
europeos como actores que encarnan el progreso y la civilizacién (Carretero, 2006: 139).

A pesar de generarse diversas y contradictorias voces acerca de un evento en
comun, Carretero juzga que la historia (textual y grafica) que se ensefia en la escuela
termina por ser interiorizada y transferida por los alumnos a su identidad nacional sin
ejercer demasiada resistencia. Con ello pretende confirmar la fuerte influencia que ejerce la
escuela en la conformacion de las identidades sociales. De ahi la importancia -argumenta el
Carretero- de que los instrumentos culturales empleados por los profesores para la
ensefianza-aprendizaje de la historia se encuentren coherentemente estructurados (Berti y
Bortoli, 2006); ya que tales herramientas simbdlicas nos sélo informan sino que cumplen
una funcion mas compleja: “moldear los valores, actitudes y comportamientos de los
alumnos” (Wainerman y Herrero, 1996, citado en Carretero, 2006: 120).

El ritual de las efemérides escolares y su relacion con la conformacion de memorias
colectivas ocupa un lugar preponderante en la investigacién de Mario Carretero y Miriam
Krieger (2006). Ellos afirman que las representaciones del pasado en los alumnos son
alimentadas afectivamente por las efemérides escolares que se practican a una edad
temprana en los recintos escolares hasta ser racionalizadas en grados mas avanzados.
Primero se siente la identidad nacional y luego se piensa, rezaria la postura de ambos
investigadores.

Justamente por no considerar el desarrollo cognitivo como Unica variable en el
aprendizaje de la historia, proponen darle mayor atencion a las dimensiones socioculturales
que intervieron en la configuracién de las explicaciones sobre el pasado reciente empleadas
en edades infantiles. Su trabajo con nifios y adolescentes argentinos que van de los 6 a los

16 afios de edad, los puso en contacto con narrativas histéricas que los ayudaron a
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comprender como se construye y significa la identidad nacional dentro de la escuela. Entre
sus observaciones mas relevantes se encuentra la influencia de los simbolos, los repertorios
linguisticos y los prejuicios (misconceptions) como “emblemas de distincion” (Carretero Yy
Krieger, 2006: 181) al momento de describirse como argentinos.

La adaptacion de estos resultados al propdsito de conocer por qué, como y dénde se
ha generado una memoria colectiva acerca del terremoto de 1985 dentro de la escuela, nos
invita a reflexionar acerca del papel que han jugado los simulacros y los mega simulacros
de sismos en las representaciones que los alumnos construyen acerca de un pasado reciente
que no vivieron y que sin embargo conocen. El acercamiento emotivo que los estudiantes
desarrollan con los efectos del siniestro desde temprana preparacion educativa,® les
permite racionalizarlo y conceptualizarlo mas tarde por medio de criterios de temporalidad
(cambio-continuidad), causalidad, moralidad, identidad/alteridad, valoracién, espacialidad,

diversidad e interrelacion social.>®

Asi puede constatarse en los exdmenes diagnosticos y en
la elaboracion de ensayos que elaboraron los estudiantes del CCH-sur durante la
instrumentacion de esta investigacion.®

Por su parte, los espafioles que han incorporado la memoria colectiva en las clases
de historia dan cuenta de la necesidad de discutir pablicamente un pasado reciente que
alberga episodios sensibles para ellos como la Il Republica, la Guerra Civil y el

Franquismo. La recuperacion de la memoria historica...(Acosta, et. al., 2008) es un intento

por discutir desde las ciencias sociales el papel que fungen las escuelas en la construccion

" Los resultados que Keith Barton ha obtenido en relacién con las ideas de los estudiantes acerca de la
historia permiten suponer que, pese a ser “muy genérico[s]”, el conocimiento y tiempo histdricos estan
presenten en los chicos a una edad muy temprana (Barton, 2010b, 98).

*8E] grueso de estas categorias fueron adoptadas de Sanchez, 2006: 66-106; Carretero y Castorina, 2010: 101-
130;Pagés y Santisteban, 2010b; Quintanar, 2006: 65-106;Diaz-Barriga, 1998a y 1998b); Benejam, 2002.

% En el capitulo tres se analizan todos los textos que trabajaron o crearon los chicos durante este periodo.
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de identidades colectivas; y el que desarrollan como catalizadoras en el reconocimiento -y
ejercicio- de la dignidad y la justicia como modelos de una ciudadania democratica.®

Particularmente en esta obra encontramos una revision a los libros de historia de
cuarto grado de Educacién Secundaria Obligatoria,®* en relacion con el tratamiento que dan
a violaciones a los derechos humanos durante el franquismo; asi como a la incorporacion de
la memoria colectiva en los curriculos de historia para recuperar los testimonios de
personas que vivieron la Il Republica, el golpe de estado falangista y la consolidacién de la
dictadura franquista (Sanchez, 2008: 196-201). El proyecto ha servido, argumenta su autor,
para calificar la eliminacion fisica, politica y cultural de una colectividad, asi como a su
posible olvido, como conductas que atentan contra la alteridad y el “reconocimiento social
y politico de todos los grupos minorizados por el poder” (Acosta, Del Rio y Valcuende,
2008: 12).

La historia oral y las entrevistas ocupan otro lugar preponderante en los estudios
espafoles, que como veremos mas adelante se han convertido en talleres y proyectos de
educacion permanentes en ciertas autonomias espafiolas (Cadiz, Sevilla, Andalucia, por
ejemplo).

En Italia, un exponente de las investigaciones sobre el manejo de la memoria
colectiva en la escuela es Ivo Mattozzi. El parte de la idea de que la memoria social de los
estudiantes se encuentra desorganizada y acta inconscientemente; ademas de que no s6lo
archiva sino que también produce representaciones sobre el pasado (Mattozzi, 2008: 33).

Para que los profesores conozcan su funcionamiento y potencien “las operaciones de la

% En este sentido, valores democraticos como la libertad, la igualdad y la participacién a que apela la
“felicidad compartida” que buscan crear los espafioles por medio de la ensefianza en las Ciencias Sociales, se
inscribe en el principio de que “la construccion de sistemas de significados sociales supone traducir estos
contenidos en comportamiento social” (Benejam, 1997: 61); es decir, todo conocimiento social pretende
incidir en la transformacién y mejoramiento de la conducta social del individuo.

81 Este sistema educativo recibe a jovenes de entre 12 y 16 afios de edad.



87

memoria historica” (Mattozzi, 2008: 30) de sus pupilos, propone una metodologia que les
asigna un papel central en la significacion de la historia: la escritura, analisis y valoracion
de sus autobiografias.

Mattozzi divide su metodologia en cuatro etapas guiadas por un incremento en la
complejidad de las actividades a realizar: parte de ejercicios muy sencillos donde la
finalidad es recordar experiencias escolares cotidianas con el objetivo de ilustrarlas y
explicarlas. En el proceso, la comunicacion con otros compafieros de clase y el empleo de
fuentes adicionales como recortes, periddicos, fotografias u otras fuentes de informacion,
son considerados piezas centrales en el auto conocimiento de la memoria y en la
vinculacion con otras. En las siguientes fases de trabajo se ejercitaria la memoria colectiva
integrando la personal con la de otros y consultando otro tipo de fuentes: el testimonio de
adultos (familiares o conocidos). La experiencia viva que puede recogerse de ellos abre la
posibilidad de que los alumnos construyan y transmitan un “pasado generacional”
(Mattozzi, 2008: 36); y que los adultos los acerquen a un pasado alejado en el tiempo y que
suele resultarles ajeno.

De acuerdo a esta propuesta metodoldgica el sentido primario de incorporar la
memoria colectiva en la escuela, se nos advierte, es la practica de una serie de operaciones
mentales (recordar, organizar, jerarquizar, omitir, significar, valorar) que ejerciten la
memoria individual y de paso logren establecer vinculos significativos con otra clase de
memorias. La “produccion y estructuracion de las informaciones [la] atribucion de
significados [y la] elaboracion de la comunicacion” (Mattozzi, 2008: 39), serian las piezas
complementarias de este planteamiento. En el siguiente capitulo el lector podra identificar

cémo fue adaptado a los propdsitos de este trabajo el estado del arte referido.
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2.2. La historia oral como recurso didactico en los procesos de investigacion e
interpretacion historicos.

El uso de la historia oral como herramienta didactica para la ensefianza-aprendizaje
de la historia es muy reciente.®* Su origen como metodologia se remonta a la segunda mitad
de los afios treinta del siglo veinte, donde sirvié para recuperar los recuerdos de negros que
sobrevivieron el esclavismo y enfrentaron el racismo en Kentucky, Indiana y otros estados
norteamericanos igualmente segregacionistas. Alcanzd la categoria de campo de estudio
académico en el ocaso de los afios cuarenta, al fundarse la oficina de historia oral en la
Universidad de Columbia de Estados Unidos (Schawarzstein, 2001: 14).°® Disputada su
institucionalizacion en esta seccion del orbe, la atencion inicial se centro sobre las élites y
sus lideres, en un intento por explicar como funcionaban las sociedades a partir del estudio
de las ideas y el protagonismo de estos ultimos. Acontecimientos como la revolucion
cubana y la efervescencia de los movimientos de descolonizacién durante la segunda mitad
del siglo veinte colocaron el reflector sobre el papel de los movimientos revolucionarios y
los nacionalismos. La historia oral siguié una inercia similar.

El hecho de no haber cejado en su intento por posicionarse como una técnica
prolifica para “dotar de voz a las grandes mayorias silentes” (Garay, 2006: 18) le valio ser
reconocida y ganar adeptos europeos que, a diferencia de los norteamericanos, sintieron
mayor atraccion hacia una historia oral de corte “popular”. Inglaterra asumi6 la tutela de
este enfoque, Italia la secundo y Francia llegé a la retaguardia. Los trabajos provenientes de

estos paises sefialaban que la historia oral no era “monopolio exclusivo de los especialistas

82 Estudios en Argentina (Schwarzstein, 2001; Benadiba, 2007) lo consideran un fenémeno enmarcado en la
década de los afios noventa del siglo XX. La escasez de investigaciones mexicanas al respecto impide datar
una fecha precisa de su introduccion en nuestro pais.

% |a incorporacién de la grabacién magnetofénica a las entrevistas, efectuada a comienzos de los afios
cincuenta del siglo veinte, es valorada por Gabriela Garay como un parteaguas en la préctica de la historia
oral. Por ejemplo, celebra que permita el archivamiento, transcripcion y preservacion de los testimonios orales
(Garay, 2006: 16).
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y de los espacios académicos”, pues los sindicatos y las asociaciones locales ya habian
comenzado a cultivarla con propdsitos politicos més que intelectuales (Garay, 2006: 17).

A su vez los etnélogos contribuyeron durante los afios cincuenta y sesenta a darle
mayor promocion dentro de las ciencias sociales, pues la historia oral sirvié también para
investigar el comportamiento y los valores e ideas que intervenian en la visién de mundo de
pueblos agrafos; herederos de identidades compartidas originadas en la tradicion oral, las
costumbres y las vivencias personales (Necoechea, 2005: 17). Posteriormente, durante los
afios setenta y ochenta, la asociamos con su adopcion por sociologos, historiadores sociales,

geografos, literatos, psicélogos, etc.,®*

en un intento por recabar experiencias de vida
cotidiana y contemporanea de individuos comunes en condiciones de marginalidad,
opresion y conflictos de poder (Necoechea, 2005: 18).

Ya sea avalada por los simpatizantes de nuevos enfoques y métodos de
investigacion historica que incluian otro tipo de actores sociales, de temas y problemas mas
sociales y culturales que politicos y militares; o bien denostada por los partidarios del
tratamiento positivista de las fuentes histéricas y de la exclusién de criterios de
interpretacion subjetiva en ellas (Schawarzstein, 2001: 13-16), la historia oral continda
dando de qué hablar hoy en dia.

Los conocedores del tema la han definido como una herramienta metodoldgica que,
por medio de la recuperacion de testimonios orales, contribuye a la construccion e
interpretacion sistematicas de fuentes historicas que dan cuenta de “como los individuos

(actores, sujetos, protagonistas, observadores) perciben y/o son afectados por los diferentes

procesos historicos de su tiempo” (Garay, 2006: 13). Al ensefiarle a los estudiantes como

% Ha sido comin encontrar que a la historia oral se le caracteriza como una herramienta de trabajo multi e
interdisciplinar, ya que su capacidad para propiciar el didlogo la coloca en una posicién al alcance de
cualquier interesado (Schawarzstein, 2001: 13).
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producir y emplear las entrevistas como medio de investigacion y de creacidn colectiva de
fuentes historicas contemporaneas se pretendié disefiar una secuencia didactica que
reconociera a los alumnos como sujetos activos de su propio aprendizaje, y no cOmo meros
receptores y transmisores del mismo. Asimismo con el afan de no continur legitimando los
discursos dominantes y univocos sobre el pasado, se persiguié el proposito de

problematizar, afiadiendo la subjetividad como criterio de valor democratizador.

2.2.1. El poder de la palabra: instrumentacion de la historia oral en los salones de clase
Benadiba (2007) nos comparte una serie de propuestas de trabajo que relacionan la
historia oral con la memoria colectiva, surgidas de su experiencia como
docente/investigadora en escuelas argentinas. Se trata de cuatro propuestas. La primera de
ellas hace alusion a la proyeccion de lo “individual a lo colectivo” de la memoria mediante
la elaboracion y discusion grupal de autobiografias. El ejercicio pretende que quienes las
producen tomen conciencia de qué escogen relatar, qué lugar ocupan en su narracion, qué
hechos califican como relevantes, en quiénes se apoyan para reconstruir sus recuerdos, con
qué intencionalidad y desde qué percepcion particular se concibe el tiempo y el espacio. La
lectura de las autobiografias contribuye a “oralizar” lo escrito al incorporar gestos,
sentimientos, lagrimas, reflexiones, modulaciones de la voz, etc. (Benadiba, 2007: 79). Una
segunda fase es continuar conociendo al relator haciéndole preguntas sobre su vida. Con
ello se refuerza la idea de que el “relato por si solo no alcanza para conocer a la persona, es

necesario indagar més, preguntar, investigar...” (Benadiba, 2007: 79).%

% Esta dltima sugerencia fue considerada para enriquecer el testimonio de las personas que fueron
entrevistadas por los chicos del CCH- Sur. Se les pidid que agudizaran sus sentidos con la entrevista en
marcha para formular nuevas preguntas, acordes a los recuerdos que surgieran inesperadamente.
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La segunda propuesta esta relacionada con el empleo de la iconografia como
material didactico para recordar una época o acontecimiento determinado. Parte del
supuesto de que “el recuerdo se materializa a través de la imagen almacenada en nuestra
memoria” (Benadiba, 2007: 80). Después de contextualizar las condiciones nacionales e
internacionales en que las imagenes fueron producidas, se les pide a los alumnos que las
ordenen cronoldgicamente, que las describan, que identifiquen a quién(es) va(n) dirigidas,
que expliquen qué significados les atribuyen y qué emociones les generan. Posteriormente
se les indica que seleccionen a personas que hayan vivido la época en cuestion, y que
disefien y realicen una entrevista acorde a la informacion que desean obtener de sus
informantes. Una vez construida la nueva fuente historica, se sugiere mostrarle las
imagenes a los entrevistados, con la intencion de observar como reaccionan ante ellas. Esto
aportara un tercer punto de vista sobre el fendmeno estudiado, con lo que explotaremos ain
mas la condicidn subjetiva de las interpretaciones historicas. Por Gltimo se les pide a los
chicos que expongan frente a grupo las conclusiones a las que llegaron. Benadiba tomé
como punto de referencia el peronismo entre 1943 y 1955 (Benadiba, 2007: 80-89).

En tercer lugar se ofrece la posibilidad de trabajar con testimonios de migrantes.
Con ello los alumnos se introducen en las dinamicas de los movimientos migratorios,
reconstruyen lazos familiares propios y vidas familiares ajenas; analizan las
representaciones construidas en torno a los migrantes en una época determinada; asi como
también escenifican interacciones sociales del pasado y retratan la percepcion personal de
la vida cotidiana desde diferentes angulos. Nuevamente Benadiba investiga su realidad
social mas cercana: “la experiencia migratoria de las personas que vinieron a la Argentina

entre 1880 y 1930” (Benadiba, 2007: 90). Como una via hacia la “humanizacién” del
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conocimiento historico, el dialogo entre jovenes y adultos es posible incorporando la
historia social a la escuela (Benadiba, 2007: 109).

De la cuarta propuesta se desprende la idea de mezclar composiciones musicales,
memoria colectiva e historia oral con la finalidad de “sensibilizar a los alumnos, por medio
de la musica, respecto de los problemas que enfrentan y han enfrentado distintos sectores
de la sociedad en los ultimos afios” (Benadiba, 2007: 100). Tras identificar en la letra de las
melodias elementos que les resultasen conocidos, y confrontar diferentes fuentes sobre el
mismo acontecimiento, es posible que los alumnos se cuestionen los diversos significados
de ese hecho en la actualidad.

La referencia a la creacién de un proyecto llamado ARCA (Argentina — Catalufia)®®
que evidencia los silencios oficiales que perduran en relacion con crimenes de lesa
humanidad cometidos por dictaduras militares en aquéllas y otras naciones, nos acerca a los
esfuerzos compartidos que realizan profesores/investigadores/sociedad civil para esclarecer
genocidios, juzgar a sus responsables y sentar un precedente de no olvido ni repeticion de
los mismos (Benadiba, 2007: 107). La herramienta que emplean es la historia oral, la cual
estimula el interés de los jovenes en las vivencias de las generaciones mas adultas a través
del didlogo con ellas; y les permite interrelacionar la memoria individual con la familiar y
la colectiva (Benadiba, 2007: 105). La vision sobre el pasado, se alude, adquiere una
connotacién subjetiva cuando la historia se ensefa y aprende con “palabras, proyectos,
ilusiones, frustraciones y éxitos” (Benadiba, 2007: 105). A su vez, se vincula a los alumnos
con la construccién del conocimiento histérico, se les ensefia a investigar, a cobrar

conciencia de su identidad recuperando su pasado y escuchando las vivencias de otros.

 Si desea conocerse mas a fondo el proyecto ARCA puede consultarse su pagina web:
http://arcatalunya.blogspot.com/
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Un proyecto de historia oral en Céadiz, Espafia, lleva por nombre “Las escuelas de
nuestros abuelos” (Garcia, 2008). Fue creado con la intencion de que los alumnos
conocieran su pasado haciéndoles entrevistas a sus abuelos sobre la etapa que vivieron
como estudiantes durante la segunda republica y el franquismo (1937-1975) (Garcia, 2008:
222). Se aprovecho para ello la conmemoracion del treinta aniversario de la muerte del
dictador Francisco Franco y la serie de programas televisivos transmitidos al respecto. Al
partir practicamente de cero en el conocimiento de la segunda republica, los alumnos
debieron investigar el contexto historico de la época para estructurar apropiadamente sus
entrevistas. Se sirvieron de fuentes escritas y visuales para lograrlo. En cambio, sus
representaciones acerca del franquismo eran negativas pues estaban alimentadas por series
televisivas, anecdotas familiares, libros y peliculas criticos del régimen militar.

Los alumnos debieron sacar conclusiones referentes a como vivieron sus parientes
la experiencia como estudiantes en ambos procesos. Distinguieron cambios de ideas y de
tratos en relacion con los profesores de aquella época; se percataron del papel que jugo la
religion, el castrismo, la guerra y la violencia en la vida comdn de los espafioles; y se
sintieron afortunados tras valorar los relatos sobre las dificultades que enfrentan para
estudiar quienes viven en zonas rurales, carecen de recursos econdémicos y deben trabajar
arduamente para sobrevivir. También analizaron los datos obtenidos para calcular el grado
de escolarizacion de sus abuelos.

Entrevistar a sus abuelos les permitié a los chicos indagar las reflexiones que uno
mismo construye acerca de las circunstancias de su tiempo y el papel desempefiado en ellas
(Necoechea, 2005: 13). Les fue revelada “la complejidad de lo real y la fuerza de lo
imaginario” (Joutard, 1986: 376). Inscribieron memorias individuales en percepciones

globales. El contacto con “experiencias recordadas” (Necoechea, 2005: 15) sobre las
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relaciones e instituciones politicas que sus abuelos practicaron y conocieron,
respectivamente, colocd a los nietos entrevistadores en condicion de conocer cOmo era
concebido el poder y qué papel era asumido frente a él por diferentes sectores de la
sociedad. Asumieron que la historia oral es una herramienta clave para comprender como
afectan el tiempo, la cultura y la reflexion(Necoechea, 2005: 15), la configuracion y
negociacion de memorias colectivas; no vinculadas a “recipiente[s] inerme[s] de los
designios del otro poderoso” (Necoechea, 2005: 18), sino a gente comun que cobrd
conciencia de si misma y se asumié como agente historico.

Habria que celebrar la existencia de propuestas y proyectos como estos, toda vez
que sus logros comienzan a percibirse como medios culturales para que la escuela
reconsidere su papel social como generadora y transmisora de identidades sociales; los
profesores se comprometan civica y éticamente con los problemas que mas aquejan a los
miembros de sus escuelas; y para que los alumnos ejerzan un papel critico en la
interpretacion del pasado, participen activamente en su presente y generen con su

comunidad posibles futuros.

2.3. De lo social a lo particular; de lo individual a lo colectivo: el constructivismo
sociocultural en la ensefianza-aprendizaje de la historia.

La eleccion de los salones de clase como escenarios donde fuese posible investigar
qué se aprende y se ensefia, qué estrategias se ponen en préactica para ello y qué significados
le dan los estudiantes a los “nuevos” conocimientos adquiridos, es producto de un
acercamiento por parte de los docentes/investigadores que no se limitan a validar didacticas

a manera de manuales prestablecidos o recetas infalibles. Y que mas bien se proponen
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comprender las circunstancias, a los actores y los procedimientos que construyen y
transforman cotidianamente el conocimiento en un contexto escolar especifico.

Por constructivismo sociocultural se entiende la idea de que el individuo presenta un
papel activo en la significacion de su aprendizaje, el cual es producto de la interaccién entre
el ambiente que lo rodea y “sus disposiciones internas” (Vygotsky, 2009). Durante la
estancia en el CCH-Sur se aprovechd la capacidad participativa de los chicos, sus
conocimientos previos acerca de los tdpicos empleados y la interaccion entre ellos mismos.
Se considero al estado real de su desarrollo cognitivo (las respuestas ofrecidas en el examen
diagndstico que resolvieron) como una ventana abierta al cambio (Vygotsky, 2009: 137); y
se estimo que la comunicacidn y cooperacion entre pares fungirian como variables positivas
para su transformacion.

A esas razones se atribuye la exhortacion intencional que se le hizo a los alumnos
para que compartieran sus ideas, las criticaran y entre todos sacdramos conclusiones. El
trabajo en equipo también contribuy6 a producir similares resultados: la interaccion entre
alumnos con diferente “nivel evolutivo real” (Vygotsky, 2009: 132), es decir, la facultad
autonoma para resolver problemas situados; con la finalidad de que los més diestros en tal
capacidad, auxiliaran a los aprendices en la maduracién de su Zona de Desarrollo Préximo

(ZDP),*" a saber,

la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mas capaz
(Vygotsky, 2009: 133; las cursivas pertenecen al autor).

Se asumié un papel de mediador entre los alumnos y la cultura socialmente

relevante, esto es, se les guié en la realizaciébn de entrevistas, manejo de conceptos,

®7 Las cursivas provienen de la version original del texto.
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interpretacion de fuentes bibliograficas y elaboracion de ensayos sobre un evento
particularmente familiar: el terremoto de 1985. Ademés, se empled la modalidad del
“curso-taller” para facilitar la interaccion entre los chicos, propiciar la exposicion autonoma
de sus ideas y seguir de cerca sus procesos de significacion del pasado reciente. Los diarios
de autoevaluacién, los reportes por escrito de sus entrevistas y los ensayos finales sirvieron
para este fin. De esta manera se transitd por las dos fases que Vygotsky califica como
indispensable en todo tipo de aprendizaje situado socioculturalmente: de inicio hubo un
manejo social del lenguaje cuando todos compartimos lo que sabiamos acerca de los temas
presentados. A esta fase se le conoce como interpsicoldgica.

Posteriormente, otra clase de lenguaje, esta vez internalizado entre los alumnos, se
manifestod individualmente cuando la exigencia fue ofrecer una interpretacion personal
sobre lo abordado. La capacidad de los chicos para planear y controlar su comportamiento
hacia ese fin, 0 en todo caso para prever respuestas ante eventualidades (Vygotsky, 2009:
50-52), fue considerado como una sefial visible de que la fase restante del aprendizaje, la
intrapsicoldgica, estaba siendo puesta en practica.

Desde la oOptica sociocultural, el “pensamiento y el habla resultan ser la clave para
comprender la naturaleza de la conciencia humana” (Vygotsky, 2010: 234). La decision de
trabajar con el desarrollo del “pensamiento verbal” (Vygotsky, 2010: 279) por medio de su
manifestacion declarativa, explicativa, relacional, organizativa y valorativa, respondié a la
tarea de usar el significado de las palabras como unidad de andlisis; y a hacer mas visible
“la naturaleza historica de la conciencia humana” (Vygotsky, 2010: 243). En consecuencia,
si interesaba conocer qué sabian los estudiantes acerca de los dias del terremoto de 1985 en
la ciudad de México, habia que pedirles que nos lo explicaran por escrito. La organizacion,

significacion y valoraciébn de su conocimiento estaria flanqueada por su forma de
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comunicarlo. A su vez, la posibilidad de que los alumnos entrevistaran actores del
acontecimiento histdrico y con ello produjeran fuentes historicas se encontré ligada en todo
momento a tomarlos en cuenta para construir en colectivo nuevos conocimientos

histéricos.®®

2.3.1. Metodologia etnogréfica educativa: un recurso para investigar la narrativa sobre el
pasado reciente en las escuelas.

La memoria colectiva encuentra en el lenguaje su principal vehiculo de transmision.
Los signos actian como mediadores simbolicos entre el mundo externo e interno del
individuo (Bertely, 2013: 31). De manera que cuando verbalizamos la realidad lo que
estamos haciendo es significarla; negociar nuestras percepciones acerca del ser y estar en
ella (Necoechea, 2005: 15). EIl sentido de los recuerdos y los olvidos encuentran su
condicidn social precisamente en el acto comunicador de las experiencias humanas
(Benadiba, 2007: 34).

En consecuencia, se empled la metodologfa etnografica®® para comprender los
eventos culturales que tienen lugar en la cotidianeidad de un centro escolar; con el
propdsito de describir y explicar el sentido que estos cobran en la interpretacion de quienes

los viven; porque ofrece visiones amplias (no fragmentarias) de los fendmenos aulicos y la

%8 Al respecto de la tradicional transmision de datos del profesor al alumno en las clases de historia, Alan
Dalongeville considera que resulta mas productivo emplear didacticas constructivistas porque le permiten “al
otro que se forme conciencia de sus propias practicas para intentar aportarles algin cambio” (Dalongeville,
2003: 2)

% |as investigaciones etnograficas vinculadas con los espacios educativos datan de los afios sesenta en
Inglaterra y setenta en Estados Unidos. En México, los afios treinta y cuarenta del siglo XX marcaron el inicio
del empleo de esta metodologia antropoldgica para conocer qué pasaba dentro de las escuelas en areas rurales
e/o indigenas del pais; justo para que a finales de los afios setenta encontrara sistematizacion y se extendiera a
las zonas urbanas también (Bertely, 2013: 17). La descripcion y explicacion de las diferentes corrientes
etnogréficas en educacién escapan, por su variedad y especificidad, a los propésitos de este trabajo. Basta
afirmar que la lectura, seleccidn y aplicacion que se hizo de ellas obedecid a que fueran Utiles a la hora de
registrar, interpretar e intervenir como investigador cualitativo en los fenémenos educativos observados.
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relacion de sus componentes; para revertir la condicidn de ignorancia en que me encontraba
con respecto a como se experimenta la interaccion social que se produce dentro del
Colegio. Y en el entendido de que se pretendié diferenciar el discurso escolar de caracter
institucional (el Plan y Programas de estudio, el curriculo de historia, las planeaciones
didacticas, etc.) de las voces, sentimientos, inquietudes, aprendizajes, valores y conductas
que emergen de “los otros”, los estudiantes.

Por medio de la metodologia etnografica se buscé conocer qué elementos del
programa de estudio de historia del CCH- Sur eran legitimados por los chicos, cualesno y a
qué razones obedecia la disposicion/oposicion hacia los discursos historicos aparentemente
dominantes. También se convino la necesidad de deducir de qué forma podia articularse
una préactica docente que tomara en cuenta los conocimientos, intereses y expectativas de
los estudiantes, sin descuidar la logica en que se produce la estructuracion del conocimiento
historico en espacios sociales contextualizados. La premisa era simple: produciendose
testimonios donde alumnos y docentes dieran cuenta de su experiencia como interlocutores
en procesos socioculturales inscritos en el aula, se generaria una significativa “orientacion
epistemologica” (Bertely, 2013: 27)"° en torno a cémo se comporta la sociedad en
contextos educativos singulares como la escuela.

Ademas, se refrendaria el supuesto de que los fendmenos educativos no son
producto exclusivo de las normas y curriculos institucionales, sino que coquetean en mayor

medida con los terrenos de las relaciones humanas cotidianas (Merchan, 2010: 109).

" Marfa Bertely es una profesora/investigadora mexicana que ha formado epistemolégica, tedrica y
metodolégicamente a etndgrafos educativos. La publicacidn de su trabajo de campo en contextos escolares
urbanos, rurales e indigenas, ha contribuido a evidenciar la diversidad de condiciones socioculturales y
geograficas, estructuras, ritmos, actores y conflictos que intervienen en la asignacion de utilidad y sentido a
los aprendizajes escolares. Y de manera relevante, ha puesto de manifiesto el papel que juegan la
identificacion afectiva y el proceso el autoconocimiento que el docente experimenta al seleccionar, observar,
analizar, interpretar e intervenir en su objeto de estudio.
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Tomar conciencia al respecto podria fortalecer nuestro criterio para intervenir en las
realidades que nos constituyen y que al mismo tiempo nosotros reconstruimos
simbolicamente a través del lenguaje y del pensamiento, como sostiene Vygotsky (2010).

Se sabia que al estar presente dentro del salén de clases se modificarian,
inevitablemente, los codigos, encuadres significativos, normas de comportamiento y
criterios de validacion (Bertely, 2013: 30-31) empleados ordinariamente en ese espacio por
los alumnos. Incluso fue asumido que se observaria un fendmeno educativo y se
participaria en él a la vez;'no sin ser influenciado por las interpretaciones que se
produjeran al respecto. El desafio consistio en hacer explicitas mis “prenociones tedricas y
personales, asi como sus transformaciones” (Bertely, 2013: 40) mientras interpretaba los
propositos, ideas politicas, principios éticos y entramados culturales de los estudiantes. Por
medio de ello se establecieron las condiciones adecuadas para generar una ‘“fusion de
horizontes” (Bertely, 2013: 37) que integrara las “clases de verdad” (Bertely, 2013: 38)
emitidas por el sujeto interpretado y al mismo tiempo incluyera la autocomprension
experimentada por el intérprete con los nuevos hallazgos y la modificacion de sus ideas
iniciales.

Si las voces estudiantiles serian la materia prima que proporcionaria cuerpo a esta
investigacion habia que perderles extrafieza y reconocerles el papel protagénico que
desempefian en la significacion del pasado reciente. Democratizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje no sélo fue entendido como la obligacion de proporcionarles a los chicos una

serie de instrumentos que les permitieran sacar sus propias conclusiones acerca de cdmo se

™ |a técnica etnografica denominada observacion-participante se basa en la presencia del investigador dentro
del campo de estudio donde tiene efecto el “desenvolvimiento natural de los sucesos” estudiados. A pesar de
que su intervencion es indirecta al momento de documentar detallada y sistematicamente “los acontecimientos
de interaccion calificados como basicos”, no puede evitar la modificacién de “lo que sucede en el espacio
observado” (Bertely, 2013: 48-49). Practicar la observacion participante consiste en “reconocer ante otros
nuestra inquietud por conocer lo desconocido” (Bertely, 2013: 49).
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estructura el conocimiento historico y qué utilidad contemporénea tiene manejarlo y
valorarlo. A su vez se eligio la metodologia etnografica como un instrumento que logra
relativizar el conocimiento social comunicando la diversidad de representaciones sociales
que intervienen en el desarrollo de una logica escolar presuntamente guiada por criterios
oficiales y perfiles de egreso univocos.

Para Maria Bertely, Clifford Geertz, Michel Foucault y Antonio Gramsci, la
hegemonia, la ideologia y el poder son referentes tedricos que contribuyen a clarificar las
clases de relaciones/conflictos entre el intérprete y el sujeto interpretado; asi como la
construccion de “diversas clases de verdades” entre ellos (Bertely, 2013: 41-42). Si
aceptamos que el aula es un espacio social donde se generan tensiones derivadas de la
definicion y uso de las tres categorias tedricas referidas; y que son los alumnos quienes
menos oportunidad tienen de expresar cdmo las viven y qué sentido les encuentran,
entonces resulta pertinente considerar como elemental la funcion del docente-investigador
para “contribuir a la creacion de nuevos consensos politicos que modifiquen las versiones
hegemonicas acerca de la cultura escolar” (Bertely, 2013: 36).

Especial atencion han concedido Keith Barton y Linda Levstik a los mecanismos
socioculturales que emplean los alumnos para significar el pasado. Por ejemplo, Barton y
Levstik afirman que los contextos socioculturales: familia, amigos, medios de
comunicacion, literatura, museos, viajes, etc., en que se desenvuelven los alumnos influyen
poderosamente en la construccion y valoracién de su pensamiento histérico (Levstik, 1999:
6; Barton, 2010b: 103). Los estudios acerca de qué saben sobre el pasado de su pais y sobre

el de otras naciones del mundo los estudiantes estadounidenses (Barton y Levstik, 2004;
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Levstik y Barton, 2008),” los neozelandeses (Levstik, 1999)" y los de Irlanda del norte
(Barton, 1998)"*, ejemplifica genuinamente cémo influyen la identidad y el contexto local
(creencias religiosas, clases sociales, prejuicios, ideologias, condiciones étnicas, géneros,
etc.), en las representaciones sociales que los chicos elaboran acerca de su pasado y el de
los otros. Nos orientan acerca de como, “las ideas de los estudiantes sobre la historia
dependen, en parte, de la naturaleza de su formacion” (Barton, 2010b: 105).

Un curriculo de historia que ignore el marco sociocultural de los estudiantes se
expone que estos no puedan verse reflejados en él (Barton, 2010: 25). Frente a este dilema,
Levstik propone reformular el contenido de los curriculos de historia concediéndole mayor
seriedad a las ideas que los estudiantes tienen sobre la materia: si se detecta qué saben sobre
el pasado y qué significados encuentran en dicho saber, se incrementaran las posibilidades
de que los profesores puedan integrar diferentes identidades historicas en el presente
(Levstik, 1999: 29). Un curriculum que exalta el patriotismo sin considerar otras formas de
pensar, sentir y ser en el mundo, continuara suprimiendo.”

Asi pues, se considerd inconveniente que los estudios etnogréaficos educativos se
reduzcan a la recoleccion descriptiva y anecdotica de datos empiricos sin terminar de

explicar como se desarrollan los conflictos, las interrelaciones, las negociaciones, los

"2|_evstik y Barton encontraron que los afroamericanos son mas renuentes a acepar el curriculo de historia que
alude a una identidad nacional basada en la libertad y el progreso; preferian anteponer su identidad étnica.
Otras minorias norteamericanas basaban su interpretacion historica en creencias religiosas; se distanciaban de
las laicas.

"8 Entre sus hallazgos, Levstik registré que los estudiantes neozelandeses son capaces de mostrar interés por
su historia tanto como por la de los otros. Es decir, que coexiste entre ellos, como sociedad poscolonial
multicultural, la capacidad de fusionar una identidad global con una local. Incluso, se presentaron casos en
que les resultd mas atractiva la historia extranjera que la propia.

™ En este caso, se observé que un niimero considerable de estudiantes seleccionaba del curriculum de historia
solo aquellas explicaciones sobre el pasado que reafirmaran las ideas sectarias que mas se aproximaban a lo
que habian aprendido fuera de la escuela.

7> Mario Carretero estima que la disyuntiva actual de los curriculos de historia es precisar si ésta debe “forjar
patriotas o educar cosmopolitas” (Carretero, 2006: 11); en el entendido de que la “construccion identitaria [es
un] eje que estructura [las] representaciones culturales” (Carretero, 2006: 12).
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silencios y las representaciones sociales de los alumnos y profesores en el complejo
entramado cultura de la educacion escolarizada. Por consiguiente, no se perdio de vista la
conveniencia de trabajar con una escala macro y otra micro social paralelamente, la primera
para contextualizar los fendmenos &ulicos en procesos sociales, politicos, econdémicos y
culturales mas amplios; y la segunda para comprender cdmo se viven cotidianamente en
voz de sus propios protagonistas.

A través de un diario de campo’® se registré como respondieron los chicos ante una
propuesta de trabajo alterna a la de su profesora de historia, la Mtra. Laura Favela. La
lectura del diario de campo se contrastd con la informacion proporcionada por la
videograbacion’’ de las sesiones de trabajo de la practica docente investigativa. El registro
escrito y el audiovisual sirvieron para interpreté el desenvolvimiento del grupo ante la
irrupcion de un agente externo a su clase cotidiana de historia.

La observacion-participante que se adoptd como metodologia etnografica para
involucrarme en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la memoria colectiva perteneciente
al terremoto de 1985; y el empleo de la investigacion-accion para clarificar como era
recibida una didactica de la historia que consistio en la realizacion de entrevistas para

hurgar entre los recuerdos de quienes vivieron el siniestro y le daban un significado actual,

"® Un diario de campo es el registro cotidiano y detallado que un investigador elabora sobre los eventos y
significados de su objeto de estudio. En €l concentra lo que piensa, siente y se transforma acerca de su
intervencion como observador-participante. Simultineamente sirve para “triangular” la perspectiva subjetiva
del docente (sus creencias y paradigmas), su referente empirico (las evocaciones culturales de sus alumnos)
con el marco tedrico (categorias sociales) consultado. Su cualidad de herramienta autorreflexiva facilita la
reconstruccién de los diferentes niveles de significacion de la préctica educativa (Barabtarlo y Zedansky,
1995: 53); y posibilita la aprehension de “un mundo y un estado emocional del momento que se ha perdido en
el tiempo y la distancia” (Woods, 1987: 117).

" Se emple6 el recurso de la videograbacion para registrar y analizar la interaccion de los estudiantes entre
ellos mismos y conmigo. Ademas, porque permitié que yo mismo pudiera observar y evaluar mi propia
participacion docente situdndome como objeto de mi propia reflexion (Boggino y Rosekrans, 2004: 76-77).
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contribuyeron a generar datos empiricos sobre como transcurrié “normalmente” una clase
de Historia de México Il para un grupo de cuarto semestre proveniente del CCH-Sur.

A su vez, ambas metodologias etnograficas me acompafiaron en un proceso de
autoconocimiento del que doy cuenta al describir y explicar como se transformaron mis

enfoques tedricos durante y después del trabajo realizado con los estudiantes del CCH-Sur.

2.4. Los dias del terremoto de 1985 en la ciudad de México: escenario contemporaneo de
memorias colectivas.

El jueves 19 de septiembre de 1985, a las 7:19 a.m., un sismo de 8.1 en la escala de
Richter sacudio a la ciudad de México durante un minuto y medio. Al dia siguiente, una
réplica de 7.3 grados Richter ocurrida a las 7:38 p.m., volvié a golpear la capital del pais. El
epicentro ocurrid cerca del puerto Lazaro Cardenas, en las costas de Michoacan. Sin
embargo, el terreno acuoso e inestable del Distrito Federal, provocé que los efectos
destructivos fueran mas fuertes en esta zona que en cualquier otra region de la republica
mexicana (Salcido, 2010: 7-8).”® EI movimiento oscilatorio y trepidatorio del terremoto y
su réplica destruyo, parcial y/o totalmente, 5728 inmuebles, de los cuales 3745 era de uso
habitacional; 840 de uso comercial; 704 de uso educativo; 345 edificios de oficinas; 41 de
hospitales; 33 edificios de uso recreativo y 19 de uso industrial (Salcido, 2010: 28). Las
delegaciones mas afectadas fueron: Cuauhtémoc, Venustiano Carranza, Benito Juarez,

Gustavo A. Madero, Iztacalco e Iztapalapa. EI nimero oficial de muertes se estimo en seis a

"8 De acuerdo a los especialistas, los terremotos son “rupturas de la corteza terrestre que se producen por los
movimientos muy lentos de las placas de la Tierra” (Lomnitz, 2005: 11). La Placa de Cocos y la Placa de
Norteamérica atraviesan el territorio mexicano. La energia acumulada por la friccion entre ambas fue lo que
gener6 las “ondas sismicas o vibraciones del terreno” que desencadenaron el terremoto de 1985'85 (Salcido,
2010: 24). Ocurren varios kilémetros al interior de la corteza terrestre y aun no existen medios para
predecirlos.
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siete mil personas; el de heridos en diez mil. No obstante, fuentes extra oficiales estiman
que los decesos rondan los cuarenta mil seres humanos (Salcido, 2010: 8).

Las mas de cincuenta mil familias que perdieron su hogar; los cerca de doscientos
mil que quedaron sin empleo; ambos en situacion socioecondmica vulnerable, fueron las
secuelas mas evidentes y dificiles de resolver de este siniestro.”® Desnudaron también la
negligente y corrupta actuacion por parte del gobierno y empresas constructoras al planear
y edificar viviendas con materiales de baja calidad, “malos estudios de subsuelo” y
“especificaciones inferiores a las exigidas en los contratos” (Salcido, 2010: 12, 15). La
respuesta tardia por parte del ejecutivo federal, su alarde de autosuficiencia, y el mensaje
que dirigio a la sociedad para conminarla a mantener el orden y quedarse en casa mientras
las “autoridades” resolvian el problema, mostraron hasta qué punto el poder no era
negociable; por otro lado evidenciaron el grado de descomposicion de nuestro sistema
politico y la apremiante necesidad de crear espacios e instrumentos de participacion politica
mas autobnomos y democraticos con respecto a los del régimen en turno (Monsivais, 2006;
Poniatowska, 1988; Pacheco, 1986; Salcido, 2010).

De la experiencia de movilizarse espontanea y solidariamente contra el desastre ante
la pasividad del Estado; organizar brigadas voluntarias de rescate; escarbar a mano
“pelada” para encontrar sobrevivientes entre los escombros; preparar comida y obsequiarla

a los hambrientos y afligidos; dirigir el trafico vehicular; apagar incendios; utilizar el

"Rabell y Mier y Teran (1986) identificaron tres principales problemas en las zonas mas afectadas por el
terremoto: “deterioro, hacinamiento y carencia” (Rabell y Mier y Teran, 1986: 23). Sus pobladores tenian otra
serie de caracteristicas marginales: vivian en vecindades y las rentaban; las familias eran extensas y las
mujeres (separadas, divorciadas y viudas) las encabezaban; su ingreso era inferior a dos salarios y medio
($3.125), ya que en su mayoria no eran patronas sino trabajadoras por cuenta propia (Rabell y Mier y Teréan,
198: 15, 17, 24, 26). Otro tipo victimas contaban con “salario medio” y habitaban condominios: “conjuntos
habitacionales administrados por el Estado” o departamentos propios o rentados al “mercado privado de la
vivienda” (Ziccardi, 1986: 141). Todo ello enmarcado en el tercer afio consecutivo de crisis econémica y de
recorte al gasto publico, durante el sexenio neoliberal de Miguel de la Madrid (Rabell y Mier y Teran,
1986:26).
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ingenio de “radioaficionado” para informar y animar a la poblacion; llevar un poco de
alegria teatral a las zonas devastadas; marchar y acampar; conformar agrupaciones
vecinales y sindicatos; y exigir juicio a los responsables y garantias de trabajo y vivienda
dignos para los ciudadanos (Salcido, 2010: 437), se consolid la incipiente sociedad civil.®

De una ciudad convertida en un “laboratorio de trabajo colectivo inédito” (Ziccardsi,
1986: 182) surgid la idea de construir una relacion no clientelar ni burocratica entre el
Estado y la sociedad. Al ponerse en practica el primero fue reconocido como ‘“un
organismo publico que [representa] los intereses del conjunto de ciudadanos que pretende
beneficiar” (Ziccardi, 1986: 182). Y a estos ultimos como los nuevos actores sociales que
posibilitaban la interlocucion y negociacion con el gobierno para mejorar la calidad de vida
de los ciudadanos (Massolo, 1986: 200).

La memoria de los dias del terremoto esta vigente en la cotidianidad de los
capitalinos porque la muerte y/o desaparicion de parientes y conocidos es dificil de olvidar;
debido a que el horror y la incertidumbre se aduefiaron de quienes, en una ciudad “como
bombardeada” (El informador, 1985), perdieron su hogar y con ello una parte de su
identidad y futuro. La realizacion actual de simulacros ante sismos también mantiene en

vilo los recuerdos. De manera particular, la conmemoracion oficial del evento cada 19 de

septiembre® lo ha convertido en una pégina f(inebre de nuestra historia.

8 Por este término se entiende a la “diversidad de personas con categoria de ciudadanos que actian
generalmente de manera colectiva para tomar decisiones en el &ambito pablico [concerniente a la ciudadania],
fuera de las estructuras gubernamentales” (Salcido, 2010: 441). Sus principales cualidades “autogestivas” son
expresadas en “[las] lecciones de solidaridad, entrega, cordialidad, sentido del humor, y en momentos, de sana
discrepancia expresada como reticencia o alejamiento” (Monsivais, 1987: 79).

8 Esta fecha fue designada Dia Nacional de Proteccién Civil por el ex presidente de México Vicente Fox
Quesada, el 18 de septiembre de 2001 (Recurso web:
http://www.proteccioncivil.gob.mx/work/models/ProteccionCivil/Resource/6/1/images/dddnpc. pdf.
Consultado el 22 de septiembre de 2012).
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Por otra parte la ciudad de México fue reconstruida, esta vez con “lugares de la
memoria”, que fueron erigidos para no olvidar lo que ocurri6 y para tener presente
simbolicamente a los caidos. A su vez, en la reactualizacion de la memoria sobre el
terremoto, las fuentes escritas han jugado un papel central para dejar constancia que durante
los dias del terremoto se produjo una “toma de poderes en la cual el pueblo se convirti6 en
gobierno y [el] desorden oficial en orden civil” (Monsivais, 2006: 64).

De manera natural y lamentable, los efectos de todo movimiento considerable de las
placas tectdnicas del Pacifico, de Cocos y de Norteamérica seguiran causando sismos en el
inestable suelo en que se encuentra construida la ciudad de México. Es por ello que puede
afirmarse que la memoria del terremoto de 198585 sigue tan viva como hace veinte y ocho
afios. Y que su problematizacion dentro de los espacios educativos, a través de la
recuperacion de las memorias colectivas de este evento, contribuye a discutir el pasado
reciente, a formar una cultura ciudadana para prevenir futuros siniestros, a identificar como
se construye nuestra identidad, y a valorar la diversidad de enfoques subjetivos en relacion

a un mismo acontecimiento historico.



107

Capitulo 3
“Escuchar para aprender”: aproximacioneg a la construccion del pensamiento historico a
través de la historia oral y las memorias colectivas

3.1. El escenario

El Colegio de Ciencias y Humanidad Region Sur (CCH-Sur) de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) fue el centro educativo donde se realizd la
instrumentacién de la préctica docente investigativa.?’ La Mtra. Laura Favela Gavia,
docente del plantel, facilito su grupo de Historia de México Il, perteneciente al cuarto
semestre del turno matutino con la intencion de permitirme conocer qué sabian sus alumnos
acerca de la relacion entre la memoria colectiva, la historia oral y el terremoto de 1985 en la
ciudad de México. Asisti a cuatro sesiones de dos horas cada una (martes y jueves de 7:00
am a 9:00 am)®®. Cuando llegué se encontraban trabajando los temas de la transicién del
Estado benefactor, el neoliberalismo y la globalizacion de 1970 a la fecha en México,
correspondientes a la Unidad IV. Esta situacion me facilitd contextualizar las condiciones
socioecondmicas previas y posteriores al terremoto de 1985 en la capital del pais.

La Mtra. Favela valoraba a este grupo como el mejor que habia tenido como
docente en los Ultimos ocho afos. Mencionaba que eran un grupo “de excelencia” debido a
que conocia “el nivel de responsabilidad” con el que trabajaban; y porque “lo que hacen lo

hacen bien y lo hacen mucho mas que bien” de como ella lo pedia.

8 Una préctica docente es una actividad presencial en una escuela de la EMS, con caracter evaluativo para la
asignatura del mismo nombre que es impartida dentro de la MADEMS. La cual tiene por objeto disefiar e
instrumentar una planeacion didactica donde se exhiban y expliciten los criterios sicopedagdgicos,
disciplinares, éticos y metodoldgicos empleados por el docente. De este ejercicio educativo se desprenden las
presentes argumentaciones.

% Inicialmente la préctica docente estaba pensada para realizarse durante ocho sesiones, pero al no contarse
con las condiciones minimas para hacerlo (horario y lugar) se optd por sintetizarlo en cuatro. De manera que
se omitieron algunas actividades y se reforzaron otras. Se prefirid la lectura y redaccion de fuentes escritas,
asi como la realizacion de entrevistas porque se interpretarian las representaciones sobre el pasado
provenientes de ellas; fue descartada la proyeccion de documentales sobre el tema por la escases de tiempo y
de bibliografia especializada al respecto.
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Las altas expectativas cifradas en estos alumnos y respaldadas por la ayuda,
atencion y retroalimentacion educativas brindadas por su maestra, parecian reafirmar su
autopercepcion positiva, estimular su elevado rendimiento y confirmar las expectativas
positivas depositadas en ellos. En términos de “excelencia” me fue presentado el grupo y de
esta manera respondieron durante mi estancia. Yo mismo fui contagiado de esa percepcion,
me entusiasmé y decidi tratarlos como tales.

El grupo contaba con un total de cuarenta y nueve alumnos, de los cuales se
presentaron cuarenta y seis de manera regular durante las cuatro sesiones. Veintiséis eran
hombres y veinte mujeres. Veintiuno contaban con diecisiete afios de edad, diecinueve con
dieciséis, tres con dieciocho y tres no lo especificaron. Sus delegaciones de procedencia
eran variadas: Tlalpan, Magdalena Contreras, Coyoacan, Benito Juarez, Tlahuac,
Xochimilco, Milpa Alta, lIztapalapa e lIztacalco. Las tres primeras eran las de mayor
incidencia.

Otro dato méas que puede arrojar luz sobre las caracteristicas socioculturales de los
integrantes de este grupo se encuentra en el grado de estudios de sus padres. Al respecto,
mas de tres cuartas partes de sus progenitores cuentan con estudios de nivel medio superior
concluidos, y méas de la mitad acabaron una carrera universitaria o técnico-profesional; gran
parte de ellos estudiaron en el CCH, o en las “prepas” y facultades de la UNAM.** El
rastreo de estas trayectorias académicas exitosas puede suponerse que inciden
positivamente sobre el grado de aprovechamiento escolar y expectativas de vida de sus
hijos. Una razdn mas que ayudaria a comprender por qué se comprometieron tanto a
participar activamente en mi practica docente/investigacion y a entregar trabajos de muy

buena manufactura.

8 Esta informacion se obtuvo a través de la entrevista que los alumnos aplicaron a sus padres (Anexo 2).
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Dentro del CCH-Sur otras condiciones inciden en la interaccion cotidiana entre
profesor-alumnos o alumnos-alumnos. Al respecto, los salones cuentan con pupitres para
dos personas, donde las parejas de estudiantes se sientan frente a frente formando un
rectangulo; mismo que es completado por un escritorio colocado en una de sus bases. Esto
permite que el profesor pueda observar a- y pueda ser observado por- todos los alumnos al
transitar frente y detras de ellos; y que al mismo tiempo los estudiantes interactlen entre si
al realizar actividades escolares y al conocerse con mayor intimidad.

El contexto auditivo del lugar no es el 6ptimo debido al ruido que producen los
estudiantes que se reunen en los pasillos, jardineras y areas verdes para platicar y jugar con
sus amigos y/o novios/as. En consecuencia fue necesario que quienes nos encontrabamos
dentro del salon tuviéramos que elevar la voz para lograr escucharnos.

Ademas de lo referido todo salon estd equipado con dos pizarrones, uno para
emplear plumones y otro para marcar con gises; y de un proyector conectado a una
computadora y unas bocinas, que en su conjunto permiten trabajar con material audiovisual.
Las ventanas cuentan con cortinas obscuras que impiden que entren los rayos del sol

mientras se estan proyectando imagenes.

3.2. Primera sesion (29 de marzo de 2011)

La Mtra. Favela me presentd con su grupo y explicd que mi presencia podria
“alterar su forma de trabajo cotidiano”, pero que habia tomado el riesgo porque confiaba en
la alta calidad de sus pupilos al momento de asumir responsabilidades. Al sentirse aludidos
los chicos voltearan a vernos (a ella y a mi). Atraida su atencidén fue mas sencillo explicar
por qué y como empleariamos la historia oral como herramienta para la ensefianza-

aprendizaje de la historia contemporanea; particularmente de la mexicana, debido a la



110

facilidad para localizar y entrevistar a fuentes orales que vivieron los dias del terremoto en
la ciudad de México durante 1985. Mientras yo hablaba la maestra se colocé en el fondo
del salén, a un costado de la cAmara de video. Notd que el tono de mi voz era débil, me
hizo el comentario mientras los alumnos realizaban una actividad y yo corregia la situacion.

Un elemento que facilit6 el involucramiento del alumnado desde el comienzo de la
primera sesion fue que previamente la Mtra. Favela se anticipd a mi intervencion

enviandoles por e-mail®

el formato de entrevista (Anexo 2) que emplearian con sus padres,
en primera instancia, y con actores sociales durante el terremoto de 1985, posteriormente.

Por principio de cuentas les dicte el titulo del tema, en segundo lugar los propositos
del mismo y por dltimo un examen diagndstico (Anexo 1) que buscaba rastrear los
conocimientos que tenian en materia de memoria colectiva, participacion ciudadana y
terremoto de 1985. Tomaron hojas de algin cuaderno y comenzaron a resolverlo a las 7:49
am., en plena sensacion de tranquilidad: habia conversaciones esporadicas, risas y, pese a
que se tomaron en serio la actividad, sus rostros no denotaban preocupacion. Los reactivos
tres, nueve y diez del Anexo 2 les parecieron los mas ambiguos, quizas porque faltaba
ahondar un poco mas en los tépicos sefialados o porque estdn mal redactados. Intervine
para aclararlos y al final fueron resueltos satisfactoriamente. A las 8:05am concluyeron los
dos primeros alumnos, un tercero lo hizo a las 8:08; el ultimo al término de la clase, ya que
llegé tarde.

Conforme la mayoria de los alumnos terminaron su examen diagndstico les proyecté

una presentacion de power point (PPT) acerca de la memoria colectiva (Anexo 4). Para

definirla me apoyé en los trabajos de Carretero, Rosa y Gonzélez, 2006; Jelin y Lorenz,

8 Me auxilié de este recurso para economizar tiempo en clase; asi como enviarles material que empleariamos
en futuras sesiones, hacerles aclaraciones, recibir sus cuestionamientos y trabajos, y remitirles, a manera de
retroalimentacion, una sintesis de todo el trabajo realizado.
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2004; Aguiluz y Waldman, 2007; y Arriaran, 2010. Las dudas que surgieron fueron
resueltas durante la exposicion. No se les pidié que transcribieran la informacion (hubo
quienes lo hicieron por iniciativa propia), porque el archivo PPT les fue enviada mas tarde
por e-mail.

Se dejé como tarea la realizacién de una entrevista a alguno de sus familiares
mayores de treinta y cinco afios (con la intencion de que pudieran recordar el evento en
cuestién, pues mientras mayor cercania espacio-temporal se guardara con éste, el recuerdo
adquiriria tintes mas emotivos). Se pidié que agregaran dos preguntas de su eleccion a las
dieciocho que ya les habia enviado la Mtra. Favela. Este ejercicio sirvio de practica para

perfeccionar la técnica y usarla méas tarde para entrevistar a otros personajes.

3.2.1 Analisis de resultados®®

Las respuestas que los estudiantes ofrecieron en su examen diagnostico (y que
apareceran entrecomilladas de ahora en adelante) permitid tener un referente empirico
sobre como conceptualizaban la memoria colectiva, la historia oral y la participacion
ciudadana; contribuyeron a analizar qué tipo de relacion establecian entre los tres temas y
qué fuentes habian empleado para conocerlos; auxiliaron en la tarea de conocer la utilidad
escolar y personal que les asignaban en su vida cotidiana; y alentaron a la construccion de
una didactica de la historia que incorporara sus conocimientos previos para potenciar su

interés y aprovechamiento en la asignatura.

8 Se escogi6 la modalidad de presentar un anélisis de los resultados por cada sesién de trabajo porque cada
dia vari6 el contexto en que se realizaban las actividades en comparacién con el anterior: no asistieron los
mismos alumnos ni se presentaron con el mismo animo, las tareas realizadas y los hallazgos encontrados
fueron diferentes, y las rabricas de evaluacion fueron modificadas. Las unidades de analisis por cada sesién
correspondieron a los siguientes criterios: dominio conceptual, habilidad interpretativa, destreza para trabajar
en equipo Yy significatividad del tema. Asimismo se tomaron en cuenta variables imprevistas: emotividad,
autoconocimiento, capacidad de asombro, empatia con “los otros” (los entrevistados).
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Al cuestionarles qué entendian por el concepto de memoria colectiva mas de la
mitad de los alumnos (veintiséis, para ser exactos) respondi6 que se trataba de “recuerdos”
que hacen alusion a “vivencias” y “hechos importantes” que “marcaron” a -0 dejaron
“huella” en- la sociedad; en algunos casos transmitidos “generacionalmente” a través de la
“oralidad”, con presencia en “monumentos”, pero “ausentes en los libros de historia”. Un
aspecto relevante en sus respuestas fue que valoraron positivamente la diversidad cultural,
ya que reconocieron que la memoria colectiva se trata de una -y no la Unica- forma de
“relatar”, “recrear” y “evocar” las “experiencias de otros”; de “ponerse en sus zapatos” y
“reconstruir lo que ya no esta”; incluso hubo un alumno que llegd a calificarla de
“patrimonio cultural”.

Algunos adujeron que servia para ‘“no olvidar”, para ‘“construir nuevos
conocimientos” desde “diferentes puntos de vista”; 0 que se trataba de vivencias que “al
recabarse se transforman en hechos historicos”; es decir, se trata de la materia prima del
conocimiento historico, aunque regularmente “no forma parte de las investigaciones de los
historiadores”. Una expresion que exhibe el sentido practico que le encontraron a la
memoria colectiva es la de un estudiante que argumentd que ésta contribuye a crear
conciencia sobre como “resistir y sobrevivir’ una tragedia; ya que los recuerdos del
terremoto han instruido a nuevas generaciones acerca de “cémo actuar ante un fendmeno
natural”. Ninguno de los alumnos aludié a la omision como una de sus posibles funciones

de la memoria colectiva.®” Trabajé mas a fondo con esta caracteristica en la segunda sesién

de mi préctica docente.

87 El fil6sofo Samuel Arriaran (2010: 9-14) sefiala que frente a la “notable reaccién contra la historia”, de cara
a los “grupos que demandan la recuperacion de su identidad cultural”, y a raiz del “exceso informacional [...]
en el mundo posmoderno”, el olvido complementa a la memoria al adquirir SUs propios usos socioculturales:
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Los alumnos fueron muy condescendientes al describir las cualidades subjetivas de
la memoria colectiva en sus examenes diagndsticos. Situacion que no se repitid en sus
ensayos finales. Antes de que realizaran las entrevistas a sus familiares y a sujetos extrafios,
los chicos expresaron que “no hay una opinidén exactamente comun” sobre un evento, ya
que “nadie vive lo mismo”. En cambio, en sus ensayos finales cuestionaron seriamente la
falta de objetividad de los testimonios vivenciales. Esta contradiccion se produjo después
de que llevaron a la practica el marco tedrico que les fue proporcionado sobre la
interpretacion de fuentes orales. De manera que éste pudo haberlos confundido o provocado
una confrontacion con postulados cientificistas sobre la historia que también manejaban.

Sobre la participacion ciudadana les pedi que me explicaran en qué consistia y qué
caracteristicas tenian quienes la practicaban. En las respuestas de su examen diagndstico
pude observar que se pronunciaron mayoritariamente por considerar que esta directamente
vinculada con la “solidaridad” y la “democracia”; ademds de guardar relacién con valores
como “la responsabilidad”, “el respeto”, “la tolerancia” y “la integridad”. Mencionaron que
busca el “bien comun”, es decir, el beneficio del “individuo” y de su “comunidad”. Y que
siempre que exista “voluntad propia”, “reflexion”, “organizacidbn” y ‘“acciones”
encaminadas a mejorar “las condiciones de vida” de la mayoria, se traducira en mejores
indices de “convivencia” para los habitantes de una poblacion. Se trata de “una obligacion
moral” sentenci6 otro de los estudiantes.

De todas las respuestas la que mas llamo mi atencion fue la constante referencia que
hicieron al “cuidado de la naturaleza”, a saber, “clasificacion de desperdicios sélidos en

organicos e inorganicos”, “no producir basura” o “contribuir con la disminucion del

el olvido del presente para recuperar un pasado perdido, idilico; el olvido de un pasado futil para acceder a un
“mejor” futuro (moderno); el olvido que repara y perdona haciendo justicia.
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calentamiento global”. Esta practica cotidiana, trasladada a la dinamica ceceachera, hace
pensar que sus definiciones de participacidn ciudadana no se quedan en meros conceptos de
diccionario. Su preocupacion por el cambio climético y los altos indices de contaminacion
que padecemos actualmente los ha llevado a emprender acciones locales (que ellos
entienden como ciudadanas) para revertirlo.

Entre las cualidades de los sujetos que la ejercen se encuentra una ‘“‘conciencia
colectiva” que promueve el “compafierismo” y evita buscar exclusivamente el “bien
particular”. Hay quienes creen que se trata de “personas con valores civicos” que sirven
como ejemplos “morales” para “mejorar las costumbres de una sociedad”. Y que son
individuos “cultos” y “bien informados” que auxilian en la “toma de acuerdos” para
transformar ““al pais”. Pero asi como existe este modelo con tintes mas intelectuales, otros
alumnos sefialaron que no es necesario contar con “grados académicos” para participar
ciudadanamente; que basta “pensar en los demas” y actuar con “humanismo”.

En su relacion con el terremoto de 1985, la participacion ciudadana aparecié en sus
definiciones como aquello que “se siente”: la sociedad ayudd solidariamente a quienes se
vieron afectados por el sismo sin que nadie la obligara. Su respuesta fue “auténoma” y
“empatica”. Conceptos que los alumnos vinculan con el modelo de estudio de su Colegio, y
con los cuales se sienten identificados.

En ninglin momento reconocieron a la “sociedad civil” como protagonista del
acontecimiento y como resultado de una emergencia ciudadana. Este término parece que no
les resultd familiar.

Caso contrario es la participacion ciudadana. Esta expresion tiene tal vigencia para
los alumnos que incluso afirmaron que ellos mismos la han ejercitado al cooperar en tareas

de su comunidad; en “mi ciudad”, dijo uno de ellos, lo que denota fuerte sentido de
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pertenencia a -y de compromiso con- ésta. EI mismo CCH-Sur fue calificado como un
espacio idoneo para llevarla a cabo, ya que ahi se “expresan y escuchan diferentes puntos
de vista”, se “dirimen diferencias” y “se dialoga para llegar acuerdos”. En el mismo
sentido, la asignatura de historia es valorada por su facultad de promover la informacidn,
analisis y reflexion “de lo que pasa en mi pais” y en “nuestra ciudad”. El respaldo
institucional con que cuentan los estudiantes ceceacheros para expresar con libertad y
confianza sus ideas, y la existencia de asignaturas que les ayudan a desarrollar sus
capacidades argumentativas y de razonamiento, como lo es la historia, son circunstancias
que inciden favorablemente en su formacién ciudadana.

En otro terreno se le identificd con actividades exclusivas de “un politico”, con
“elecciones” y “votaciones”. Quienes asi lo hicieron no estuvieron tan convencidos de que
la participacion ciudadana tuviera que ver con la buena voluntad y la conciencia colectiva.
Mas bien explicaron que “la proporciona el gobierno” a través de sus “delegaciones”, y que
el papel de los ciudadanos consiste en “respetar leyes y exigir derechos”.

La lectura que pude hacer de sus respuestas sugiere que poseen un amplio
conocimiento sobre qué es y para qué sirve la participacion ciudadana®®. Al referirse a ella
lo hicieron desde un marco autobiografico y pragmatico, esto es, realizaron una
introspeccion para evaluar en qué ambitos de su vida ordinaria han sido testigos o
protagonistas de su uso.

Ya que ninguno de ellos vivid el terremoto porque aun no habian nacido, la
informacion con la que cuentan acerca de este evento la obtuvieron de su familia, medios

de comunicacion, “documentales”, la escuela, de “lo relatado” por sus conocidos, etc.

8 |as categorias de anélisis del grado de dominio de los conceptos expuestos (memoria colectiva, historia
oral, participacion ciudadana y terremoto de 1985), pueden consultarse en el Anexo 8.
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Argumentan que se tratd de un evento “tragico” del que se comparte “la misma tristeza”
porque “se perdieron muchas vidas” y hubo “destrucciéon de edificios publicos”.
Reconocieron que tras el sismo existio participacién ciudadana por parte de la sociedad,
pues fue “solidaria” con los afectados: acudieron “desinteresadamente” a ‘“ayudar”,
colaborar en labores de “rescate”, “trabajar en equipo” para encontrar a los “heridos y
desaparecidos”, etc. También creen que hubo signos evidentes de “union” entre los
citudadanos, “sin importar clases sociales”.

Algunos estudiantes manifestaron tener amplio conocimiento sobre el sexenio de
Miguel de la Madrid, en el cual ocurrié el sismo. Explicaron que el pais “atravesaba por
una crisis econdémica”, que la “infraestructura de las construcciones publicas no era
adecuada” y que la politica econdmica en turno dejaba atras al “Estado benefactor” para dar
paso al “neoliberalismo”. Como se explico anteriormente la Mtra. Favela estaba trabajando
estos temas con los alumnos, por lo que lograron contextualizar el terremoto con sus
conocimientos previos mientras resolvian el examen diagnostico.

Se mostraron inconformes por la “tardia” y “corrupta” respuesta de las autoridades
con respecto al desastre. En cambio aprobaron la “rapida respuesta ciudadana”, que logro
“prevenir otros desgracias”. Es posible que las anécdotas acerca de la “autosuficiencia” de
la sociedad; cuando ésta “no necesitd0 del gobierno para organizarse y ayudar a los
damnificados, les provocara orgullo a los chicos. Pese a que no vivieron el suceso han
adoptado la version “heroica” y “solidaria” sobre el comportamiento de la sociedad como
propia; quizads porque su postura politica es adversa al Estado y se identifican con los
personajes y causas marginales; o porque la construccién de esa idea ha sido fuertemente

moldeada en los circulos familiares o escolares.
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En relacion con el terremoto de 1985 estaban informados detalladamente sobre el
tema: conocian su epicentro, las zonas afectadas, la fecha, hora, duracién y magnitud del
sino; ademas de contextualizarlo en sus dimensiones sociales, politicas, econémicas y
culturales. Por ejemplo, como resultado de este evento consideraron que se “modificé la
relacion del hombre con su espacio”, surgi6 una “cultura de prevencion de desastres” como
“los simulacros”, y se “reformularon las reglas de construccion”. Vincularon estos
aprendizajes con “todas las medidas preventivas que nos han ensefiado en la escuela”.

Coincidieron en que si volviese a ocurrir otro sismo de esa magnitud se despertaria
en ellos inmediatamente un “instinto de sobrevivencia” que les permitiera conservar su vida
para que asi fuera posible ayudar a sus familiares o a quien lo necesitasen. De acuerdo a su
opinién, ‘“falta capacitacion para enfrentar” estos fendémenos naturales. Aunque hay
alumnos con una vision mas fatalista que piensan que habra “mas muerte y destruccion”; y
que ligaron el terremoto de 1985 en la ciudad de México con los tsunamis en Japon (2011)
y Chile (2010) y los terremotos en Chile (2010) y en Haiti (2010). Segun ellos los
sucederian “caos”, “crisis econdmicas” y conflictos por la sobrevivencia en que “a los ricos
no les importaria la situacion de los pobres”.

Los alumnos manifestaron sentirse seguros por la existencia de medidas “de
evacuacion y resguardo” para enfrentar nuevos sismos, pero les resultaba preocupante no
saber “coOmo suena una alarma sismica” y no haberlas “puesto en practica”. El énfasis que
pone la modalidad de ensefianza-aprendizaje del CCH basada en el curso-taller, orienta a
los alumnos en la adquisicion de conocimientos tedrico/practicos sobre un tema. Ya vimos
cémo los alerta la ausencia de una de estas condiciones de estudio.

Un caso que me sorprendio fue el de una alumna que perdi6 a sus abuelos durante el

terremoto porque se derrumbd el edificio en que vivian en la colonia Roma. Las respuestas
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de su examen diagnostico aludian recurrentemente a ‘“dolor”, “destruccion” 'y
“sufrimiento”. Si bien ella no experimentd la situacion, su familia ha jugado un papel
primordial en transmitirsela. EI ejemplo también sirve para atestiguar como los recuerdos y
las emociones propios se componen de los de otras personas; y como la escuela puede
incluirlos en el tratamiento historico de asuntos complejos y contemporaneos para producir
aprendizajes significativos.

El enfoque del Area Historico-Social (AH-S) del Colegio advierte la posibilidad de
que el docente incluya en su clase de historia el tema de la memoria histérica y la memoria
colectiva. Sin embargo, no define sus caracteristicas y tampoco establece el grado de
relacion o de distincion entre ambas formas de recordar el pasado desde el presente. Por
esta razon la definicion del término “memoria colectiva” por parte de los alumnos con
quienes se trabajo no puede atribuirse directa ni exclusivamente a los propositos del
curriculo ceceachero. Su manejo conceptual se ubica mucho més en la intencionalidad del
profesor por abordarlo en su asignatura o en el interés del alumno por familiarizarse con el
tema.

Caso contrario es la participacion ciudadana. Al respecto, el discurso de los chicos
(dentro de sus examenes diagndsticos) guardaba mayor congruencia con el enfoque
cientifico-humanista promovido por el AH-S. Por ejemplo, se definen como ciudadanos en
la medida que ayudan a otros; se mantienen informados y ofrecen visiones criticas sobre la
realidad; argumentan practicar el respeto, la honestidad, la tolerancia y valorar la diversidad
con sus semejantes; y porque contribuyen con su sociedad -como lo manifiesta el perfil de
egreso del CCH- con el cuidado y la preservacion de la naturaleza: separan la basura, no
compran productos que la dafian, la tiran en su lugar y procuran informarse acerca de como

disminuir su “huella de carbono”.
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También afirmaron que el propio CCH contribuye en crear una conciencia social,
ética y ciudadana entre sus alumnos porque los anima a participar, respeta sus puntos de
vista y fomenta la convivencia entre diferentes formas de pensar.

Por otra parte, la vision transversal, problematizadora e integral del curriculo
ceceachero sent6 las bases para que el terremoto de 1985 en la ciudad de México fuera
contextualizado en circunstancias econdémicas, sociales y politicas de la época. Los chicos
identificaron, mediante sexenios, la forma de gobierno, las medidas financieras, las
relaciones internacionales y las tensiones sociales de nuestro pais. Los recuerdos colectivos
que los alumnos poseian sobre el sismo, los testimonios orales que obtuvieron por medio de
las entrevistas, aunado al tratamiento académico que le dieron al tema dentro del CCH,
coadyuvaron a que lograran distinguir las formas “en que la gente recuerda” un mismo

evento desde diferentes perspectivas espacio/temporales.

3.3. Segunda sesion (31 de abril de 2011)

Iniciamos la revision de las entrevistas a sus familiares. Pedi que las leyeran
voluntariamente. Seis alumnos y alumnas aceptaron hacerlo. Durante el ejercicio no sélo se
limitaron a leer sus respuestas, sino a explicar su experiencia como entrevistadores y la
describir la sorpresa que les provoco observar las expresiones faciales y corporales de sus
padres mientras relataban sus recuerdos sobre el terremoto. Una vez concluidas sus
intervenciones (duraron alrededor de media hora) les indiqué que encerraran en un circulo o
subrayaran con color rojo las evidencias que encontraran de memoria colectiva dentro de
sus testimonios familiares; la misma indicacién, sélo que de color azul, correspondio a la
participacion ciudadana. En la parte inferior o trasera de su entrevista les pedi que

justificaran por qué escogieron uno de los dos colores.
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Senti mas familiaridad con el grupo. La Mtra. Favela volvié a acompafiarme y me
sigui6 aconsejando como aprovechar todas las cualidades de su grupo. Este tard6 un tiempo
considerable (cerca de diez minutos) en acatar la indicacion que di. Tuve que intervenir
varias veces para que trabajaran con mas rapidez.

Cumplidos los quince minutos acordados para esta actividad hice una breve
contextualizacion del dentro del panorama socioeconémico internacional. Con ello retomé
algunas de las respuestas que los alumnos dieron en relacion con el fin del Estado de
bienestar y el comienzo del neoliberalismo. A continuacion se dio paso a la revision de sus
entrevistas por medio de la participacion voluntaria. De inmediato hubo quienes se
ofrecieron a hablar, por lo que me percaté que eran sumamente participativos. Durante toda
la clase la Mtra. Favela estuvo tomando fotos a sus alumnos. Deseaba registrar el ambiente
de trabajo que se cred en su clase con sus alumnos, mi presencia y mi propuesta didactica.

Al término de esta actividad se les pidio a los alumnos dividirse en diez equipos de
cuatro o cinco integrantes cada uno y realizar la lectura de dos obras acerca del terremoto
que mezclan testimonios de sus protagonistas (costureras, colonos sobrevivientes,
voluntarios, etc.) con cronicas periodisticas. EIl es caso de Nada, nadie. Las voces del
temblor (Poniatowska, 1988), y “No sin nosotros”. Los dias del terremoto 1985-2005
(Monsivais, 2006). Ambos textos se escogieron porque contaban con vivencias cargadas de
emotividad, compromiso y denuncia sociales. Asimismo porque representan un medio
idéneo para gque los alumnos entren en contacto con fuentes histéricas que han contribuido
a la configuracion de una memoria colectiva acerca del . Se seleccionaron ciertos pasajes
con el propdsito de que los alumnos identificaran (mediante el ejercicio de los colores ya

descrito) ciertas expresiones de memoria colectiva y de participacion ciudadana que hemos
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discutido en clase; y con ello tuvieran disponible otro material para desarrollar el ensayo

que les fue pedido como parte de su evaluacion.

3.3.1. Analisis de resultados

Hubo alumnos que decidieron realizar mas de una entrevista con la finalidad de
comparar diferentes versiones sobre un mismo evento. También quien grabé a sus
familiares “para poder observar un poquito mejor sus movimientos”. O de plano quien
prefirid buscar “un poquito de informacion acerca del tema para poder interpretar mas sus
respuestas”. La capacidad de investigar no fue accidental. La presencia del enfoque
ceceachero fue confirmada en la atenta escucha que se realizd a sus exposiciones. En la
explicacion que cada equipo dio, quedd de manifiesto el despliegue de habilidades como la
busqueda de informacion, la localizacion de los informantes, la solucion de eventualidades,
y la sistematizacion e interpretacion de la informacion obtenida. Por otro lado, durante las
exposiciones el resto de los chicos oyeron los relatos de los expositores, guardaron silencio
y pusieron atencién. Por mi parte me dediqué a concentrar en la lap top de la Mtra. Favela®™
lo mas relevante de sus comentarios.

“Mi mama recordaba con los 0jos”, fue una de las expresiones de un chico que la
eligié como informante, y que interpret6 no solo su discurso sino también sus gestos y sus
cambios de humor durante la entrevista. A una chica le agrado tanto “la manera de relatar
las cosas” de uno de sus parientes, reconoce, que “hasta cierto punto llegué a transportarme

a lo que fue el terremoto”; “como que lo senti”, recordaba. El relato tuvo la facultad de

8 Ella acostumbra asistir a sus clases con una lap top. En ella registra lo que ocurre en su clase mientras
escucha a -y habla con- sus alumnos. Después les envia sus observaciones por e-mail. Esta actividad servia
para que los alumnos se sintieran tomados en cuenta y el docente pudieran retroalimentarlos con sus
reflexiones. En el proceso, incluso, pueden surgir elementos que inicialmente no fueron tomados en cuenta
por el profesor. La retomé porque se adaptd a mi estilo de trabajo.
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involucrar de tal forma a los chicos que se sintieron dentro de la misma historia y no al
margen de ella, como regularmente confiesan que ocurre cuando s6lo deben memorizar los
contenidos curriculares para acreditar la materia.

La “naturalidad” que percibieron al entrevistar a sus familiares fue otro tema
recurrente. Se encontraban preocupados porque creian que no sucederia lo mismo cuando
tuvieran que hacerlo con extrafios. Precisamente les comenté que de eso se trataba: habria
que vencer la verglienza propia y ganarse la confianza de desconocidos. También surgio la
inquietud de que aquéllos les fueran a “falsear la informacion” justo por inseguridad. En
este caso, sugeri, que era preferible reunir primero toda la informacion que descalificarla o
dudar de su veracidad. Les reconoci que supieron improvisar correctamente cuando las
circunstancias lo exigieron y/o permitieron. Uno de los alumnos reconocié que hizo nuevas
preguntar a raiz de que sinti6 “necesario preguntar y profundizar mas”.

Asi como ciertos familiares mostraron mayor disponibilidad para hablar con sus
hijos, otros no se prestaron con tanta facilidad. En este caso ‘“se ponian nerviosos”,
“contestaban algo diferente a lo que les preguntaba”, “no me volteaba a ver”; o
definitivamente “después de la pregunta ocho [se trataba de la dieciocho], ya me
contestaba, asi, rapido porque ya... ya queria acabar. Y hasta el final me dijo que lo que
queria en si era olvidar ese momento tan doloroso. No le gust6”. El sismo se encontraba tan
fresco en la memoria de sus familiares, a través de recuerdos dolorosos, que preferian
olvidar, es decir, callar. De esta forma los alumnos atestiguaron un mecanismo de la
memoria colectiva que no contemplaron en su examen diagnostico: el olvido.

En el contenido de sus relatos pudo apreciarse como significaban la memoria
colectiva y la participacién ciudadana. El primer caso quedd expuesto cuando una alumna

comentd que la memoria rebasa los recuerdos personales para situarse en los sociales: “A la
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hora de las preguntas ya no me las contestd con lo que ella [su mam@] vivié, sino con lo que
ella se fue enterando poco a poco”. El segundo ejemplo se trata del énfasis impreso por una

alumna en el testimonio de su padre:

...€l cuenta que jamas habia visto una organizacion entre vecinos asi. Porque de hecho, bueno, su casa
la utilizaron como centro de acopio. Toda la gente llegaba, incluso, hasta con herramienta: picos, palas
y todo eso. Y que era impresionante porque desde ese suceso como que todos los vecinos se hicieron
mas solidarios.

Mientras la chica nos describi6 esta situacion su rostro cambié de sereno a exaltado;
el tono de su voz bajo considerablemente; por momentos se le cort6. El grupo la observaba
y escuchaba atentamente.

Otra evidencia de aprendizaje significativo, que como ya se advirtio se trata de
aquel que asigna sentido a la realidad porque ha pasado por un proceso de interpretacion,
modificacion, enriquecimiento, internalizacion y diversificacion en un contexto
sociocultural concreto, la encontré en las justificaciones que ofrecieron al encerrar en un
circulo o subrayar de diferentes colores las respuestas que dieron sus parientes. En éstas
ubicaron dentro de la categoria de memoria colectiva aquello que relacionaron con
“recuerdos”, “sentimientos”, “vivencias” o “experiencias”’ propias o extrafas que se
“narran” para “representar hechos pasados”; y que “cambian con el paso del tiempo”. En
cuanto a la categoria de participacion ciudadana sefialaron lo que les parecié acorde con
“las actividades que se realizaron o que hicieron falta durante el terremoto™; y con
“actitudes” del “gobierno y los ciudadanos con relacion (sic) al evento sucedido”, como
“ayuda comunitaria” a los afectados o “exigir mejores viviendas”.

Asunto aparte lo ocupa la alumna que perdié a sus abuelos durante el terremoto.
Pese a que no menciona este suceso durante toda su intervencion, si guarda silencios

prolongados, suspira y se rie con nerviosismo. Acudié con su padre y madre para
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entrevistarlos, pero con ella no pudo hacerlo porque “Mi mama como que no habla mucho
del tema, ;no?”, “tiene muy pocos recuerdos”; “mi mama vivia en la Roma, entonces de
hecho su casa... asi... quedd aplastada... por un edificio”. Le cuesta trabajo hablar al
respecto, por lo que infiero que quienes murieron fueron personas muy cercanos a Su
familia (posteriormente me enteraria que se trataba de sus abuelos maternos), y de ahi la
negacion de su madre a hablar al respecto.

Cambié de inmediato de tema y se refirid al padre como alguien que participd
ciudadanamente: él, cuenta, acudié “primero en brigadas de rescate... asi, de hecho, en la
réplica estaba saliendo al edificio de las costureras, ayudando a sacar... cosas, y después
estuvo en albergues... y, no s¢, estuvo como que en varios lugares”. El caso del padre es

diferente, explica, porque “mi papa lo habla mas como en tercera persona: pasé esto y esto

y asi”. Fundamenta la diferenciacion entre los argumentos de ambos en tanto:

Creo que una persona, de hecho, fuera del evento puede tener una memoria colectiva mucho mas...
mmmm... objetiva. Porque la construye en... porque siento que la memoria colectiva la construye en
base a hechos que haya escuchado, o visto o algo asi. Porque alguien que estuvo ahi infiltrado... o sea,
si estds preocupado por tus familiares no estds viendo como reaccionan otras personas. O sea te
ensimismas un poco por pensar en tu situacion.

Su criterio de objetividad radica en el grado de alejamiento con respecto a los
acontecimientos y en la posibilidad de conocerlos indirectamente, esto es, a través de
textos, material audiovisual o terceras personas. El involucramiento de sentimientos
personales en los testimonios de la madre le genera ciertas suspicacias que no desarrolla
con el padre. El doble binomio subjetividad-falsedad y objetividad-verdad puede explicarse
en funcidén de la tradicion positivista que aun impera en el manejo escolar de la historia; a
saber, el tratamiento cientifico del conocimiento histérico por medio de datos empiricos,

conceptos, metodologias, teorias y leyes a disposicion del estudiante. Este fendmeno se
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repiti6 en numerosas ocasiones, asi que lo discutimos grupalmente en las dos sesiones
siguientes.

Para cerrar las participaciones un alumno quiso compartir con nosotros una
experiencia que tuvo con su madre al cuestionarle qué entendia por participacion

ciudadana:

En mi caso yo me di cuenta que mi mama no tenia mucha idea de... acerca de lo que era participacion
poli... ciudadana porque cuando le referia politica ella no entendia e inmediatamente se iba por los
partidos. Entonces traté de explicarle que politica es también lo que hace nuestra propia comunidad.
Entonces la cosa cambio.

En este comentario queda al descubierto que el CCH-Sur cuenta con chicos que han
desarrollado un manejo conceptual prominente de los temas tratados en clase; al grado de
comparar varias opciones, distinguir cual les parece méas acertada y atreverse a sugerirselas
a sus padres cuando no estuvieron de acuerdo con su punto de vista.

El apunte final sobre esta actividad es que los alumnos se identificaron con los
recuerdos y sentimientos de sus seres queridos mientras los entrevistaron. Los elementos
que se presentaron con suma recurrencia en sus relatos fueron conocimientos de caracter
cotidiano aderezados con un alto grado de emotividad.

Hubo sintomas de confusion al diferenciar la memoria colectiva y la participacion
ciudadana (ocho estudiantes presentaron esta desorientacion). Episodios que claramente
aludian a la participaciéon ciudadana: “Va a ser necesario que perdamos el miedo y nos
atrevamos a gobernar en nuestra propia colonia. El gobierno no ha estado aqui. Aqui
nosotros somos gobierno” (Andénimo, citado por Monsivais, 2006: 160), fueron marcados
de color rojo, el perteneciente a la memoria colectiva. No ocurrid lo mismo con el siguiente

ejemplo, que si fue reconocido correctamente (treinta y nueve alumnos resolvieron
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adecuadamente el ejercicio), especialmente cuando existieron indicios de fechas, anécdotas

y lugares relacionados con los personajes entrevistados:

...en la calle de San Antonio Abad, las sobrevivientes [costureras] se escuchaban a si mismas decir:
'Rompi los vidrios con las manos, al angustia me empujaba’ [...] Las costureras insisten: los patrones
solo quieren retirar las maquinas y llevarse cajas fuertes y mercancias; les tiene sin cuidado la vida de
nuestras compaiieras y la extraccion de sus cuerpos [...] Abundan reportajes, entrevistas, articulos. Las
costureras, epifoco moral del sismo. Hasta el 18 de septiembre de 1985, algo se sabia de la situacion,
desde luego, pero a nadie parecia afectarle el drama de los seres que se consumian uncidos a la rutina
implacable (Anénimo, citado por Monsivais: 136).

Sin embargo, cuatro de diez equipos decidieron subrayar parrafos completos con los
dos colores (rojo y azul), en probable alusidon a episodios de participacion ciudadana que

son narrados a manera de memoria colectiva;

Cuando el ejército empez6 a tomar la direccién nadie sabia qué hacer porque nadie tenia
conocimientos, lo cual resulté explicable. Lo inexplicable es la prepotencia: a los espafioles por
ejemplo, en el aeropuerto les retuvieron su equipo en la aduana. Roberto Zamarripa consigno en La
Jornada que a los bomberos de Marsella los llevaron a dormir, a desayunar, a bafiarse al Fiesta Palace
cuando lo que ellos querian era entrar en accién y lo pedian continuamente (Poniatowska: 80).

Cuando los alumnos entrevistaron a sus padres y transcribieron la informacion
tuvieron mayor facilidad para realizar el subrayado como se les indic6. No ocurrié lo
mismo con los textos sobre el terremoto, quizas porque no les quedd claro el concepto o
porque las obras consultadas tienen impreso el estilo personal de sus autores. Esta
particularidad produce que la memoria colectiva y la participacion ciudadana se mezclen
recurrentemente hasta convertirse en un mismo asunto para el lector. Conviene tener
presente estas precauciones al momento dar las instrucciones para realizar la actividad, asi
como para evaluarla.

Durante el tiempo que leyeron las fotocopias de las obras referidas pasé por sus
lugares para que reorganizaran sus equipos y eligieran un jefe por cada uno de ellos. Este
tendria la responsabilidad de coordinar las tareas de los demas integrantes en la realizacion,

procesamiento y presentacion de las siguientes entrevistas.
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Los personajes a entrevistar fueron sorteados entre los diez equipos conformados:
equipo uno, un taquero del centro historico; dos, un médico o enfermera del Hospital
General; tres, chofer de transporte publico del centro histérico; cuatro, habitante de
Tlatelolco; cinco, costureras de San Antonio Abad; seis, médico o enfermera de Hospital
Centro Médico; siete, comerciantes ambulantes de Pino Suérez; ocho, bomberos; nueve,
trabajadores en medios de comunicacién masiva; y diez, vecino de la colonia Roma (la
Mtra. Favela, que vive ahi, se ofreci6 como informante). Cada uno de ellos contaria con
quince o veinte minutos para exponer sus resultados en la siguiente sesion.

La altima accion emprendida en la segunda clase fue la proyeccion en power point
del marco tedrico-metodoldgico de la historia oral (Anexo 5), compuesta por sus
caracteristicas basicas y por las estrategias a considerar antes, durante y después de realizar
las entrevistas; ademas de algunas implicaciones éticas que no deben escapar a la mirada
del entrevistador/investigador (Schwarzstein, 2001; Benadiba, 2007, De Garay, 1994). Por
e-mail les fue enviado otro juego de diapositivas consistente en un concentrados de criterios

sobre qué es y para qué sirve un ensayo (Sanchez, 2007).%

3.4. Tercera sesion (7 de abril de 2011)

Tuve que esperar una semana porque el martes cinco de abril no hubo clase. La
Mtra. Favela tuvo que salir de emergencia, por lo que esta vez debi hacerme cargo yo solo
del grupo. Crei que su ausencia reduciria el grado de compromiso de los alumnos y la

calidad de sus exposiciones, pero afortunadamente esto no fue asi. Sin embargo, si

% E| orden escogido responde a analizar cémo los chicos entrevistaron e interpretaron sin ningun tipo de
recurso didactico, y como lo hicieron cuando se les proporciond. En el caso de los ensayos se prefirid
enviarles la informacion antes de pedirselos para que visualizaran la actividad y plantearan cualquier tipo de
dudas en la tercera sesion (ver Anexo 2).
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produjeron mas ruido del ordinario. En este dia se llevaron a cabo cinco exposiciones; las
otras cinco se programaron para el martes siguiente.

Antes de que comenzaran a exponer expuse los criterios de evaluacion para la
entrega de sus ensayos individuales y pedi que los escribieran: maximo tres hojas, minimo
dos; titulo original; e integrado por lo que aprendieron acerca de la relacion entre la
memoria colectiva y el terremoto de 1985, sobre la historia oral (entrevistas), y en relacion

con la participacion ciudadana.

3.4.1. Analisis de resultados

El equipo uno, que entrevistd a un vendedor de “tacos de canasta” del centro
historico, reportd que éste provenia de la colonia Roma, y que por tener conocidos en el
barrio de Tepito “salid a echar la mano”. Su principal consigna, comentaron, es que “el
gobierno practicamente no ayud6 en nada... y que... digamos fue el pueblo el que hizo
todo”. Al preguntarles qué sentido tiene recordar esa situacion veinticinco afios después de
los tragicos acontecimientos, reflexionaron que quizas “no atenerse al gobierno y pues
saber que entre nos... o sea, si todos nos apoyamos asi... nosotros podemos salir tal vez un
poquito mas lento, mas despacio pero podemos salir”. No perdieron la oportunidad de
interpretar sus gestos y su cambio de humor: “empezo6 con chascarrillos y todo eso, ;jno?...
y conforme nos empez6 a contar el suceso pues como que se empezd a poner muy Serio y
como que tenia ganas de llorar”; “como que se queria refugiar en la risa”.

Contrario a lo que suponian, fue mas sencillo entrevistar a un extrafio que a sus
familiares. Consideran que en buena medida esto se debid a que antes de comenzar a
entrevistarlo platicaron con él y se “echaron unos tacos de todo”, es decir, “se

ambientaron”. Recordaron que hace tiempo habian hecho otras entrevistas, pero que nadie
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les habia explicado tedrica y metodoldgicamente como efectuarlas; especialmente en
cuanto a que “prestaramos mucha atencion a todo lo que se escuchaba del entrevistado;
porque era muy importante que ¢l sintiera que estuviera... que estuviéramos muy
interesados en lo que decia”.

El segundo equipo en pasar tuvo muchas dificultades burocraticas para poder
entrevistar a un médico del Hospital General: “nos pedian una carta de la escuela [del
CCH-Sur]”; “no nos permitieron grabar”; “s6lo dejaron que uno de nosotros hicieran la
entrevista”. Fue elegida una chica, quien también menciona que no fue sencillo: “primero
entré y me mandaron a un piso, bueno, al tercer piso, luego me mandaron a Direccion
General, luego a primer piso, luego otra vez abajo; y asi, me traian de un lado a otro...”.
Finalmente la chica localiz6 a un médico que ‘“se port6 muy bien” con ella, al grado de
obsequiarle el libro (con testimonios y fotografias) Residencia: Hospital General, 1985-
2010, que él y otros médicos publicaron para conmemorar el veinticinco aniversario
luctuoso de los muertos y heridos en el Hospital General. EI material no esta a la venta.

La falta de un equipo audiovisual no representd un obstaculo para la realizacion de la
entrevista. Es mas, despertd ain mas los sentidos de la alumna y puso a trabajar su
valoracion: “él fue muy importante en todo esto del terremoto porque ayud¢... fue como...
dirigio rescates”. Los compafieros que debieron permanecer fuera del area de la entrevista
no cejaron en su intencion de conseguir mas informacion, por lo que platicaron de manera
informal con una enfermera que también estuvo presente el dia del terremoto en el hospital.
A ella le “hubiera encantado ser Superman para poder quitar todos esos escombros de...
bueno, con una sola mano y poder sacar a sus compafieros, sus amigos”, describe entre risas

uno de los alumnos.
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Debido a que no les permitieron grabar la entrevista, la chica que entré con el doctor
tomé fotos con su celular. Una de ellas muestra al doctor firmandole el libro que le regal6 y
otra en situacion reflexiva.

El tercer equipo aclar6 que al no haber localizado a un transportista del centro
historico que estuviera disponible para ser entrevistado (las condiciones dindmicas de su
oficio les impedian permanecer en un mismo sitio durante mucho tiempo), decidieron
dirigir su atencion hacia el Jefe de la estacion Zocalo del metro capitalino. Asi como los
dos anteriores equipos, éste no empled guion escrito para exponer: sus recuerdos fueron los
recursos que usaron para lograr darle el formato testimonial. Como el escenario cambid, los
alumnos debieron incorporar nuevas preguntas a su entrevista. Una de ellas fue si el metro

era un lugar seguro durante un sismo. El encargado respondid que si, porque:

...hay zonas que son de seguridad que no sé si alguno conozca... que estan adentro del metro; que
aparte el metro es como un tubo, es un solo tubo. Entonces este tubo tiene una estructura muy fuerte
para que cuando tiembla o, bueno, hay terremotos, solamente se mueva el tubo y no se deshaga. Por
eso dice que le metro es uno de los lugares mas seguros. Y que como nosotros podemos notar, el
metro... al metro no le ocurrieron tantos... esteee... dafios como a los edificios de arriba.

Con este comentario la exposicion no solo cumplié fines informativos, sino que nos
instruyé formativamente para saber qué hacer en el metro y por qué podemos sentirnos
seguros en este sitio en caso de un sismo.

El equipo cuatro se encargd de entrevistar a un residente del edificio Chihuahua, de
Tlatelolco. Al colindar con el edificio Nuevo Leo6n, que se desplomo, su entrevistado

asumio haber sido testigo de que:

...los vecinos de los edificios que no sufrieron dafios pues salieron, ¢no? Y sin picos, sin herramienta
se reunieron en... bueno, en pequefias brigadas que se formaban entre vecinos para ayudar a mover los
escombros; porque... la respuesta que tuvo el gobierno no fue inmediata, por lo que varias personas no
se salvaron.
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Caracterizaron este hecho como una muestra de participacién ciudadana
sobresaliente. También contextualizaron la interrupcion de las comunicaciones en la capital
como un serio problema para conocer la magnitud del problema. Con respecto a la
interpretacion corporal y gestual consideran que su entrevistado se sintié comodo con su

presencia y con las preguntas que le hicieron:

...estaba con su perro y él... cuando nos estaba respondiendo, pues, estaba acariciando a su perro. El
estaba muy tranquilo, no estaba nervioso ni nada. De hecho la vista, cuando te miraba, te miraba a los
ojos. El no estaba nervioso. El estaba muy seguro de si mismo.

Su mirada a los 0jos y su mano acariciando a un perro representaron para los
alumnos signos de comodidad y seguridad en su entrevistado. Una sonrisa en sus rostros
aparece cuando cuentan la anécdota. Ellos mismos hablan con mucha propiedad y se
muestran muy seguros durante su exposicion, lo que posiblemente influyo para ganarse la
confianza de su testimoniante.

Para el momento en que el equipo cinco pasa al frente, el grupo no muestra la
misma atencién que durante las primeras exposiciones. Platican durante éstas, elevan el
tono de su voz y, curiosamente, ellos mismos emplean cddigos para hacer notar que estan
gritando. Autoregularon su propio comportamiento desarrollando normas internas de
convivencia. Una de ellas fue disminuir voluntariamente, es decir, sin la intervencion del
docente, el volumen de su voz para permitir la atenta escucha.

Con sus integrantes de pie, el equipo cinco relata que no obtuvieron buenos
resultados porque sus prospectos de informantes, las costureras de San Antonio Abad,
“nunca estuvieron dispuestas para ser entrevistadas”. Al igual que otros equipos tomaron la

decision de dirigirse a un sitio donde si pudieran aportarles algo. Es asi como llegaron con
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un comerciante de lenceria, quien “desde el principio se portd muy cortante” al ser
entrevistado. Otro inconveniente es que no accedid a ser filmado.

De los diez equipos de trabajo, éste fue el Unico que leyd las entrevistas y que no
respondio todas las preguntas. Tantos problemas para cumplir con la actividad se reflejaron
en el desanimo con que contaron su experiencia. No obstante, son rescatables ciertos
comentarios que hicieron. El primero es sobre la responsabilidad del gobierno en la
licitacion de construcciones publicas y privadas. En el Gltimo caso el comerciante les
explico que

...el gobierno daba licencias de... como se dice... construccion; las daba muy faciles y entonces
hacian construcciones super chafas; y que las varillas en vez de ser como deberian ser: gruesas y
reforzadas, eran como del ancho de un dedo de grosor.

Otra observacion tiene que ver con una razébn muy humana para ayudar solo al

circulo de seres queridos mas proximo: el miedo. El sefior reconocio que

...realmente no colabor6 mucho porque tenia mucho miedo por él mismo y por toda su familia.
Entonces decidieron alejarse de la zona; también por... pues por mucho miedo a todo: a que los
asaltaran, a las réplicas... no sabian qué podia pasar. Se vivia un ambiente de mucha incertidumbre,
mucha inseguridad.

Y el ultimo es sobre por qué creen que los mandé a entrevistar costureras.
Respondieron que quizas porque

...son de las personas que, ah, peor lo vivieron [el terremoto], y les tocd como la peor parte. Y por
ejemplo, muchas, muchas, muchas costureras murieron; pero muchas [...] Creo que ellas son las que
podrian tener como memorias mucho mas reprimidas. Y mucho, mucho, mucho mas tragicas.

Su respuesta fue acompariada por un pesar sincero por la suerte que corrieron los
personajes mas desafortunados durante los dias del terremoto.
En este equipo se encontraba la chica de los abuelos que fallecieron durante el

sismo. Su actitud durante los quince minutos que permanecio al frente del salon es de
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franco aburrimiento con respecto a la actividad: recuesta su cabeza en el hombro de sus
compafieros, su mirada esta perdida, bosteza, se voltea e interviene esporddicamente. La
fuerte carga de trabajo que se presenta en las postrimerias del semestre ceceachero, aunado
a la falta de interés en continuar exteriorizando su dolor en la escuela, pudieron ser las
causantes de su indiferencia en esta sesion.

A continuacion tocé el turno al equipo responsable de entrevistar a un médico o
enfermera del Hospital Centro Médico. No les fue posible hacer lo primero, por lo que se
acercaron que una enfermera que se portd “muy accesible” de inicio, pero que “comenzo a
bajar la mirada y el tono de voz como a la mitad de la entrevista”; sefiales que fueron
interpretadas como ‘“falta de interés” de su parte. No obstante, no solo les compartié su
vivencia sino que la enriquecid con la de otros conocidos: “yo no lo vi pero me contaron
que en ginecologia, el edificio se lo tragd la tierra; pero antes de que se lo tragara las
camillas salian disparadas por las ventanas”. Una muestra mas de que la memoria colectiva
se construye, como lo dice su nombre, socialmente.

Percibieron cierto grado de contradiccion en su testimonio porque aludia a una
buena reaccion del gobierno al enviar al ejército a las calles, tanto como a su ineptitud
cuando se encontraron en ellas: “si habia sido bueno que hubieran mandado al ejército
inmediatamente, pero también nos dijo que muchas veces no hicieron nada, que nada mas
estaban ahi... de adorno, no sé, bueno, no hacian nada”. Al cuestionarles por qué creian que

la enfermera tenia una doble version sobre el evento lo atribuyeron a que:

...es también como en la memoria colectiva: todos... la gente, bueno, los medios de comunicacion le
decian que el gobierno estaba haciendo cosas buenas, ;no?, para salvar a la sociedad... ayudarlos. Pero
asi como ella lo vivia se daba cuenta de que no era cierto; pero que tal vez esas contradicciones eran
porque ella si queria que fuera cierto. Bueno, no era cier... no era verdad, pero entonces creia que
estaba pasando.
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La respuesta apunta hacia un aprendizaje significativo en los alumnos acerca de la
memoria colectiva: ésta se compone de diferentes conocimientos, a tal grado que su
diversidad puede dotar a un mismo evento de multiples versiones hasta volverlos
contradictorios. También muestra que tanto las experiencias (“asi como ella lo vivia”
como las expectativas personales (“ella si queria que fuera cierto”) la configuran.
Asimismo, el equipo admitié que no hallaron rastros de inverosimilitud en las respuestas

contradictorias:

No, no creo. Pues es que ella, mas bien, como que no se preocupaba por todo lo que pasaba afuera,
porque ella repetia mucho: es que yo me puse a trabajar; y yo trabajaba y no salia de mi trabajo. O sea,
ella se dedicaba... se dedico a cuidar, y a cuidar, y a cuidar a los enfermos; y ella misma mencion6 que
ella no supo nada de la grilla que habian hecho cuando se empezaron a robar las cosas. O sea que ella
estaba enfocada al trabajo. Lo demas, asi, como que no le import6. Fue como, mas bien, lo que le
platicaron. Igual...

Lo alumnos atribuyen las contradicciones de la enfermera a “lo que le platicaron”.
Las justificaron porque los conflictos provenian de “afuera” y no de su dimension espacial
mas intima: “mi trabajo”.

Por ultimo, mediante una serie de entrevistas a dos enfermeras mas jovenes que la
primera compararon gue la diferencia de edades influye en la cualidad de sus respuestas.
Por ejemplo, al cuestionarlas sobre si creian que la sociedad capitalina estaba preparada
para enfrentar otro sismo similar o superior en intensidad al de 1985, las mas jovenes
respondieron que si, “porque habia medidas de precaucion y todo eso...”. Sin embargo, a la
otra enfermera, de mas de cuarenta afios “le tocé ver el desastre y a sus compaferos
muertos (sic)”, por lo que no fue tan optimista: “cuando hay simulacros no los tomamos en
serio”’; “ojala no vuelva a ocurrir un evento asi, porque es... traumatico”.

Gracias a su perspicacia los integrantes de este equipo pudieron realizar la entrevista

e interpretar que cuando se recupera la memoria colectiva de eventos tragicos, el factor
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emotividad juega un papel imprescindible en la recuperacion u olvido de sus recuerdos.
Para alguien que no lo vivié es mas dificil comprender, no ya las proporciones espacio-
temporales de la situacion, sino el impacto emocional que produjo en quienes si lo

presenciaron y sobrevivieron.

3.5. Cuarta sesion (9 de abril de 2011)

La Mtra. Favela vuelve a estar presente conmigo en el aula. Me advierte que sélo
puede concederme media hora de su clase debido a que debe trabajar con sus alumnos,
evaluarlos y entregar calificaciones (se trataba de los ultimos dias del cuarto semestre). No
existe el mismo entusiasmo que en las tres sesiones anteriores: falta una tercera parte de
grupo; y quienes si asistieron se encontraban mas ocupados en entregar trabajos finales de
otras materias que en poner atencion a sus comparieros que exponian; por ello salian y
entraban continuamente del salon. Entre los alumnos que no se encontraban estuvieron la
mayoria de miembros del equipo siete, por lo que le cedi el turno al ocho.

El término de su exposicion llego justo a la media hora de clase. En ese momento
la maestra me indico con una sefia que el tiempo habia concluido. Tuve que poner fin a la
actividad sin darle oportunidad de exponer a los equipos siete y nueve. El diez pudo
lograrlo porque sus integrantes le insistieron a la profesora que les permitiese presentar la
entrevista que le hicieron como residente de la colonia Roma. Ella accedié y me brindd
veinte minutos extra para que se exhibiera una Ultima exposicion y para que yo no
concluyera mi practica docente intempestivamente. Una vez que el equipo diez concluyd,

se desarrolld una clase “ordinaria” de la Mtra. Favela.
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3.5.1 Anélisis de resultados

El equipo nueve dividi6 la exposicion de su entrevista a un rescatista en tres partes:
la presentacion, la entrevista y un “detrds de camaras” improvisado, donde “ya habia
terminado la entrevista y ¢l empezd a hablar”. Particularmente en esta Gltima seccion
pudieron comprobar que su informante tenia muchos deseos de narrarles su experiencia; a
tal grado que “no era necesario pregun... hacerle varias preguntas para que ¢l nos explicara
todo. Y abarcé varios temas: desde lo que fue el gobierno que nunca ayudd, la ayuda que
vino de otros paises, las pérdidas de la ayuda que dieron...”.

Su vivencia ayudo a los chicos a contrastar actitudes de participacion ciudadana con
actos de rapifia que también se produjeron durante los dias del terremoto: “él menciona que
de Francia, ;no?, trajeron un grupo de perros y que... bueno, a €l le parece increible que
hasta los perros que trajeron se robaron uno, aqui’. O bien a dimensionar los riesgos y
situaciones extremas a las que estuvieron expuestos los rescatistas: “vio una cabeza, ;no?”;
“¢l vio, bueno, partes de cuerpos humanos, asi, en pedazos, y eso fue lo que mas le
impact6”. Las estudiantes se mostraron satisfechas y consternadas al conocer la version de
un individuo que vivio el evento con heroicidad y dramatismo. El tono de voz en sus
discursos, la posicion de sus cuerpos y los gestos de sus rostros durante la exposicion asi lo
demostraron.

Retroalimenté al grupo leyéndoles comentarios que ellos mismos incluyeron en los
diferentes trabajos que me entregaron. Demostrandoles que habian alcanzado, desde mi
punto de vista, los propdsitos establecidos en la primera sesion: 1) comprender como se
construye y como funciona la memoria colectiva en la configuracion del conocimiento
historico; 2) practicar la historia oral (entrevistas) como una técnica de investigacion e

interpretacion; 3) valorar la participacion ciudadana como un medio para generar la
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convivencia y el respeto a la diversidad social; 4) y utilizar presumibles secuelas
contemporaneas del terremoto de 1985 en la ciudad de México como marco sociohistdrico
y sociocultural para desarrollar las tres aristas referidas.

Les agradeci por la buena disposicion que mostraron durante las cuatro sesiones de
trabajo, e hice circular por el salon material audiovisual y bibliografico para reforzar los
topicos sefialados: documentales que abordan el tema de la recuperacion de la memoria
colectiva a través de las entrevistas y obras (con fotos) que conmemoran veinticinco afios
del terremoto de 1985.

Cuando terminé de hablar los integrantes del equipo diez se acercaron con su
maestra para tener oportunidad de compartir los resultados de su trabajo. Los alumnos
admitieron sentirse sorprendidos por desconocer su faceta como protagonista de un evento
histdrico:

...a la maestra como que se le escucha un poco de melancolia, como que se le form6 en toda la
garganta, cuando nos menciona que... cuando iba a su trabajo, después del sismo, en la puerta estaba
una hoja pegada donde estaban los nombres de... los que trabajaban ahi, los que habian fallecido; y
habia encontrado ahi su nombre, o sea que la daban por muerta. Y que también le toco reconocer... ir a
reconocer cadaveres de algunos amigos, porque sus familiares no se encontraban en condiciones de
hacerlo.

Los chicos llegaron a calificar estos hechos como actos de participacion ciudadana.
Buscaban continuamente que su mirada coincidiera con la de ella, como quien solicita
signos de aprobacion. Dijeron que también quedaron sorprendidos por una imagen que le
quedd muy grabada a la Mtra. Favela: “entre los escombros vio una mufieca. Esa mufieca
pertenecia a una nifia que ella conocia... pero lo que le impresiond fue que, ah, vio a la
muiieca pero jamas volvio a ver a la nifia”. Lograba desviar la atencion a su nerviosismo o
su dolor, comentaron, a través de “referencias con otras cosas que daban risa, como que

para... no s¢, ocultar un poco, tal vez, de lo que a ella le dolia o le habia pasado, ;jno?; y
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pues creo también es como una forma, no sé, de... como de evadir algo”. Con esta clase de
sefialamientos los chicos me indicaron hasta qué punto habian desarrollado la capacidad de
interpretar elementos subjetivos, herramienta fundamental en las ciencias sociales.

Un detalle mas que no paso desapercibido entre los integrantes del equipo fue que
su maestra tomd una importante decisién para fortalecer su memoria sobre el terremoto:
“como ella sabia que... de la impresion al otro dia se le iba a olvidar, ella, esteee... decidio
escribir en su diario todo lo que habia pasado”. Elaboracion que, por cierto, funge
actualmente como fuente histérica para ayudarle a recordar y darle un significado
contemporaneo a los acontecimientos del pasado. Quizés esto sirva como explicacion para
entender por qué “tiene los acontecimientos muy grabados”.

Este es el Gnico caso donde el informante estuvo presente en el salon de clases
mientras los alumnos platicaban su experiencia como entrevistadores. Cuando ellos
hablaban la Mtra. Favela los observaba con mucha atencion; hubo més de tres ocasiones en
que los fotografid. Inclusive, alcancé a percibir que el ejercicio no le result6 indiferente: al
compartir con sus alumnos experiencias impactantes de su vida, la profesora demostro tener
conciencia de su papel en la historia; asimismo autoreflexion6 y construyo para si misma y
para otros una fraccion de su autobiografia. En el proceso resultd positivamente
retroalimentada porque se enter6 como percibian y valoraban otras personas sus propias
vivencias. La actividad figuro el reflejo que obtenemos cuando nos colocamos frente a un
espejo.

La diferencia méas profunda que ellos encontraron entre realizar entrevistas y leer
“como fue la historia” radica en que se “ven las cosas desde otro dangulo” y “no te ponen lo
que todo mundo dice [sino] lo que la persona vivio”. Mientras la naturalidad y la

personalidad caracterizan a los testimonios de los entrevistados, los textos poseen una
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condicion mas indirecta y reconstruida con respecto a los hechos. En esta apreciacion
manifestaron que existe una notoria influencia de mi parte. Sin embargo, no descartaron
que “los gestos” y “las actitudes” de los informantes complementen la version

historiografica que otros personajes ofrecen acerca de un evento:

...a veces con los mismos gestos que hace la persona, con las actitudes que toma, por ejemplo las
miradas... o a veces la forma de hablar, esos, estece... esos gestos también son parte de, ay, como se
llama... de lo que esta escrito. En cambio, a lo mejor, lo que estd escrito, como usted nos dijo, la
persona que lo escribi6 lo esta traduci... lo tradujo de otra, esteee... persona pero ya con sus propias
palabras; o sea, ya... no con las palabras de la otra persona sino con lo que él habia entendido de lo
que habia escuchado y esta escribiendo.

Para finalizar hice hincapié en que otra diferencia sustancial radica en que al hacer
entrevistas se construyen nuevas fuentes historicas, inagotables por su naturaleza subjetiva;
se trata de dejar abierta la puerta de la interpretacion y problematizacion de conflictos
contemporaneos, asi como de contribuir desde la escuela -en su faceta de espacio social- a
la transmisién de memorias sociales generadoras de mdaltiples identidades. En efecto,
revelar “la complejidad de lo real”, “sensibilizar” y hacer visible “la alteridad” (De Garay,
2006:21) a través del discurso de los otros, son dos tareas pendientes para todo aquel
docente que, a través de la historia oral, pretenda devolver “la dimension humana a las
ciencias sociales” (De Garay, 2006:22).

Concluida la intervencion se tomo la decision de permanecer en el salon y continuar
grabando una clase de la Mtra. Favela. El objetivo era observar, analizar e interpretar como
se comportaba y trabajaba el grupo durante el desarrollo de otra actividad. La comparacion
entre este contexto y el que se desarroll6 con mi intervencidn arrojo interesantes resultados:
los alumnos estan habituados a exponer sin leer y a comprender lo que explicaban; su

discurso es inteligible, poseia orden y coherencia.
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Pudo notarse que eran responsables de su propio aprendizaje: tomaban la iniciativa
para hablar, preguntaban, analizaban, valoraban y rectificaban. Su maestra los conminé a
tomar esta actitud cuando se desviaban del camino: “a partir de este momento la clase es

99, ¢

suya”; “yo en este momento los estoy evaluando a ustedes, eh,... si ustedes, no preguntan,
no hacen, no deciden... esteee... es como si no estuvieran”. Estas palabras fueron
suficientes para que dejaran a un lado la distraccion y asumieran el compromiso de trabajar
correctamente.

En el aspecto disciplinario, el conocimiento que demostraron tener sobre las
caracteristicas socioeconomicas y sociopoliticas del sexenio presidencial de Miguel de la
Madrid no fue circunstancial. Durante la exposicion que filmé como parte de la dinamica
de evaluacion en la clase de la Mtra. Favela, el equipo participante explicd al resto del
grupo que para “terminar la historia del siglo XX y comenzar el siglo XXI” escogieron
como proyecto de investigacion “el desarrollo de la economia en los gobiernos desde
Echeverria hasta Zedillo”; y como subtemas, “devaluaciones”, “deuda externa”
“nacionalizacion de la banca”, “reprivatizacion y FOBAPROA”, “privatizacion de
paraestatales” y “tratados de libre comercio en América y el mundo”. Su objetivo,
indicaron, era “profundizar en el por qué de las crisis econdmicas y crear conciencia y
entendimiento de por qué de la situacion actual”.

Si los conocimientos previos que se pusieron en juego en el examen diagndstico y
demas actividades sobre el terremoto de 1985 fueron abundantes y atinados, la explicacion
puede residir en la familiaridad e interés que los estudiantes guardaban con respecto a la

historia contemporanea de México; particularmente con la que han aprendido en su casa, en

la escuela y por su cuenta. Su habilidad para relacionar las politicas publicas y privadas y
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las précticas corruptas de la administracion madridista con su respuesta negligente ante el
sismo asi lo indica.

Tampoco les era ajena la realizacion de investigaciones: sabian donde y cémo
buscar informacion para hacer sus trabajos. Asi lo dejo ver el equipo expositor cuando
sefial6 que:

...para saber donde estabamos parados y para orientarnos tanto en tiempo como espacio, decidimos
primero consultar la biblioteca del CCH [Sur], luego hicimos una bisqueda en internet, tomando en
cuenta las fuentes de apoyo que nos proporcionaron aqui, luego fuimos a la Biblioteca Nacional; a la
Hemeroteca Nacional también acudimos para... realmente ver como era que el pueblo veia lo que
sucedia en su gobierno. Y para afinar la investigacion fue en la Biblioteca Central.

Estos argumentos constatan que existia todo un bagaje declarativo, estratégico y
actitudinal previo a mi llegada que facilitd la instrumentalizacion de una propuesta
didactica que requirié su creatividad, pericia y adaptacion a nuevas circunstancias. El
enfoque del CCH, basado en la construccion de aprendizajes autbnomos, sociales, criticos,
transversales y éticos, habia dado buenos resultados.

El grupo autorreguldé nuevamente su conducta durante la exposicion. No habia
necesidad que la profesora pidiera que bajaran o elevaran el tono de su voz, porque los
mismos chicos lo hacian cuando la situacién lo requeria. Reglas no escritas y un grado de
confianza que les eran propios, permitio que proliferara una atmdsfera compuesta de risas e
intercambio respetuoso de comentarios. Un equipo llevé a cabo la exposicion mientras se
auxiliaba de la opinion de sus demas comparieros para construirla. No obstante, de acuerdo

al criterio de la Mtra. Favela, “pudieron explotar mas su buena investigacion”.
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3.6. Evaluacion

Entendida como un “proceso continuo de reflexion sobre el proceso de ensefanza-
aprendizaje” (Diaz Barriga y Herndndez, 2006: 424), la evaluacion que aqui presento se
distancia de su empleo tradicional: técnico, “normativo-institucional”, sumativo, coercitivo,
memoristico, de “certificacion” o “acreditacion”. Y descansa en postulados constructivistas
como el dialogo, la reflexion e interpretacion referentes a la “naturaleza de la organizacion
y estructuracién de las construcciones (representaciones, esquemas, modelos mentales)
elaboradas [por los alumnos. Asimismo se interesa por la...] valoraciéon del grado de
significatividad [y diversidad] de los aprendizajes logrados (Diaz Barriga y Hernandez,
2006: 359).

De los tres momentos evaluativos que Diaz Barriga y Hernandez (2006)
conceptualizan, me interesa el segundo, el “formativo”;** ya que éste da seguimiento a “la
naturaleza y caracteristicas de las representaciones” (Diaz Barriga y Hernandez, 2006:406)
y significados de los aprendizajes del alumnado. En el entendido constructivista de que el
alumno debe cumplir un rol activo en su aprendizaje, crei conveniente incorporar la
interpretacion de ensayos y de diarios de autoevaluacién®* a manera de herramientas
simbdlicas que promovieran situaciones de autoconocimiento, autoregulacion,
responsabilizacion y mejoramiento de los estudiantes en relacién con su propio aprendizaje.
Y que a su vez me permitiera como docente “comprender qué, coOmo y para qué estan

aprendiendo [mis] alumnos” (Moran, 2010: 11; las cursivas son mias).

L E| primero lleva el nombre de “evaluacién diagnéstica” y el tercero, “sumativa” (Diaz Barriga y Hernéndez,
2006: 396).

% Por autoevaluacion entendemos “Aquella valoracion que el alumno realiza acerca de sus propias
producciones y / o procesos de aprendizaje” (F. Diaz Barriga y G. Hernandez, 2006: 428).
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3.6.1. Los ensayos

De acuerdo a Sebastian PI& (2005), la escritura de la historia dentro del aula cumple
una tarea muy particular: evidencia como los estudiantes construyen significaciones acerca
del pasado a través de argumentos empiricos. Al pensar histéricamente se desarrollan
procesos de intersubjetivacién® y objetivacion que permiten conocer cémo se aprende la
historia en contextos socioculturales especificos; en nuestro caso, la escuela. La elaboracion
de ensayos histéricos sirve como estrategia de evaluacion que da testimonio de las
representaciones mentales que el sujeto lleva a cabo en una narracion: comprender,
seleccionar, organizar, relacionar, analizar y valorar su papel o el de otros en coordenadas
espacio-temporales determinadas. Las diferentes modalidades en que puede estructurarse
un discurso sobre el pasado describen multiples formas de tramar la experiencia propia y de
relacionarla con las ajenas.

La elaboracion de ensayos se encuentra fundamentada en la explicacion que ofrece
Vygotsky acerca de que el uso consciente y voluntario de simbolos funciona como
herramienta mediadora entre los significados construidos socialmente y las
representaciones que el individuo configura en su interior. En este sentido, el ensayo fungié
como vinculo entre los simbolos interpersonales (la realizacion de entrevistas, las
exposiciones, la lectura de textos histéricos profesionales, etc.) e intrapersonales del
estudiante (la significacion del pasado reciente mediante la codificacién [lectura] y la
decodificacion [la escritura] de signos.

La reconstruccion interna de operaciones externas como los discursos historicos,

coloca a los ensayos en condiciones de generar procesos de “internalizacion” del

% Como ya se habia advertido, la intersubjetividad se produce cuando dos o mas individuos “crean un mundo
social temporalmente compartido”, es decir, cuando los interlocutores concuerdan en “algin aspecto de sus
definiciones de situacion” (Wertsch, 1988: 170, 172).
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conocimiento histérico. Concretamente posibilita la transformacién de representaciones
sobre el pasado en dimensiones “intrapsicologicas” (propias) e “interpsicologicas” (y
compartidas). Por estas cualidades, su potencial creativo lo diferencia de las evidencias
“construidas y aceptadas” (Jelin, 2004: 140) que demandan quienes aplican inicamente los
examenes como estrategia evaluativa.

La estipulacion de “categorias de analisis sobre la escritura” (Pla, 2005) guia la
busqueda de aprendizajes significativos en los estudiantes. Con determinados indicadores®
fue posible asignar un valor cualitativo y numérico a los ensayos de los chicos (Anexo 8).
Se sistematiz0 la interpretacion y calificacion del/os sentido/s que le asignaron a la
memoria colectiva, la historia oral, la participacion ciudadana y el terremoto de 1985.

En el primer caso se tratd de que los alumnos fueran capaces de proponer una
definicion personal acerca de la memoria colectiva. Esta debia ir acompafiada de
referencias sobre su construccion sociocultural, su caracter subjetivo y afectivo, su
representacion en contextos concretos y su relacion con el olvido y la intertextualidad.

Para la historia oral se tomd en cuenta cOmo reportaron su experiencia de
entrevistadores: su grado de observacion (si fueron sensibles a los gestos y movimientos
corporales de sus informantes); la calidad en su andlisis de discurso, (si repetian o
realmente interpretaban los testimonios); su capacidad para sobreponerse a circunstancias
adversas y/o imprevistas; su creatividad (para disefiar las tres preguntas abiertas y para

improvisar su replanteamiento); y su disposicion y efectividad para trabajar como equipo.

% También llamados “rubricas” o “instrumentos” para verificar hasta qué punto se han cumplido los objetivos
estipulados (Sola, 2006: 45).



145

En relacion con la participacion ciudadana se estipularon tres criterios de

evaluacion: si los alumnos consideraban que la sociedad la desarrollaba en condiciones de

dependencia, coautoria 0 autonomia con respecto al Estado mexicano.

En cuanto al contenido histérico la intencién consistié en identificar si los chicos

habian logrado construir un relato que relacionara el sismo con la memoria colectiva, la

historia oral y la participacion ciudadana. En ello podria apreciarse si rebasaban la

memorizacién de los conceptos para contextualizarlos adecuadamente en la descripcion de

un evento sociohistérico. EI cuadro nimero 1 es una tabulacion de valores que se elaboro

para asignar categorias y criterios de evaluacion a los ensayos.

Cuadro no. 1

Deficiente “D”

Aceptable “A”

Sobresaliente “S”

-Se repitié informacidn proporcionada a través de diapositivas.

-No existieron interpretaciones ni reflexiones criticas de por medio.

-Hubo argumentos carentes de cierto orden y jerarquia.

-En algunos casos la redaccion fue realizada en una cuartilla, cuando se habian
acordado dos como minimo.

-Estuvo presente una definicidn personal de los conceptos referidos.-La extension
del texto fue adecuada para plantear ideas propias.

-Sin embargo éstas no poseyeron coherencia ni fundamentacién, lo que provocé
gue en varias ocasiones cobraran apariencia de anecdotarios.

-Ademas de cumplir con los elementos ya acotados, contaron con propuestas
originales para la interpretacién de la memoria colectiva y para la instrumentacion
de entrevistas y la valoracién de la participacién ciudadana.

-Cuestionaron la informacién que les proporcioné.

-Compararon lo ocurrido en el terremoto de 1985 con otros eventos locales o
globales donde existieron desastres e indicios de participacion ciudadana para
solventarlos.

-Fundamentaron sus definiciones.

-Crearon un titulo atractivo que sintetizara lo expuesto y que despertara interés en
el lector.

-Utilizaron una ortografia impecable

-Exteriorizaron sus inquietudes clara y asertivamente.
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3.6.1.1. Deficientes

De los treinta y seis trabajos que se recibieron s6lo cuatro ameritaron una nota “D”,
ya que su extensién fue de una cuartilla, no hubo expresiones analiticas y su contenido rayé
en el cliché: “este tema que he aprendido [memoria colectiva] al realizarlo con todos mis
conocimientos y habilidades, me seran de mucha importancia a donde quiera que me
encuentre”; “mi calificacion deberia ser nueve por algunos aspectos positivos como
negativos”. Otro caso lamentable es el de un alumno que prefiri6 copiar y pegar
informacion del sismo localizada en wikipedia, en vez de crear su propia version al

respecto.

3.6.1.2. Aceptables

Se evaluaron dicecinueve ensayos con la nota “A”. Estos presentaron una estructura
clasica: introduccion, desarrollo y conclusion. Se preocuparon por compartir “mi propia
definicién” de memoria colectiva, historia oral y participacion ciudadana. Repitieron
conceptos usados en sus exdamenes de diagndstico como “recuerdos”, “olvidos”,
“experiencias”, ‘“‘sentimientos”, “metodologia”, “técnica”, ‘“testimonios”, “fuentes”,
“vivencia”, “solidaridad”, “organizacién”, “bien comun”, etc. Y por ahi introdujeron uno
nuevo: “ideologia”. Su primera connotacion es que aquélla se forma o cambia de acuerdo a
los “recuerdos, temores o creencias que tienen las personas acerca de un suceso ocurrido”.
La segunda se vincula con “pensamientos reconstruidos sobre el pasado”. Para los alumnos,

la memoria colectiva y la ideologia se encuentran estrechamente relacionadas.
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3.6.1.2.1. La memoria colectiva®

Un elemento que atrajo poderosamente mi atencién fue la consideracion que
hicieron los chicos acerca de la memoria colectiva y las entrevistas carecen de “veracidad”.
Lamentaron que no existe “una historia totalmente veraz que cuente con exactitud lo que
paso durante el suceso” y de donde se pueda extraer “el recuerdo perfecto”. Diferenciaron a
la historia de la memoria colectiva porque esta ultima les parecid “algo mas personal e
intimo, ademas de que los 'hechos' podrian estar manipulados o maquillados por la ()
persona (s) de quien vino dicho recuerdo, en cambio en [la primera] los hechos tienen que
estar comprobados y ser 100% fieles a lo ocurrido”. El criterio de objetividad juega un
papel relevante en sus juicios al respecto, ya que el proposito de todo historiador lo ubican

en “tener una fuente clara y lo realmente precisa sobre la verdad”.

3.6.1.2.2. Las entrevistas

Una suerte similar corren las entrevistas, ya que fueron calificadas de “una gran guia
para saber del pasado pero no obstante [sic] no es una prueba fidedigna de los hechos
ocurridos”. Las “contradicciones” fueron recurrentes en los entrevistados, recordaron
ciertos alumnos, por lo que se cre6 una atmoésfera de desconfianza sobre “lo que en realidad
sucedid”. El ejemplo mas ilustrativo de esta situacion estd presente en el titulo de uno de

los ensayos: “;Sera verdad o sera fingido?”.

% Cada categoria (“Deficiente”, “Aceptable”, “Sobresaliente™) se encuentra flanqueada por cuatro o cinco
subcategorias. Estas se explicaran antes de pasar a la siguiente categoria.
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3.6.1.2.3. El terremoto de 1985

No obstante que los alumnos repitieron algunos conceptos, la riqueza del ejercicio
estrib6 en la composicion que efectuaron al contextualizarlos con el terremoto de 1985.
Entendieron que éste fue escogido como tema de estudio porque “mucha gente lo vivid y lo
sinti® como si se fuera a acabar el mundo™; o “porque ocasiond muchas pérdidas tanto
materiales como humanas”. Y en ese sentido la activacidon por medio de entrevistas del
“recurso para representar sucesos ocurridos en base al recuerdo de personas que estuvieron
presentes en ellos”, a saber, la memoria colectiva, “nos ayudard a recrear el suceso para

entenderlo de una mejor manera”.

3.6.1.2.4. La historia oral

Por su parte, la historia oral fue calificada de “buena alternativa para un historiador
[que desee] imaginar como fue la situacidn que se vivio gracias a todos los gestos [...] voz
[... y] mirada [...] de su entrevistado”. Lo “doloroso” del terremoto pudieron percibirlo al
momento en que sus informantes les narraron su vivencia: “vimos como les trae recuerdos
malos a esas personas y ves como contestan las preguntas como si no quisieran recordar lo
ocurrido”. A pesar de ello hubo quienes reconocieron que la posibilidad de entrevistar a
sujetos que vivieron los hechos fue significativa: “lo que mas me gustd fue revivir ese

momento con los recuerdos de esa persona”.

3.6.1.2.5. La participacion ciudadana
“En resumen yo le llamaria participacion ciudadana a la contribucién de hombres y
mujeres para resolver problemas que afectan a la poblacién en general, aportando

opiniones, inquietudes y soluciones”, comentd una alumna. La existencia de un pronombre
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personal en primera persona, “yo”, denota la autoria de la definicion y le confiere a ésta
mayor grado de internalizacion.

La correspondencia de la participacion ciudadana con el sismo fue hallada en los
momentos que “miles de personas [la] conformaron [...] ayudando a los damnificados sin
importarles siquiera su propio bien”, escribié un chico. Si bien identificaron “diferentes
formas de participar [ciudadanamente]” entre sus informantes, se produjo una valoracion de
la idea, “como ciudadanos [...] como jovenes universitarios”, que increment6 su indice de
personalizacion: “lo que yo entendi por participacion ciudadana es que podemos y tenemos
la capacidad de ayudar a los demés y de aportar en lo que sea necesario para que nuestra
sociedad pueda crecer y podamos vivir en un ambiente mas sano y armonioso”. Por
consiguiente, puede entenderse que para este chico ser “joven universitario” implica asumir
una responsabilidad ciudadana como “ayudar en lo que tenemos al alcance, sin esperar que
ocurra una tragedia para poder ser buenos participantes en la sociedad”.

La calidad catastréfica del suceso y las secuelas contemporaneas del mismo estan
presentes en los ensayos de los chicos. A uno de ellos le parecid “buena idea” aprender a
utilizar como “herramienta” la participacion ciudadana, ya que el “terremoto de 1985 sigue
presente en muchas personas [y...] es un perfecto ejemplo para realizar una conciencia para
este tipo de tragedias que en cualquier momento se pueden repetir”. Aqui conciencia y
accion transitan simbidticamente por la ruta de la transformacién social. Aquella que
posiblemente ha sido responsable de que “con el paso del tiempo se ha visto que la
organizacion de grupos de ciudadanos con intereses comunes logran cambiar gobiernos,
crear leyes y en estos casos de desastre, salvar vidas”.

La expresion de denuncia e inconformidad acerca de como durante el sismo “el

gobierno no hizo practicamente nada [y fueron mas bien] las personas las que tuvieron que
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actuar por si mismas para ayudar en lo que fue posible”, fue una dura pero fructifera
leccion para la poblacion. Les ensefio, refieren, a “no ser conformistas”. Y la actualidad de
estas aseveraciones también podemos localizarla en la cotidiancidad de los alumnos: “la
ciudadania se ve generalmente dominada o manipulada por partidos politicos 0 empresas
que buscan un apoyo 0 en ocasiones un chivo expiatorio para deslindarse de problemas”.
Algunos ceden porque “buscan un sustento”, pero existen otros que impulsados por sus
“aspectos morales o €ticos” hacen “un bien en su comunidad sin tomar en cuenta al
gobierno [...] haciendo ruido para que el gobierno se entere de lo que esta sucediendo”.
Estos udltimos serian quienes, impulsados por algo mas alld de su ambicion personal,
promueven mejoras “para un bien comuin”.

La participacién ciudadana abarca numerosos significados para los chicos,
dependiendo de quiénes y con qué propdsito la lleven a cabo. El entorno adverso en que se
produjo durante el parece darle un toque “heroico” que contagia de emotividad a los

chicos. Para ellos representa un ejemplo de como en México,

...un pueblo unido fue capaz de poner en peligro sus vidas para salvar otras, despojarse de sus bienes
para darlos a las personas que en ese momento lo necesitaban, tuvo que tragarse el miedo y sacar su
valor a flote para ver a cientos de capitalinos muertos, en pedazos, oir gritos de auxilio que pedian los
sacaran de los escombros, pequefios recién nacidos que no pudieron ver ni la luz del sol...

Existe una fuerte presencia de matices nacionalistas en este parrafo, seguidos por
expresiones de la talla de “México, pais mas fuerte” y “salvar a México, levantar a su pais y
su gente”. En todo caso, la raigambre patriota de los comentarios puede situarse en el
contexto moralizante que la escuela genera a través de la ensefianza de la historia (PI4,

2005: 68).° No obstante, resultarfa inconveniente ignorar que existen motivaciones mas

% Pl4 afirma que “La historia es un acto moralizante que legitima o transforma la cultura presente”. Miés
adelante complementa la idea: “El discurso historico escolar es significativo en la medida que genera
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genuinas en los estudiantes que las estipuladas institucionalmente: “para mi la participacion

ciudadana es el poder de ayudar a otras personas sin la espera de recibir algo a cambio”.

3.6.1.2.6. Los titulos de los ensayos
Algunos de los titulos que consideré mas atractivos en esta seccion fueron:
“iMemoria colectiva! ;Recuerdos vivos de una nacion?”, “Una manera diferente de

conocer la historia” y “Escuchar para aprender”.

3.6.1.3. Sobresalientes

Los ensayos que merecieron la nota “S” fueron trece, ya que los alumnos explotaron
sus capacidades reflexivas, criticas y creativas. En uno de ellos, un proceso de
autocuestionamiento provoco que un alumno citara a Jose Ortega y Gasset para sugerir que
‘“’'Hay tantas realidades como puntos de vista” y que por ello es factible caracterizar a la
memoria colectiva como “percepciones”; ya que no pertenece al terreno de “una ciencia
exacta ni experimental [sino que] se basa mucho en la interpretacion y percepcion de cada
historiador”.

La condicion de que “cada quien [cree] su propia percepcion, opinion y vivencia
acerca del sismo” es lo que hace de ella “parcial” y “compleja”; y lo que la vuelve “rica en
detalles” y “altamente explicativa”, sefialaron otros chicos. Complementaron la idea
quienes reconocieron que “se construye” por medio de “practicas sociales [...] en el marco

cotidiano”, como son “los relatos”, “los recuerdos” o “nuestras propias experiencias".

resistencias o aceptacion la moral que se impone a través de la significacion de los acontecimientos pasados”
(P14, 2005: 68). Aqui hemos visto cdmo las expresiones de los chicos flucttian entre ambos polos.
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3.6.1.3.1. La memoria colectiva

Su identificacion como objeto de estudio y de conocimiento, y la mejora en la
capacidad de manejo conceptual del término, hicieron de la memoria colectiva, un tema
“muy util en la sociedad, ya que nos ayuda a crear espacios, leyendas o tradiciones”,
argument6 un alumno; o a “enriquecer el conocimiento”, complementd otro. No obstante
las buenas impresiones expuestas, un comuin denominador entre los ensayos con nota “A” y
“S” fue la insistente preocupacion sobre la “veracidad” que puede extraerse de la memoria
colectiva. En sus relatos los chicos confian en que la fidelidad de los hechos debe ser
proporcional a la cantidad de testimonios obtenidos y analizados: “la Memoria Colectiva es
un recurso historico muy viable, informativo y hasta objetivo si es aplicado universal y
pluralmente a un gran sector poblacional”. Asimismo, existe la creencia de que los
“diferentes testimonios de la gente” forman la ‘“historia veridica”, ya que su precariedad

conduce a “falsear la informacioén”.

3.6.1.3.2. La historia oral

En cambio, la historia oral en su funcién de “método de investigacion” fue valorado
como “‘el medio mas veridico por el cual se puede desarrollar el tema a tratar [...] pues no
es manipulable. Este punto a favor puede deberse a que “no sélo se tratd de teoria sino
también tuvimos que poner en practica las herramientas que nos proporcionaron en clase”;
y también a que “nos dedicamos a la investigacion de sucesos importantes [... y] pudimos

construir un objeto de estudio [...] trabajando en equipo”.®”” Tampoco se tratd

*’Tanto la investigacion como el trabajo en equipo son presentados como componentes medulares del
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). La ventaja de que los alumnos reconozcan por si mismos las
bondades de trabajar con este recurso didactico consiste en que éste se desarrolla con naturalidad, interés y
mayor grado de compromiso.
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exclusivamente de buscar informacion, sino que “al mismo tiempo [...] se entablaba una
confianza con el entrevistado”; lo que obligé al entrevistador a que asumiera otra
responsabilidad: “tomar en cuenta los elementos paralingiiisticos”, es decir, “estar atento en
todo, las expresiones del entrevistado, sus reacciones, sus silencios, su cuerpo (pues el

cuerpo habla por sf solo)”.%

3.6.1.3.3. Relacién de conceptos

Con respecto a como llevaron a cabo la relacion de los conceptos, lograron
identificar que “la historia no s6lo se basa en libros, fosiles, textos antiguos, sino también
de testimonios orales, de personas que puedan recordar algun hecho histérico, en este caso
el terremoto de 1985jueves 19 de septiembre de 1985”. El trinomio historia oral-memoria
colectiva-sismo en este enunciado no parece casual. Mas bien invita a pensar que se
comprendieron los conceptos para hilvanarlos en una trama con sentido.

Un caso explicito hace alusion a cdmo es posible conocer un evento historico
mediante los recuerdos y emociones comunes de sus protagonistas: “La memoria colectiva
esta presente en la presencia [sic] del terremoto de 198585 en la Ciudad de México, ya que
muchas personas comparten historias, experiencias y sentimientos en comun”. El
comentario extenso y con mayor carga analitica de otro alumno describe los niveles de
interseccion que se producen entre los tdépicos referidos; asimismo manifiesta una

valoracién sobre su propio aprendizaje y comportamiento deseable en sociedad:

Asi a lo largo de estas clases puede aprender [sic] como se manifiesta la participacion ciudadana y todo
lo que podemos lograr siendo unidos y justos; y como es que a partir de la memoria colectiva que va
estrechamente unida con la historia oral, podemos construir y conocer cosas 0 hechos que no vivimos
pero que los podemos comprender a través de las experiencias y recuerdos transmitidos.

% | as cursivas son mias.
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Los sefialamientos sobre la utilidad de la memoria colectiva no recayeron exclusiva
ni prioritariamente en su posibilidad de recordar u olvidar acontecimientos. Los alumnos
fueron capaces de comprender la diversidad de sus funciones y de afirmar que “es necesaria

para construir tu identidad”. Y fueron mas alla:

...la construyes gracias a la ayuda y experiencia de otras personas juntandola con tus propias
experiencias y opiniones, en base a ella podemos arreglar situaciones o evitarlas, aprender como
mejorar algunas cosas que en el pasado no fueron satisfactorias y asi tratar de llegar al bienestar total.
La memoria colectiva es lo que nos hace ser seres pensantes.

Aqui se exhibe una referencia valiosa acerca del sentido pragmatico de la memoria
colectiva: sirve para transformar las condiciones sociohistdricas dominantes por medio de
la concientizacion de la sociedad. Las experiencias y expectativas sirven como materia de
reflexion y crean un efecto de prevencion que prepara “a nuevas generaciones para tener un
mejor futuro en nuestro pais”. Afortunadamente fue posible detectar ciertos indicios de su

poder para modificar la/s realidad/es en la vida cotidiana de los chicos:

Con respecto a los cambios en el Distrito Federal a raiz de ese acontecimiento [el terremoto de 1985],
se ocasionaron [sic] algunos como el renovar las normas y el reglamento de construccion de edificios y
la practica de simulacros en escuelas, trabajos, restaurantes, etc., para evitar los accidentes en casos de
sismo.

3.6.1.3.4. En busca de la metacognicion

El terreno donde un nutrido grupo de profesores les agradaria llevar el aprendizaje
de sus alumnos es hacia la metacognicion.® Por este término entiendo “el conocimiento,
que tenemos sobre nuestros propios procesos Yy productos de conocimiento y la
autorregulacion a la aplicacion de ese conocimiento para su control y supervision ante

tareas de aprendizaje y solucion de problemas” (Diaz Barriga y Herndndez, 2006: 267). Se

% Esta se entiende como “el conocimiento, que tenemos sobre nuestros propios procesos y productos de
conocimiento y la autorregulacion a la aplicacion de ese conocimiento para su control y supervision ante
tareas de aprendizaje y solucion de problemas” (Diaz Barriga y Hernandez, 2006: 267).
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trata de un saber estratégico: aprender a aprender; la conciencia y voluntad de nuestro
propio aprendizaje.

Situada en la encrucijada entre el pensamiento critico, autonomo y autoregulado, la
metacognicion nos conmina a tener presente “el qué, como, por qué, para qué y cuando de
las habilidades ensefiadas” (Diaz Barriga, 1998: 61). La evidencia mas notable de esta

situacion se localiza en los parrafos siguientes:

. al llevar a cabo la entrevista desarrollamos competencias en el lenguaje oral y escrito, como por
ejemplo: analizar situaciones comunicativas, utilizar flexiblemente diferentes registros del habla,
también nos permitié desarrollar la habilidad de formular preguntas y anticipar posibles respuestas,
ademas de transcribir, organizar, sintetizar y presentar adecuadamente nuestra informacién obtenida.

Por otra parte al hacer la entrevista, por ser un tema delicado que para muchas personas quedaron
recuerdos dolorosos tuvimos que habilitar la formacion de ciertos habitos, como: saber escuchar,
respetar la opinién ajena, usar un tono adecuado de voz, abordar temas Utiles y de interés general, dar y
exigir un trato cortés.

Por lo tanto las entrevistas nos ayudaron a colectivizar informacion por medio de testimonios orales
construyendo la historia oral, fuente principal que nos ayud6 a la reconstruccidn del pasado. También
como la transmisidn oral entre las generaciones, y del registro del pasado confiado a la memoria.

A pesar de que el CCH ha adoptado un discurso oficial en que su modelo educativo
se diferencia de otros basados en competencias, este alumno manifiesta conocerlas y
haberlas desarrollado durante la realizacion de las entrevistas. A las competencias las
relaciona con habilidades para escribir y hablar criticamente, dialogar, investigar,
interpretar informacidn y responder ante eventualidades. También con la practica de valores
y actitudes como el respeto, la alteridad, la atenta escucha y la prudencia, los cuales le
ayudaron a establecer un trato cordial con su informante. No menos importante: logro
percatarse que la historia oral construye nuevas fuentes para “reconstruir” el pasado.

En otras palabras se trata de un estudiante que tenia muy presente qué tipo de
herramientas linglisticas estaba empleando, y cuales eran los propdésitos de su tarea. La

existencia de elementos conceptuales, procedimentales, actitudinales y valorales en sus
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argumentos es ilustrativa en estas lineas. Podriamos considerarlo un caso aislado, pensar
que se tratd de un chispazo de genialidad; no concederle la atencién que merece. Si asi lo
decidiéramos quedarian pendientes incdgnitas de mayor trascendencia: ;Qué factores
influyen en la configuracion y perfectibilidad de “nuestros propios procesos y productos del
conocimiento (Diaz Barriga y Hernandez, 2006: 243)? ;Cudles son las herramientas
didécticas al alcance del docente que pueden potenciar un aprendizaje estratégico del
conocimiento historico en los estudiantes? ;Qué clase de fendmenos socioculturales se
producen mediante el empleo de la historia oral y de la activacion de la memoria colectiva?
(Como impactan éstas en el “desarrollo de valores y actitudes como la tolerancia,
solidaridad, educacion para la paz, cooperacion, etcétera, [es decir, para la...]
conformacion de un marco ético de referencia” (Diaz Barriga, 1998: 44)?

No se pretende dar opiniones conclusivas al respecto, pero si sugerir que trabajar en
el aula con la memoria colectiva, la historia oral y temas recientes posibilita la movilizacion
de saberes previos que los alumnos han aprendido en casa, a traves de los medios de
comunicacion o mediante representaciones/conmemoraciones civicas de caracter escolar;
genera el dominio de estrategias de investigacion, procesamiento e interpretacion de
informacion y construccion de nuevas fuentes histéricas; contribuye a valorar la diversidad
y mejorar la convivencia por medio del dialogo y el trabajo colaborativo; ademas de tocar
fibras emotivas sensibles que contribuyen a asignarle una dimension mas humana, social e

integral al conocimiento historico.

3.6.1.3.5. Titulos de los ensayos
Pero antes de concluir presento los titulos mas sugerentes que encontré en los

ensayos con nota “S”: “Aprendiendo a investigar”, “Escucho, veo, apropio y construyo”,
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“Realidad pasada y Comudn en Sismo México 1985” “Y th... ;para qué recuerdas?”, “El

momento para ser diminuto”, “La reconstruccion a base de recuerdos”.

3.6.2. Los diarios de autoevaluacion (D.A.)

Por la condicion calendéarica de la aplicacion de esta préctica docente/investigacion,
esto es, el fin de semestre, sélo recibi diecinueve diarios de autoevaluacion de un total de
cuarenta y seis alumnos regulares. Si bien los alumnos mostraron compromiso durante las
primeras sesiones, en la recta final de éstas predomino el ausentismo y escaseo la entrega
de los trabajos que se acordaron de inicio. El formato del diario de autoevaluacion
empleado consta de siete preguntas.'®

Las reticencias entre los maestros mas tradicionalistas para usar este medio
evaluativo se producen, entre algunos otros criterios, por considerar que los alumnos
pueden falsear o0 exagerar sus respuestas en pos de sorprender al docente y de obtener
buenas notas: “Usted se merece un 10, sus clases eran buenas y pues me gustaron mucho”;
“Nuevamente reitero mis agradecimientos & felicitaciones”. Sin embargo, suelen contener
informacion subjetiva que con una buena dosis de revision critica y suficiente confianza -
mas no ingenuidad- en la honestidad de los estudiantes, proyecta las razones de su
verdadera riqueza didactica: la autorregulacién de sus juicios de valor y la construccion de
argumentos explicativos criticos y reflexivos.

En primera instancia las alusiones referentes a qué se aprendié son de diversa
indole, aunque apuntan particularmente a la multiplicidad del conocimiento. Prestemos
atencion: “Aprendi, que ahi diferentes maneras de hacer historia, no se necesitan solo libros

para saber qué es lo que ah sucedido en la vida...”; “... la historia se puede apoyar de

190 \/er Anexo 3.
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distintas fuentes, en este caso la memoria colectiva y la historia oral”; “...no toda la
informacién valiosa se encuentra escrita, sino que también con la memoria colectiva se
puede obtener un gran nimero de informaciéon ademas de que [...] la estd aportando un
posible testigo”.

Lo mas relevante de estos argumentos radica en que los estudiantes consideran que
el conocimiento histérico es plural, vivencial y en continua via de construccion, clara
influencia del enfoque curricular del CCH. Otro elemento positivo es que la investigacion,
y particularmente la realizacion de entrevistas, se posicionaron como un método para
“colectivizar informacion por medio de testimonios” y de esta manera “entender su sentir y
en mi mente poder revivir sus recuerdos a través de la imaginacion”. El papel activo de los
alumnos en su aprendizaje tampoco paséd desapercibido: “pude entender memoria colectiva
llevando a cabo las entrevistas”. Teoria y practica les fueron significativas cuando
rebasaron su condicion abstracta y lograron vincularlas satisfactoriamente con su realidad.

En otra seccion los D.A. expresaron sus preferencias en relacion con el impacto de
los contenidos y las herramientas de los trabajos realizados. En el caso de la propuesta
sobre el uso de la historia oral y de la memoria colectiva para investigar e interpretar un
acontecimiento sociohistorico, el “interés” que despertaron los temas y “trabajar en
equipo”, aparecieron como los factores que contribuyeron en mayor medida a garantizar el
éxito de los alumnos en la actividad. Tal “interés” se debiod a que desconocian los topicos a
tratar, pero también porque “no es la primera vez que salgo a la calle a hacer alguna
entrevista”. En todo caso, la curiosidad y/o familiaridad guardada con aquéllos sirvieron
para involucrarse de lleno en el trabajo.

Quienes se refirieron en términos plurales al logro obtenido lo hicieron asi: “un

2 ¢k 9% ¢¢

buen equipo”, “trabajando en equipo todo se puede y los trabajos salen mejor”, “mi equipo
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y yo”; “aproveché optimamente las habilidades de mis compafieros asi como apoyarlos a
mejorar en lo que ellos no son tan buenos”; “la solidaridad entre nosotros”, “la buena
comunicacién”. Las practicas orales, la disposicion para socializar con conocidos y
extrafios y la facultad de comprender diferentes puntos de vista, se vislumbran como
algunas de las habilidades, actitudes y valores mas importantes en el desarrollo del trabajo
en equipo v la realizacion de entrevistas.

En relacion con esta Gltima , atrajo mi atencion la percepcién que los chicos tenian
sobre sus propias capacidades comunicativas: “soy bueno realizando entrevistas aunque mi
personalidad no sea muy abierta, se me da la facilidad de la palabra con las personas
entrevistadas™; “poder socializar con gente mayor”; “puedo, tratar a las personas de una
forma que no se sientan presionadas para dar su opinién [...] se me facilita lidiar con su
actitud”; “puedo llegar a entablar una platica con personas a quienes voy a entrevistar para
que asi se puedan sentir mas a gusto al momento de realizar las preguntas”; “poder
relacionarme con una persona sin conocerla y hacer que de cierto modo cuente algo de lo
que pudo ser su pasado”.

Estos testimonios permiten conjeturar que esta practica docente investigativa no
queda reducida a un estricto dominio conceptual, sino que se enmarcé en la movilizacion
de saberes, destrezas, valores y actitudes “de la vida cotidiana, como ciudadano y en la
escuela”. O en su defecto, a raiz de que permite la traslacion de los conceptos a
circunstancias contemporaneas; como ocurrié con la participacién ciudadana, que fue
identificada como una “herramienta para cambiar nuestro pais'®* y més con las condiciones

en las que actualmente vivimos”. Quizas por ello atrajo tanto el interés sobre:

10 Un expresion comdn entre los alumnos fue calificar de nacionales los efectos de un suceso histérico
capitalino, como fue el terremoto de 1985. Al parecer, creyeron que las muestras de solidaridad, las protestas
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...la participacion del gobierno en este suceso [terremoto de 1985°85] ya que es importante saber de
qué manera ayudo el gobierno del PRI (Partido Revolucionario Institucional) a su pueblo ante esta
desgracia nacional porque dicho partido es una opcion a la nueva presidencia y como ciudadano debes
saber los antecedentes de ese partido con su pueblo.'%?

En esta situacion logramos apreciar cdémo un alumno busca formarse una opinion
personal sobre un tema historico determinado porque considera que esto le permitira tomar
una decisién que afectara su futuro. Otro caso muestra que se valoré el tema sin esgrimirse
exclusivamente a su aplicacion en el terremoto: “[Me gustaria saber mas acerca de] la
participacion ciudadana en el afio 1999-2000, ya que considero que este fue un periodo en
el que [ésta] tuvo mucho auge hasta ese periodo”. La huelga que polarizé a la poblacion
estudiantil de la UNAM y que mantuvo cerradas sus instalaciones justamente entre esos
afios; y la campafia electoral y las elecciones presidenciales del afio 2000, podrian resultar
atractivas para dicho alumno.

Cualquiera que sea el contexto, lo importante es que los chicos consideran que la
participacion ciudadana contribuye a generar alternativas sociales de cambio y mejora
“tanto para el presente como para el futuro”. Y que se trata de un terreno fértil para guiar la
reflexion e investigacion de los alumnos hacia la problematizacion de la historia de forma
mas estructural que memoristica. En este entendido podriamos auxiliarlos en ser capaces de

resolver sus propias y genuinas inquietudes:

...me gustaria aprender mas sobre los sucesos que acontecieron en el terremoto de 1985 asi como la
situacion del pais y de la ciudad en ese entonces tanto econdémica, politica como socialmente. Porque
considero estos aspectos importantes para poder valorar la opinion de la gente que vivio esas
experiencias.

sociales, el cambio de relacion de la ciudadania con el Estado, y la practica de una cultura de proteccion civil,
impactaron en toda la republica mexicana. Estas visiones generalizadoras del evento estudiado no se
percibieron durante el desarrollo de la préctica docente/investigacion. Fue hasta la lectura de sus ensayos que
pudieron identificarse. Se recomienda hacer las aclaraciones pertinentes para que no se generen impresiones
totalizadoras de un acontecimiento histérico con caracteristicas contextuales especificas.

192 E] Partido Revolucionario Institucional (PRI) regresé al poder en el afio 2013, después de doce afios de
gobierno panista.
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La intervencién del docente en esta direccion es vital. Es importante subrayar que
no se considera que exista un nexo unicausal entre las intenciones de ensefianza del
profesor y los aprendizajes desarrollados por los alumnos. El educador no controla todas las
variables que intervienen en los fendmenos aulicos. En estos tiene lugar la incertidumbre.
Sin embargo, se toma por valido que la intencionalidad o indiferencia con las que actla el
docente, si inciden en el grado de autonomia y estimulacién, y el caracter estratégico, con
que obran los alumnos: “usted se involucré & motivo la participacion del grupo”; “el
profesor se supo explicar de forma clara y concisa, y lograba que entendiera bien tanto el
tema, como lo que queria que logramos hacer o lo que queria que llevaramos a cabo”;
“aprendi con los argumentos del maestro”.

Incluso, al asumir que existe un vinculo entre lo cognitivo y lo afectivo (Solé,
2012), el D.A. posibilita que los procesos de evaluacién no provoquen estados de ansiedad,
desmotivacion o baja autoestima entre los estudiantes (Diaz Barriga y Hernandez, 2006:
358). No se trata de contestar cuestionarios que exigen respuestas exactas de corte
memoristico. Mas bien, los D.A. son una herramienta que permite reflexionar y valorar qué,
cdmo, por qué y para qué estamos aprendiendo. En consecuencia, activa la capacidad de
juzgar, corregir, y mejorar nuestro propio aprendizaje.

Las interpretaciones de los chicos sobre su propio aprovechamiento revelan que la
calificacion que se asignaron fue realizada en condiciones de autocritica: “...la calificacion
indicada para mi seria de 8 6 9 porque aunque entendia el tema y todo el proceso que se
tienen que realizar, no entregué la entrevista individual...”; “...la calificacion adecuada
seria un 8, ya que creo que no puse todo mi desempefio [sic] en las actividades realizadas
en clase”; “9, porque s¢ que me hace falta comprender méas a fondo algunos temas y no

aporté tantas ideas durante las clases”.
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Las dos Unicas alumnas que se asignaron un diez de calificacién también expresaron
con franqueza su decision: “porque pudo ser ain mejor, pero comprendi todo y pues creo
que ese era el objetivo”; “...me comprometi, elabor¢ todas mis tareas de una manera, creo
yo, satisfactoria y completa, estuve atenta a todas las sesiones, me involucré con la préctica
y la disfruté” (las cursivas son mias). En este Gltimo parrafo queda a la vista que la
responsabilidad académica no esta divorciada de la emotividad en los espacios educativos.

Tampoco puede pasar desapercibido, como he pretendido demostrar a lo largo de
este apartado, que los mecanismos socioculturales que intervienen en la construccion del
conocimiento histérico (la subjetividad, la oralidad, la escritura, los simbolos, etc.) son
objeto de interpretacion al alcance de los estudiantes. Los testimonios que ofrecieron en sus
ensayos Yy en los diarios de autoevaluacion dan cuenta que la historia atrae su atencién, que
no les resulta ajena; también que la encuentran tutil y “un poco mas entretenida” cuando
estd en sus manos investigarla y significarla a través de las vivencias de otras personas. Por
lo tanto considero que todas sus opiniones no fueron andmicas ni accidentales: existio una

sistematizacion didactica que las planific6 y mediante la cual es posible explicarlas.

Justamente eso ha tratado de describirse a lo largo de este capitulo.
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Capitulo 4. Consideraciones finales

Actualmente al CCH lo apremia una probleméatica de corte curricular: como y para
queé organizar, relacionar e instrumentar contenidos, aprendizajes, estrategias, actividades y
evaluaciones de su Plan y Programas de estudio. El tratamiento declarativo del curriculo
impide conocer realmente qué es lo que esta pasando dentro del Colegio para que sus
estudiantes aprendan a pensar histéricamente, como éste lo estipula. Por lo que toca a los
propdésitos de esta investigacion, se reafirma la necesidad de desarrollar investigaciones
educativas in situ para conocer qué estan aprendiendo los estudiantes, como se estan
apropiando del saber, y qué relacion significativa tienen esos conocimientos con su vida
cotidiana.

El Diagnostico Institucional (CCH, 2011) y el Diagnostico del Area Historico-
Social (CCH, 2012g), que desarrollé el Colegio para actualizar su Plan y Programas de
estudio, son dos referentes estadisticos y cualitativos muy utiles para conocer las
experiencias escolares y la trayectoria académica de sus estudiantes. Gracias a los estudios
cualitativos presentes en tales diagnosticos y a investigaciones emprendidas por Zorrilla
(1989), Diaz-Barriga (1998a) y Hernandez (2008), sabemos como experimentan los
estudiantes su vida juvenil dentro del CCH; cdmo manejan la amplia libertad con la que
cuentan; de qué forma interactian con sus pares; como interpretan el amor y la amistad; y
cémo construyen su identidad y cdmo valoran la diversidad de identidades juveniles que
alberga el Colegio.

Por su parte, gracias a los estudios cuantitativos contenidos en los mismos
diagndsticos sabemos cuantos alumnos ingresan, egresan y con qué promedio lo hacen;

conocemos sus habitos de estudio, los recursos econdmicos con que cuentan y las



164

expectativas académicas que los acompafian; Y nos han situado en una realidad numérica
ceceachera: la asignatura de Célculo Diferencial es una de las asignaturas con menor
aprobacion en los Ultimos siete afios; mientras que la de Historia Universal se encuentra
entre las diez con mayor porcentaje de acreditacién (CCH, 2011: 63).

Ambos recursos, cuantitativos y cualitativos, contribuyeron a contextualizar los
sucesos escolares estudiados en estructuras sociales, politicas, culturales y econdémicas mas
amplias. En el mismo cause, la utilizaciébn complementaria de un enfoque microsocial
(empleo de metodologia etnogréafica) y otro macrosocial (lectura de bibliografia
especializada acerca de la EMS en México) confirié singularidad a la interpretacion de los
fendmenos aulicos sin que pareciesen un evento aislado.

Cuando se elaboro la planeacion didactica no estaba contemplado, desde una logica
mecanicista, que funcionara a la perfeccion. No se actué exclusivamente con la intencion
de abarcar todos los contenidos ni conseguir completamente los aprendizajes esperados. Por
el contrario, se asumid que la didactica podria resultar modificada, rechazada, negociada o
cuestionada por los estudiantes. Y que el resultado de ese proceso serviria para valorar su
significatividad y legitimidad dentro del grupo. Con ello se reconocio el papel activo que
los chicos desempefian en la construccion de su conocimiento; asi como las incertidumbres,
riesgos y novedades que acompafian los procesos de ensefianza-aprendizaje, pese a su
rigurosa planeacion y sistematizacion.

En la introduccidn de la tesis, en la exposicion del Plan de Estudios y del Programa
de Historia del Colegio (capitulo uno), la relacion de la memoria colectiva con la historia
oral (capitulo dos), y en los testimonios de los estudiantes (ensayos, D.A.), se dejo
constancia de la singularidad del conocimiento histérico. Por ejemplo, que éste se

estructura por elementos discursivos espacio-temporales, causales, valorativos, identitarios
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y reflexivos; asi como por el contexto socioeconémico y sociocultural y los recursos
memoristicos y comunicativos en que se desarrolla el individuo. Se habl6 de su condicion
interpretativa, y de como esto influye en la existencia de -convivencia y conflicto entre-
diferentes visiones sobre el pasado. La posibilidad de abordarlo desde esta perspectiva fue
posible gracias al enfoque transversal, critico, ético y humanista del curriculo ceceachero.

La escuela es un espacio social donde se usa el lenguaje como herramienta
simbodlica para (re) construir y significar el conocimiento historico. En la produccion de
ensayos podemos identificar la intervencion intencional del docente para asignarles a sus
alumnos una actividad donde el lenguaje funciona como via comunicante para reflexionar,
verbalizar, ordenar, relacionar, multiplicar y enriquecer sus significados acerca del pasado
reciente.

El aprendizaje de la historia reciente se trata de una tarea cognitiva que demanda a
los alumnos la identificacion de las diversas voces involucradas en la significacion del
pasado cercano. De esa manera, la consulta de bibliografia sobre el tema de interés; pero
especialmente la realizacion de entrevistas por medio de la historia oral y la recuperacion
de las memorias colectivas sobre el evento estudiado, cobran sentido como instrumentos y
signos que posibilitan la interpretacion de subjetividades, propias y extrafias.

Por lo menos eso se pensaba antes de realizar la practica docente de corte
etnogréafico con los alumnos del CCH-Sur. En los ensayos, exposiciones y diarios de
autoevaluacién que realizaron, 24 alumnos, de un total de 49 que conformaban al grupo,
consideraron que el estudio de la historia debia producir verdades “objetivas” vy
“cientificas”, dos atributos que no encontraron en el empleo y resultados que les ofrecio la

historia oral.



166

La postura de una buena parte de los integrantes del grupo mostraba oposicion,
hasta ese momento, a concebir a la historia como un conocimiento en continuo/a (re)
construccion, problematizacion, valoracion y significacion. Su preferencia por la precision
y la efectividad provoco que les pasara desapercibido el papel que juegan la subjetividad, el
ejercicio y la simbolizacion del poder, el lenguaje, las interrelaciones sociales, la
religiosidad, la multicausalidad, los medios de comunicacion y las dimensiones espacio-
temporales en la conformacion de las interpretaciones sobre el pasado. Tampoco
identificaron el proceso ni las intencionalidades requeridas en la construccion y
legitimacion de las fuentes historicas.

Estas circunstancias me hicieron cuestionarme acerca de qué factores culturales y
curriculares estan interviniendo en el manejo de un enfoque epistemoldgico tan estricto y
univoco. Mi proximidad con respecto a los sujetos de estudio, es decir, en relacion con los
estudiantes y con mi préctica docente, me permite considerar que la tarea de subrayar el
caracter subjetivo del conocimiento historico recae notablemente en la figura del docente.
Si no se enfatiza la funcién de la diversidad, la relatividad y la empatia como elementos
distintivos de su naturaleza, es probable que la subjetividad de la historia contine siendo
intrascendente para nuestros alumnos.

En este sentido, la relacion entre las propias posibilidades y los apoyos e
instrumentos asistidos a los alumnos por parte del profesor, suelen producir, como lo
sugiere Javier Onrubia (2012), Zonas de Desarrollo Préximo (ZDP). EI dominio de la
capacidad para estimular y atender las ZDP; asi como la facultad de comprender qué
vinculos culturales existen entre los procesos de ensefianza-aprendizaje que los estudiantes
ponen en practica cotidianamente y los que manejan al interior del Colegio, se configuran

como dos cualidades que el docente deberia poseer para provocar en sus alumnos el
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desarrollo de un aprendizaje més significativo, esto es, mas interiorizado y Gtil en su vida
diaria.

Uno de los aprendizajes significativos que manifestaron veintitrés de treinta y seis
alumnos fue el de la participacién ciudadana, la cual relacionan con la libre opinién, la
solidaridad, el ecologismo, la democracia, el estudio, la critica, el respeto a la diversidad,
etc. Otros treinta de ellos emplearon términos ciertamente familiares (“nuestra ciudad”,
“muy tragico”, “habia tristeza”, “existieron actos heroicos”) para calificar al terremoto de
1985, aunque no lo hayan vivido.

En ambos casos, la significatividad del aprendizaje puede encontrarse en la
“congruencia sociocultural” (Bertely, 2013: 86) que el docente identifica entre la filosofia y
los propdsitos humanistas del Area Historico-Social del CCH-Sur, y el aprendizaje, los
valores y las conductas practicados autbnomamente por los estudiantes en sus hogares.

Por ejemplo, por medio de una didactica de la historia basada en la realizacion de
entrevistas que recuperaran, analizaran e interpretaran memorias colectivas del terremoto
de 1985, fue posible detectar que existe una “compatibilidad cultural” (Bertely, 2013: 79)
entre el perfil de ciudadano que pretende construir el CCH (critico, audaz, participativo,
cuestionador y empatico) y el espiritu racional, solidario y liberal con que es ejercido de su
casa hacia el exterior.

En ese tenor, los alumnos demostraron poseer la habilidad dialdgica, al crear una
atmosfera fraternal con sus informantes e interactuar con ellos antes, durante y después de
las entrevistas. Incluso, la decision de realizar mas de una entrevista, de videograbarla o de
buscar informacion complementaria al respecto corrieron por su cuenta; no hubo necesidad
de sugerirlo. Esta situacion, no premeditada, facilitd el involucramiento de los estudiantes

en la actividad y gener6 mayor seguridad en ellos al llevarla a cabo. En similares
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condiciones, el deseo que mostraron por relatar su experiencia como entrevistadores reflejo
su capacidad participativa. No fue necesario hacer hincapié en ello para que la
desarrollaran. No obstante, estas habilidades se fortalecieron y sistematizaron al explicarles
a los chicos los elementos tedrico-metodoldgicos indispensables para identificar y localizar
a los informantes, estructurar las preguntas de una entrevista, llevarla a cabo, procesar la
informacidn e interpretarla, y presentar los resultados.

En torno a una direccion similar parecié dirigirse su grado de atencién y
significacion cuando se les solicitd inicialmente que expresaran qué sabian sobre el
terremoto de 1985. En este caso, los recuerdos familiares, las efemérides escolares, las
conmemoraciones y los simulacros, y su carga emotiva; asi como los medios de
comunicacion, se posicionaron como las fuentes de informacion de primer orden.
Dificilmente cuestionaron su veracidad y en cambio si conservaron vigente su “realismo”.

Cuando entrevistaron a sus padres sobre los dias del terremoto de 1985, los alumnos
del CCH-Sur regresaron al salon de clases con otra impresion de sus tutores: les atribuyeron
heroicidad y admiracion; compartieron con ellos valores como la solidaridad y la
indignacidn; y se apropiaron de sentimientos de preocupacion, tristeza y temor ajenos.

En cambio, cuando se les solicitd que expresaran qué habian aprendido acerca de él
mediante la realizacion de entrevistas a extrafios, tomaron tomar cierta distancia con
respecto a sus informantes, y generaron un ambiente de suspicacia e incertidumbre con
respecto a la objetividad de los testimonios vivenciales obtenidos. Es cierto, los alumnos no
tuvieron tantos problemas a la hora de instrumentar una metodologia basada en la
realizacion de entrevistas, porque ya la habian practicado anteriormente en otras tareas

escolares; como ellos mismos reconocieron. Sin embargo, si les resultdé un reto mayor
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articular la interpretacion de subjetividades con lo que ya conocian sobre el terremoto de
1985.

En este caso, la intervencion del docente se convierte en un elemento imprescindible
para reducir la brecha de otredad entre patrones socioculturales como los recuerdos
colectivos. Por ello, la funcion del profesor debe gravitar, como lo argumenta Maria Bertely
(2013: 93), en propiciar la “continuidad entre los estilos socioculturales propios de sus
alumnos y lo que la escuela ensefia”.

La disposicion del docente por entender y aprender de “los otros” es una habilidad
que pone a prueba su capacidad de trascender el propio espacio laboral en que se encuentra.
Se trata, por el contrario, de asumirse como un ser social, incongruente e imperfecto, en
profundo proceso de transformacion. Se refiere a analizar visiones amplias del mundo
escolar y no so6lo fragmentos de sus fendmenos y la relacion entre sus componentes. En
definitiva, hace alusiébn a la necesidad de autoconocernos para ensefiar a nuestros
estudiantes a autoconocerse.

Al respecto, la incorporacion de la investigacion escolar etnografica en las tareas
ordinarias del docente favorece la diversificacion de los angulos de interpretacion de los
fendmenos aulicos. La metodologia cualitativa consistente en la observacidn-participante y
la investigacion-accion, por ejemplo, resultd viable para construir un marco de referencia
mas amplio para analizar como influyen o interfieren mis paradigmas y recursos
pedagdgicos en los estilos de aprendizaje y comportamiento culturalmente significativos de
mis alumnos. Asimismo, representé un punto de quiebre entre lo que yo suponia que era el
CCH vy los procesos cognitivos, emocionales, estratégicos y actitudinales que realmente

experimenté, observé y modifiqué con mi intervencion en su plantel Sur.
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Al respecto, mi propuesta de trabajo resulta inédita en tanto no existen referencias
historiogréficas, pedagogicas o cientifico-sociales que le precedan en cuanto al abordaje del
terremoto de 1985 desde la escuela y bajo la premisa de que puede explicarse como se

significa el conocimiento histérico mediante la oralidad'®

y la produccion de textos
escritos, es decir, en virtud de la relacion del pensamiento con el lenguaje.

Al respecto, Barton (2010a; 2010b), Levstik (1999), Carretero y Castorina (2010)
coinciden en sefialar que la ensefianza-aprendizaje de la historia no se limita a proporcionar
informacion sobre el pasado, sino que contribuye a la construccion y percepcion de nuestra
identidad y de la de otros; modula el comportamiento social; y genera una postura critica
con respecto a la diversidad cultural.

La pertinencia del tema escogido, el terremoto de 1985 en la Ciudad de México,
radica en que se trata de un evento contemporaneo que puede analizarse escolarmente
mediante fuentes orales, es decir, sus propios protagonistas y testigos; porque, como quedo
expuesto en este trabajo, las memorias colectivas sobre el evento estan vivas y continGan
(re) significando la realidad; y porque el terremoto se convirtid, intempestivamente, en una
referencia constitutiva de la identidad de los habitantes de la ciudad de México.

Un acercamiento mas intimo con el terremoto, por medio de los relatos de sus
sobrevivientes provocd, como lo sugiere el Programa y pudo constatarse en los resultados
del trabajo de campo en el CCH-Sur, un debate en torno a como la participacion ciudadana

adquirié nuevos matices como respuesta a las afectaciones que las politicas econdmicas

producian en la vida cotidiana (CCH, 2003: 31).

1% Hay quien incluso habla de una “orientacion democratizante del género historico” (Hernéandez, 2004: 347)
al incorporarle la oralidad como técnica de investigacion/interpretacion. Esto se traduce como una tendencia a
volver més equitativa la intervencién de los actores sociales en el relato y legitimacién de su propia historia.
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Asimismo, aportd nuevos indicios sobre como la responsabilizacion que la sociedad
civil hizo al Estado y a sus instituciones por lo ocurrido puso a discusion el papel
paternalista, autoritario, burocratico, capitalista y neoliberal adoptado como forma de
gobierno en México durante la segunda mitad del siglo XX. Dio mayor fuerza a voces
descontentas con respecto al abandono sistematico que el Estado ha hecho de su capacidad
y obligacién de otorgar seguridad y bienestar a su poblacién. Y a su vez provocé la
valoracion de los chicos con respecto a la conveniencia de involucrarse en la demanda,
construccion y transformacion de vias y estrategias de participacion social y politica mas
democraticas, inclusivas y criticas que las existentes. En ese sentido se tomé por valido que
la democracia es “mas una aspiracion que una posesion [ya que requiere conquistarse todos
los dias]” (Aranguren, 1985: 155, citado por Reguillo, 2005: 445).

Mas alla de pretender hacer una exposicion exhaustiva de todas las interpretaciones
que existen sobre los dias del terremoto, se buscé transparentar como las sociedades (re)
construyen las memorias colectivas, es decir, un nosotros, a partir de las necesidades
presentes, interpretaciones sobre el pasado y proyecciones futuras que pongan en riesgo o
posibiliten su sobrevivencia.

El trabajo colaborativo y grupal y el “curso-taller” eran modalidades de trabajo
familiares para los alumnos del CCH-Sur con los que se trabajé. Los usé a mi favor para
constituir un medio que permitiera la movilizacion de actitudes como el didlogo, el debate,
la reflexion, la retroalimentacion, respeto al turno de la palabra, cooperacién, etc. Todo ello
en el entendido de que los alumnos necesitan “del concurso de otros que le ayuden en el
proceso de representacion o atribucion de significados” (Mauri, 2012: 75).

En relacion con la historia reciente fue posible percatarse que les agradaba e

interesaba aprenderla, porque la asumian como propia y se ubicaban dentro de ella. Su
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identificacion con las expresiones solidarias, valerosas y de fortaleza de los sobrevivientes
de 1985 no aparentaba ser la de quienes lo hacen sélo por simpatia'®. Por el contrario, se
consideraban auténticos representantes y protagonistas de una cultura politica democratica
y participativa. Se comprometieron como continuadores de esa herencia ciudadana
proveniente del pasado y actualizada cotidianamente.

La redaccion de ensayos abri6 una via para la obtencidn de un cuerpo textual donde
los significados de las palabras pudieron ser empleados como categorias de analisis del
aprendizaje obtenido. Se obtuvo evidencia del logro de internalizacion de conocimientos
historicos cuando se les pididé que, tras problematizar diferentes posturas acerca de un
acontecimiento reciente, interpretaran como afecta la presencia de las memorias colectivas
el desarrollo de la conciencia historica y de la experiencia de vivir socialmente.

No se puede generalizar y afirmarse que todos los alumnos del CCH-Sur saben
trabajar con diferentes fuentes historicas para comprender el significado actual de un evento
pasado. Sin embargo, la experiencia que se vivié como docente en uno de sus grupos y con
algunos de sus estudiantes indica que la lectura y escritura de textos no les fue ajena a
treinta y seis alumnos, de un total de cuarenta y nueve. Estadisticamente esto representa a
cerca del 75% de estudiantes del grupo. Una cifra respetable para afirmar que una de las
herramientas culturales por antonomasia de ensefianza y aprendizaje del Colegio es la
textual.

En la bibliografia consultada acerca del uso escolar de la historia oral y las

memorias colectivas para significar el pasado reciente (Benadiba, 2007; Barton, 2010a y

104 | os alumnos no ofrecieron resistencia ni se conflictuaron al trabajar el tema del terremoto de 1985 porque
las posturas éticas y politicas inscritas en el mismo coincidieron con las que ellos manejan cotidianamente
(Barton, 2010b: 102).
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2010Db; Levstik, 1999; Necoechea, 2005; Schwarzstein, 2001 y; Jelin (2000, 2002 y 2004)
se argumenta que un requisito indispensable para evitar la exclusion de diversas fuerzas
sociales en el proceso de construir y representar la historia contemporanea consiste en la
interaccion entre diversos agentes historicos. Radica en la voluntad de querer y la habilidad
de saber escuchar “al otro”.

Para que los Programas que integran el Area Historico-Social del CCH promuevan
entre sus alumnos una formacién humanista basada en el trabajo colaborativo, la
participacion, el dialogo; asi como en la tolerancia, el reconocimiento y la valoracion de la
alteridad, no se requiere exclusivamente de instrumentos textuales. Con este trabajo se ha
dejado constancia que el empleo de la historia oral en el aula modifica nuestra condicion
cognitiva, procedimental y actitudinal por medio de la comunicacion y del desarrollo de
habilidades superiores del pensamiento (explicar, reflexionar, justificar, organizar,
relacionar, valorar, representar, sintetizar, etc.).

La seleccion de cuatro indicadores de aprendizaje significativo permitio contar con
rubricas para evaluar el logro académico de los chicos. No todas éstas fueron disefiadas y
categorizadas antes de instrumentar la planeacion didactica, ya que no se conocian la
totalidad de las variables que intervendrian en el aprendizaje de los estudiantes. Su valor
fue asignado con base en los hallazgos realizados. Ya que estos enriquecieron el espectro
evaluativo inicialmente planeado.

De manera que su funcion corresponde mas a la tarea alertar a futuros
investigadores etnograficos escolares acerca de la conveniencia de contextualizar la
presencia y funcionamiento de ciertas variantes del conocimiento histérico; a saber, los

recuerdos colectivos, las emociones, la oralidad, la empatia, la identidad, etc.
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Otro recurso evaluativo que no fue empleado (por falta de tiempo) pero que ayuda a
los estudiantes a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje es el uso del
Portafolios. En otros espacios académicos, el maestro Porfirio Morén (2007; 2010) ha
tenido a bien manifestar su preferencia por esta herramienta cualitativa. Si bien ésta se
comparte, sélo cabe enfatizar que mientras un docente promueva la realizacion de trabajos
por escrito (ensayos, informes, reportes de comprension lectora), la incorporacion del
Portafolios como instrumento de autoevaluacion fomenta en los alumnos la capacidad para
identificar y valorar los logros, deficiencias, riesgos, dudas, conflictos, y hallazgos que
surgen durante y después de la produccion de textos. Se trata, pues, de una herramienta
formativa que regula nuestro conocimiento y conducta.

Ser portador y transmisor de la memoria colectiva es un compromiso politico y ético
que rebasa los limites de logica academicista. Se inscribe en la categoria politica porque
contribuye a moderar los abusos del Estado cuando éste intenta “unificar los elementos
politicos, sociales y culturales de las zonas geograficas que quedan bajo su jurisdiccion”
(Reguillo, 2005: 77); reconociéndole a la sociedad la capacidad de luchar, regular y
redistribuir el poder.®® Se le atribuye una cualidad ética porque la memoria colectiva
restituye a la escuela como escenario donde se (re)construyen y conflictian las identidades
sociales; asi como un espacio publico donde se comprende -y convivive con- la alteridad.

Ser testigo activo en el tiempo y el espacio significa pensar y contar la historia
desde un plano mas vivencial; transmitirla y validarla en un sentido dialéctico que articule
la objetividad de las fuentes histdricas disponibles con la subjetividad requerida para

interpretarlas y producir otras nuevas; y simboliza cobrar conciencia y responsabilizarnos

% En el entendido de que el poder “no es un contenido esencial, es una fuerza sujeta a cambio y a
redistribucion” (Reguillo, 2005: 461).
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de los propdsitos y consecuencias de nuestros actos. De todo ello se intentd dejar

constancia en el trabajo realizado con los ceceacheros del Sur.
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Anexos

Anexo 1. Examen Diagnostico

1.- ;Qué entiendes por memoria colectiva?

2.- ¢Qué entiendes por participacion ciudadana?

3.- ¢Qué caracteristicas tienen las personas que la practican?

4.- ;Cuales son sus fines?

5.- (T la llevas a cabo? ;Cémo?

6.- ¢Qué relacion existe entre la participacion ciudadana y los gobiernos?

7.- ¢Qué sabes acerca del terremoto de 1985 en la ciudad de Mexico?

8.- ¢Qué tipo de vinculo existié entre la sociedad capitalina y el Estado mexicano durante
este evento?

9.- ¢Que idea tienes acerca de como influyen estos fendmenos naturales en la configuracion
de la memoria colectiva?

10.- ;Como crees que reaccionaria la sociedad si otro fendmeno natural como éste volviese
a ocurrir? Fundamenta tu respuesta.

11.- ;T4 qué harias en este caso? Fundamente tu respuesta.
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Anexo 2. Formato de entrevista'®

Nota: anotar género (masculino, femenino)

1.- ;Qué edad tiene?

2.- ;Donde vive?

3.- ¢En qué lugar se encontraba cuando ocurrid el terremoto (y su réplica) en 1985?

4.- (A qué se dedicaba?

5.- ¢COomo se entero del evento?

6.- ¢Podria describir qué recuerda acerca del terremoto?

7.- ¢Ademas de lo que usted recuerda, queé otras cosas le han contado o se ha enterado que
ocurrieron en esa fecha?

8.- ¢Como era su participacion politica antes del terremoto?

9.- (Y durante y después de que ocurrio?

10.- ¢(Cdémo calificaria la actitud de la sociedad capitalina frente al sismo y por qué?

11.- ;Qué actitud tomo usted frente a este hecho?

12.- ;Cémo reacciond el gobierno?

13.- ¢Considera que el terremoto modifico la forma de participacion politica de los
capitalinos? ¢Por qué?

14.- ;Hoy en dia podemos apreciar alguna conquista de la sociedad con respecto a sus
derechos politicos como consecuencia de lo ocurrido durante los dias del terremoto?

15.- ¢Cree que hubo otros cambios en el DF a raiz de este acontecimiento?

16.- ¢Considera que estamos preparados para afrontar otro evento similar en el presente?
¢Por qué?

15.- ;Cémo cree que deberiamos actuar si volviese a ocurrir otro terremoto?

16. ¢Le gustaria corregir o afiadir algo mas?

GRACIAS

106 Se omiti6 solicitar su nombre al entrevistado con el fin de que no se sintiera tan invadido en su intimidad y
reaccionara a la defensiva.



Anexo 3. Diario de Autoevaluacion

. ¢(Qué aprendi durante este periodo?

. ¢QUE hice bien durante este tiempo? (A qué factores atribuyo mi éxito?
. ¢(QUE realicé incorrectamente o de manera incompleta? ¢Por qué?

. ¢(Sobre qué tema quisiera saber mas? ¢Por qué?

. ¢Qué habilidad descubri sobre mi mismo/a durante este tiempo?

. ¢Para qué me sirve o0 en qué puedo aplicar lo aprendido?

~N OO o1~ W N P

. De acuerdo a mi desempefio, ;qué calificacion merezco? ¢Por qué?
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Anexo 4. Marco tedrico de la memoria colectiva
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¢Qué es la historia oral?

& “Es una técnica para la recuperacion de testimonios
de los sujetos que protagonizaron un hecho histérico, a
través de la entrevista” (Schawarzstein: 2001; 16).

W Mas que un método en que se recolecta informacion

de dudosa veracidad acerca de lo que recuerdan “los
viejos” que pas6, es “un medio para la construccion de
nuevos conocimientos” hawarzstein; 19).

¥ Se define también como una “creacion colectiva” entre

el entrevistado y el entrevistador. En la que este Ultimo
influye fundamentalmente en la obtencién del “producto
final”, la fuente, mediante un “ordenamiento, seleccion e
interpretacion histérica preexistente”, formulados en sus
preguntas. (Schawarztein; 19).

Caracteristicas fundamentales

Las fuentes orales son “artificiales, variables y
parciales”.

=) Artificiales porque el
entrevistado las crean; no
independiente a ellos.

entrevistador y el
existen de manera

== \/ariables porque su propia dimension subjetiva
las impregna de “silencios, errores y contradicciones”;
lo que lejos de convertirlas en evidencias no fiables,

“‘da cuenta de la “complejidad y
experiencia humana” (Schawarzstein;

rigueza de la

3).

Cémo llevar a cabo una entrevista

ANTES DE REALIZARLA:

-Eleccion del tema

-Primera aproximacion al tema (estado de la cuestion o del
arte

-Elaboracién de hipétesis

-Eleccioén de la metodologia

-Decidir a quién entrevistar

-Establecer contacto con los entrevistados
-Explicar alcances del proyecto

-Elaboracién de cuestionario guia (borrador)

Anexo 5. Marco tedrico-metodologico de la historia oral

== Y parciales porque en si mismas no bastan para
dar cuenta de los hechos; es necesario tomar en cuenta
otras fuentes y enfoques tedrico-metodolégicos de
diversas disciplinas para construir una “historia social
cualitativa mas amplia [... que parta de la idea] de que
la historia estd hecha por personas, a las cuales mas
que darles la voz tenemos que aprender a escuchar”
(Schawarzstein; 24)

==> Por sobre todo, hay que tener presente que la
historia oral “tiene como objetivo la elaboracion de la
historia y no la exclusiva recopilaciéon de testimonios”
(Schawarzstein; 44)

WM& En su caracter de fuente, da cuenta de “como la
gente piensa sobre ciertos eventos y como percibe su
actuacion en los procesos historicos” (Schawarzstein;
19)

M “Se refieren a experiencias del pasado contadas
desde la perspectiva del presente”. Las cuales se
interpretan, no se reflejan. (Schawarzstein; 19).

I Se trata de una via interactiva (pues parte del acto
interpretativo) mediante la cual se activan y recuperan
“los recuerdos del entrevistado”, es decir, su memoria.
Misma que puede estar plagada de silencios y olvidos
voluntarios acerca del pasado.

-Jamas interrumpir al entrevistado, a menos que sea de vital
importancia.

-Respetar los tiempos y silencios del entrevistado.

-“Prestar atencion al lenguaje corporal y gestual del entrevistado,
a sus expresiones, tonos, risas o suspiros, que pueden ser
testimonios en si mismos, y generar otras preguntas’
(Schawarzstein; 53).

-No considerar la entrevista como un interrogatorio. No pedirle al
entrevistado que demuestre la veracidad de lo que dice, o
nosotros hacerle ver la falsedad o contradiccion de su relato: “La
forma en que la gente recuerda las cosas tiene un significado en
si misma” (Schawarzstein; 53)
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DURANTE SU REALIZACIO

-Manejar con eficiencia medios audiovisuales (camara de
video, grabador y micréfono.

-Disponer de hojas de papel, lapiz y/o boligrafos para hacer
anotaciones de lo que el entrevistado no desea que se grabe
también sirve para “sefalar expresiones, gestos, u otras
cuestiones similares [...] que obviamente no registra la
entrevista grabada.

-Encontrarse en un lugar comodo para llevar a cabo la
entrevista.

-Que los materiales audiovisuales pasen “desapercibidos” para
el entrevistado, con la intencion de que no se sienta intimidado
o tienda a sobreactuar sus testimonios.

-Acordar con el entrevistado la cita para la entrevista; ya ahi, la
cesion por escrito de los derechos para hacer uso de su
testimonio.

DESPUES DE REALIZARLA:

- Archivarlas (catalogarlas)
-Transcribirlas
-Interpretarlas

fuentes histéricas a través de su
procesamiento en formato de memorias, documentales,
dramatizaciones  escolares, publicacion de
exposiciones fotogréaficas

-Convertirlas  en

BIBLIOGRAFIA: Dora Schwarzstein. Una introduccion al
uso de la historia oral en el aula. Argentina: Fondo de
cultura econémica, 2001. 108 p.

Anexo 6. El ensayo
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-Que la entrevista no supere las dos horas de duracion

-Saber escuchar; evitar al maximo las interrupciones.

-Estar atento; no perder interés (o no demostrarlo, por lo menos)
en nuestro entrevistado y sus testimonios.

-Tratar amablemente al entrevistado
respuestas que obtendrem
los motivos del proyecto

contratiempos.

(de ello depende las

. Hacer una breve explicacion de
la entrevista fluya sin

para que

-Realizar preguntas claras, abarcadoras y significativas; evitar las
que produzcan respuestas predecibles y cerradas: “si”, “

-Comenzar con algunas de caracter sencillo para relajar al
entrevistado: “¢donde nacié?” “4En qué afio?”. Seguir con otras
mas complejas y ricas en descripciones: “;cémo fue su nifez?’
“¢Cémo era su trabajo en la fabrica?”

-Hacer una pregunta a la vez.
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¢, Qué es?

* Medio escrito y flexible para exponer y
argumentar ideas propias sobre
cualquier tema.

EL ENSAYO

* Reflexion de un tema sin agotarlo.

* Representacion textual con sentido
(trama), rigor analitico y verosimilitud

Profesor Didier Beltran (Creible)

¢Para qué sirve? Caracteristicas basicas (1)

Persuadir al lector de que crea lo que
argumentamos.

Proyectar en una narracién y para un
publico diverso el(los) significado(s) que le
otorgamos a la realidad.

Organizar nuestras ideas.

Hacerse entender a través de la
construccion de un discurso coherente que
corresponda al tema, a nuestras intenciones
y a un publico heterogéneo.

Originalidad, creatividad.

Posee una mezcla entre lo estético
(literario) y lo formal (cientifico).

Va més alla de la simple informacion
(importa mas el como que el qué se dice).
Intenta convencer al lector a través de
ejemplos, porque estos ayudan a mostrar
nuestras ideas y a volverlas mas
convincentes.

Caracteristicas basicas (2)

Fomenta la reflexion de sus creadores.
Mas que demostrar o informar algo
exhaustivamente, [o] sugiere, lo
experimenta.

Se encuentra entre lo explicativo y lo
argumentativo.

Parte de una perspectiva subjetiva (en
él plasmamos nuestra personalidad, y
mostramos nuestra forma de imaginar,
comprender y actuar la realidad).
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Anexo 7. Planeacion didactica

| ASIGNATURA

| Historia de México I

TEMA

El empleo de la historia oral para investigar, interpretar y representar las memorias colectivas del terremoto de
1985 de México.

PROPOSITO (S)

Los estudiantes dimensionaran subjetivamente el terremoto de 1985 en la ciudad de México a través de
testimonios vivenciales, obtenidos mediante la formulacion de entrevistas a testigos y protagonistas del evento. Al
interpretar fuentes orales, bibliograficas y audiovisuales sobre el tema, redactaran un ensayo que evidencie qué
significado(s) le da(n) al acontecimiento despues de haber participado en esta propuesta didactica. La evidencia
textual reflejara indicadores de desarrollo de pensamiento histérico como la contextualizacion espacio-temporal,
la identificacion de los actores sociales y sus intencionalidades, la expresion de juicios valorativos, la
manifestacion de una conciencia histérica ética y ciudadana, y la relacion transversal entre diferentes categorias
tedrico-metodoldgicas de las humanidades y las ciencias sociales.

APRENDIZAJES
ESPERADOS

Conceptualizaran a la memoria colectiva como un saber sociocultural, diverso, dinamico, ideoldgico,
intencional, intertextual, vivencial y actualizable.

La historia sera entendida como un proceso en donde intervienen permanentemente diversos factores,
actores, conflictos, marcos, recursos e intencionalidades para construirla y significarla desde el presente.
Desarrollaran la habilidad de dominar tedrica y metodolégicamente la realizacion de entrevistas, lo cual
tiene por fin contribuir en el desarrollo de su capacidad para interpretar fuentes historicas y crear otras
nuevas.

Evaluaran el terremoto del 1985 en la ciudad de México como un fenédmeno natural que modificé la
relacion de la sociedad con ella misma, con el gobierno y con su espacio. Y el cual se recuerda de
diferentes formas hoy en dia.

Valoraran la participacion ciudadana como una actitud politica frente a los problemas comunes. La
relacionaran con el terremoto de 1985 en funcion de las muestras de solidaridad ante la emergencia. Y la
identificardn como una practica deseable en su vida cotidiana.
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SESION I ACTIVIDADES TIEMPO RECURSOS

INICIO: Presentacion del profesor y explicitacion del tema y de 10 min Explicacion verbal
sus objetivos.
DESARROLLO:
1) Aplicacion de examen diagnéstico (Anexo 1). 30 min Examen diagndstico
2) El profesor proyecta, en formato de diapositivas, una
presentacion sobre las caracteristicas tedrico-metodoldgicas mas
relevantes acerca de la memoria colectiva (Anexo 4). Los alumnos Cafion.
tomaran nota a modo de que puedan servirles como marco teorico Lap top.

1 HORA Y | acerca de qué es 'y como opera la memoria El profesor toma notas Pantalla.

MEDIA en su diario de campo sobre lo acontecido 30 min PPT de marco teorico de la

memoria colectiva
Diario de campo

CIERRE: Tarea: practicar individualmente la realizacién de una
entrevista a un familiar (padres o abuelos, de preferencia), a modo
de desarrollarla con otros personajes posteriormente. Las preguntas
deberan ser acompafiadas de dos cuestionamientos mas que los
alumnos deseen agregar. Por e-mail se les envia un PPT como
referente tedrico-metodologico acerca de la historia oral y las PPT sobre caracteristicas mas
entrevistas, con el propdsito de que los estudiantes aprendan a relevantes de la historia oral
realizarlas, interpretarlas y crear nuevas fuentes histdricas. 15 min Cémara videograbadora

También se les hace llegar el formato de entrevistas. De principio a
fin se videograba la practica docente/investigacion.

Formato de entrevista
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SESION II ACTIVIDADES TIEMPO RECURSOS
INICIO: Lectura en voz baja de entrevistas realizadas por los 10 min Entrevistas realizadas a
alumnos a sus familiares. familiares
DESARROLLO:

1) Después de revisar sus entrevistas, los alumnos deberan se

renen en nueve equipos de cinco integrantes para identificar

categorias conceptuales al encerrar o subrayar con un color rojo

todo indicio de memoria colectiva; la misma operacién, sélo que

con un color azul, se les pidié que la repitieran para localizar las

evidencias de participacion ciudadana.

2) Subrayar o encerrar nuevamente con un color diferente ambos Entrevistas realizadas a

conceptos, pero esta vez aplicado en cronicas que denuncian la familiares

negligencia y corrupcion gubernamentales; mientras que por otro Colores de madera rojo y azul

lado exaltan acciones solidarias y autogestivas por parte de la 50 min Lectura de las paginas 33, 40-
1 HORAY | sociedad civil: Nada, nadie, de Elena Poniatowska, y 'No sin 41, 80-82 y 88-89., 151y 159

MEDIA nosotros’, de Carlos Monsivais. El grupo se divide en diez equipos de la obra Nada, nadie, de Elena

con cuatro cinco integrantes para poder realizar esta actividad.

3) El profesor interviene para canalizar la movilizacion de saberes
previos sobre el terremoto de 1985 de los alumnos hacia la
contextualizacidn historica y geogréafica del tema. Por medio de una
dinamica basada en la lluvia de ideas se les pregunta por qué
ocurren los terremotos y por qué la ciudad de México es tan
propensa a padecerlos. En un segundo orden de intervenciones se
les pide que expliquen todo lo que saben al respecto. Tras la
participacion de los chicos el profesor explica las circunstancias
politicas, internacionales, ideoldgicas, econémicas, geogréficas,
sociales y culturales de la época, con la intencion de que los
alumnos construyan una representacion integral del evento. El
profesor toma notas en su diario de campo sobre lo acontecido.

4) Se promueve nuevamente la participacion de los chicos al

Poniatowska
Lectura de las paginas 63-64,
77-79, 84-85, 137-138 del libro
'No sin nosotros' Los dias del
terremoto. 1985-2005, de Carlos
Monsivais
Lluvia de ideas
Exposicion oral por parte del
profesor
Diario de campo
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1HORAY
MEDIA

pedirles que compartan los resultados de su entrevista individual a
un familiar, asi como su experiencia de entrevistador. Se les pide
que describan el lenguaje corporal de su testimoniante, el volumen
de su voz, sus gestos y sus silencios. El profesor guia la
intervencion de los alumnos mediante preguntas encaminadas a
revelar dichos elementos subjetivos.

CIERRE: Concluimos la sesion solicitdndoles que presenten sus
resultados sobre la identificacion conceptual de la memoria
colectiva y la participacion ciudadana en las entrevistas que
hicieron a sus familiares. Se corrigen, de ser necesario, las
elecciones incorrectas que hayan hecho los alumnos. De principio a
fin se videograba la practica docente.

NOTA: Para la realizacion de las entrevistas grupales se respeta la
organizacion de diez equipos de cuatro cinco integrantes que
habian sido formados para resolver la tarea de interpretar fuentes
bibliograficas sobre el terremoto. Se nombra un representante por
equipo vy se le pide que escoja al azar un papel que lleva anotado el
nombre del personaje que deberd entrevistar. Para efectos de
contribuir a multiplicar las perspectivas subjetivas desde donde es
recordado el evento se sugiere seleccionar a los siguientes
“protagonistas” del terremoto: 1) un taquero del Centro Historico
de la ciudad de México, 2) un médico o una enfermera del Hospital
General, 3) un chofer de transporte publico de las avenidas
Reforma, Juarez, Eje Central y Eje 1 Norte, 4) un habitante de los
multifamiliares de Tlatelolco; 5) una costurera cercana al metro San
Antonio Abad, 6) un trabajador de un medio de comunicacion
masiva, 7) un vecino de la colonia Roma, 8) un médico o una
enfermera del hospital Centro Médico, 9) un “topo” o bombero, y
10) un comerciante del Plaza Pino Suérez.

30 min

Entrevistas realizadas a
familiares
Lluvia de ideas
Camara videograbadora
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SESION III ACTIVIDADES TIEMPO RECURSOS
INICIO: Se explica a los alumnos que deben describir su
experiencia como entrevistadores de extrafios que fueron
“protagonistas” del terremoto, y presentaran las conclusiones a las Explicacion verbal
que llegaron como equipo. El grupo previamente se encuentra 5 min Entrevista realizada a
dividido en diez equipos de cuatro o cinco integrantes cada uno. Se “protagonistas” del terremoto
selecciona al azar el orden de las exposiciones. Mediante esta
actividad se pretende fomentar el desarrollo de la metacognicion.
DESARROLLO: Los equipos relatan su contacto con la historia Trabajo colaborativo.
viva del terremoto de 1985, materializada en los recuerdos de sus Exposicion frente a grupo
informantes. Los alumnos se auxilian de fotografias, audio o video Diario de campo
para hacerlo. A los integrantes de cada equipo se le cuestiona qué | 1hy 15 min

1 HORAY | funciones cumplieron al interior de éste; qué aprendieron y

MEDIA sintieron con la actividad; qué circunstancias adversas se les

presentaron y como las resolvieron; y qué relacion establecieron
con las personas que entrevistaron. El profesor toma notas en su
diario de campo sobre lo acontecido.
CIERRE: EI profesor explica las fortalezas de las entrevistas.
También sefiala qué puede mejorarse de ellas y en qué elementos
debemos centrar nuestra atenciébn y mantener alerta nuestros Retroalimentacion
sentidos. Se advierte que se enviara a los alumnos via e-mail un PPT sobre qué es y como se
PPT sobre como puede definirse un ensayo y qué estructura formal 10 min estructura un ensayo.

debe poseer. Los alumnos entregaran uno la siguiente sesion. Este
deberad contener qué aprendieron con esta propuesta didactica en
relacion con la memoria colectiva, la historia oral, la participacion
ciudadana y el terremoto de 1985 en la ciudad de México. De
principio a fin se videograba la practica docente/investigacion.

Cémara videograbadora
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SESION 1V ACTIVIDADES TIEMPO RECURSOS
INICIO: El maestro recoge los ensayos de los alumnos y da las
altimas indicaciones sobre como deben desarrollarse las Explicacién verbal por parte de
exposiciones que pretendan cumplir con los propdsitos de la 10 min profesor
propuesta didéctica, es decir, problematizar un acontecimiento Ensayos
reciente empleando la historia oral para investigar, interpretar y
representar los recuerdos colectivos sobre el terremoto de 1985.
Trabajo colaborativo
1HORAY | DESARROLLO: Los equipos restantes exponen. Se les hacen las Exposiciones
MEDIA mismas preguntas que a los demas grupos. El profesor toma notas 1hr Diario de campo
en su diario de campo sobre lo acontecido. Retroalimentacion
CIERRE: Una vez concluidas las exposiciones, los alumnos
resuelven un diario de autoevaluacién (Anexo 3) que favorezca la Diario de Autoevaluacion
autorreflexion sobre sus propias estrategias de aprendizaje y 20 min Camara Videograbadora

fomente la valoracidn critica acerca de su involucramiento y logros
personales en esta propuesta didactica. De principio a fin se
videograba la practica docente/investigacion.




Anexo 8. Rubricas de evaluacion

CLASE DE CONOCIMIENTO

ASPECTOS A POSIBLE
CONSIDERAR CONCEPTUAL PROCEDIMENTAL ACTITUDINAL VALOR
Definicion del término | Uso de estos términos para | Valoracion positiva sobre la
con base en la|explicar qué elementos la | pluralidad de VOCes “D”
identificacion de palabras | constituyen, como se construye, | involucradas en la
Memoria como: recuerdos, | que utilidad tiene, quiénes | significacion del pasado
colectiva simbolos, evocacion, | intervienen en su manufactura, | reciente.
olvido, sociedad, | como se distingue de la historia, “A”
significar, etc. Desarrollo de capacidad
representacion, empatica, esto es, voluntad de
diversidad, conflicto, | Comprender por qué la memoria | comprender las ideas,
pasado reciente, | conserva y/u olvida | circunstancias y sentimientos “S”
cotidiano,  experiencia, | intencionalmente ciertos | del “otro”.
expectativa, etc. recuerdos.
Definicion del término
con base en la “D”
identificacion de palabras | Realizacion de entrevistas con
como: entrevista, técnica, | base en una propuesta tedrico- | Caracter tolerante,
Historia oral | testimonio, fuente | metodoldgica propia basada en la | autorreflexivo, dialégico,
historica, fuente oral, | investigacion, la interpretacion de | respetuoso, comprensivo, “A”
vivencia,  subjetividad, | la subjetividad y la creacion de | sensible, etc.
contexto, cultura, | nuevas fuentes historicas, etc.

investigacion.

“S”
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Asumir un rol activo y critico en

Iniciativa para involucrarse

la sociedad. en la solucién de conflictos “D”
que afectan a su sociedad.
Identificar  los  mecanismos, | Practica cotidiana de
Estado, sociedad civil, | intenciones, causalidades, | conductas y valores civicos
autonomia, clientelar, | individuos e instituciones que | (solidaridad, ecologismo,
Participacién | poder, democracia, | manipulan el poder. cooperacion, libre expresion,
ciudadana sexenio, Estado igualdad), con los cuales se “A”
benefactor, solidaridad, | Construccion de hipotesis | identifican los alumnos.
justicia, dialogo, etc. personales con base en la
interpretacion de diversas fuentes | Involucramiento en la
historicas. construccion de una sociedad
mas justa, humana, armonica,
Definir qué clase de relacion se | plural, informada vy libre. “S”
desea establecer con el Estado.
Argumentar como, dénde y por
qué ocurre un terremoto. Manifestacion de empatia “D”
Placas tectonicas, | Identificar sus unidades de | para comprender qué
movimientos oscilatorio | intensidad. sintieron las personas que
y trepidatorio, grados vivieron los dias  del
Ritcher, negligencia, | Contextualizar los eventos | terremoto.
organizacion, tragico, | historicos en categorias micro y
Terremoto de | heroico, globalizacion, | macro sociales. Disposicion para entablar
1985 union, destruccion, didlogos  respetuosos y “A”
muerte, caos, | Distinguir los ritmos, secuencia y | constructivos que contribuyan
neoliberalismo, ruptura, | estados de transformacion por los | a diversificar los significados
cambio, continuidad, | que atraviesa un acontecimiento | sobre el pasado reciente.
simultaneidad, miedo, | del pasado reciente.
tristeza, etc. Indignarse por actos
Evocar el terremoto por medio de | inmorales e inhumanos.
las memorias colectivas. “S”
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Terremoto de
1985 (2)

Explicar el efecto subjetivo que
tienen eventos tragicos,
inesperados y destructivos en las
personas que los viven.

Sensibilizacion  para  manejar
emociones euforicas o dolorosas,
propias y ajenas.

Analizar el suceso  desde
diferentes angulos de observacion:
los de quienes fueron sus
protagonistas o testigos.

Comprender por qué ciertos
recuerdos sobre el terremoto son
mas significativos que otros.

Reconocer las funciones vy
relaciones entre el Estado y la
sociedad.

Preservar el espiritu de
justicia como una condicion
politica irrenunciable para
convivir en sociedad vy
reducir las desigualdades que
en ella imperan.
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DEFICIENTE ACEPTABLE SOBRESALIENTE
ASPECTOS A “D” “A” “S”
CONSIDERAR
(Calificacion 6) (Calificacion: 8) (Calificacion: 10)
El alumno repite las definiciones | El alumno mezcla las | ElI alumno es capaz de apropiarse
proporcionadas por el docente. definiciones proporcionadas por | de los conceptos y de definirlos con
S6lo incluye en sus trabajos | el profesor con las suyas. sus propias palabras.
escritos dos de los cuatro
conceptos revisados en clase. Se incluyen tres de los cuatro | La  definicion  personal esta
conceptos revisados en clase. acompariada de los términos y
No existe claridad ni orden en su consideraciones tedricas revisadas
empleo argumentativo. Existen algunas evidencias de | en clase.
CONCEPTOS coherencia y claridad en el uso
(MEMORIA El alumno no toma en cuenta | de los conceptos. La relacion coherente y ordenada
COLECTIVA, ninguno de los términos o de los conceptos, en sus
HISTORIA ORAL, | consideraciones teoricas | La relacion entre conceptos | explicaciones orles y escritas, es
PARTICIPACION | empleados en clase. comienza a distinguirse por su | una constante.
CIUDADANA Y frecuencia y pertinencia.
TERREMOTO DE | Las definiciones usadas en los Los emplean para analizar los
1985) trabajos  por  escrito  se | Los alumnos identifican que los | eventos historicos recientes 'y
fundamentan en VP o algin | conceptos son  Gtiles para | construir hipétesis al respecto.

otro recurso en linea.

El empleo de los conceptos se
limita al &mbito escolar.

analizar y explicar la realidad,
pero no aun no son capaces de
hacerlo.

El alumno hace uso de otros
conceptos provenientes del area
social 'y cientifica; y los
interrelaciona con los establecidos.

ElI manejo de los conceptos
contribuye a interpretar la realidad.
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El alumno se ajusta
estrictamente a lo que el profesor
le solicita que haga.

Se reproducen literalmente los
argumentos expuestos por el
profesor.

Se presentan ideas originales,
pero carecen de continuidad,
fuerza y coherencia.

En todas las acciones del alumno es
posible observar su capacidad para
crear y ejercer estrategias de
aprendizaje propias.

El alumno estd facultado para
resolver problemas imprevistos de
forma auténoma.

No existe la habilidad para
solucionar problemas | Se solucionan problemas | La audacia y la originalidad son
inesperados. inesperados con ayuda externa | cualidades que distinguen a todos
CREATIVIDAD (profesor, comparieros, | sus trabajos e intervenciones en
El alumno carece de seguridad y | familiares, etc.). clase.
arrojo para salirse del esquema El alumno comienza a formarse
tedrico-metodolégico  sugerido | un caracter critico y audaz. El alumno propone, cuestiona
por el docente. (positivamente) y retroalimenta
intencionalmente al maestro con
Existen escasas evidencias de sus argumentos y juicios de valor.
que el alumno ha logrado crear
sus propias estrategias de
aprendizaje.
El  alumno presenta los | EI alumno combina las | El alumno lleva a cabo procesos
argumentos del autor del texto | explicaciones del autor de la | analiticos y sintéticos que lo
revisado como propios. fuente consultada con sus | auxilian para asignarle significados
INTERPRETACION propias  ideas, pero  sin | personales a las fuentes
DE FUENTES No hay distincion  entre | fundamentarlas. consultadas.
ESCRITAS creencias e hipotesis.
Se da por vélido todo lo que | Cuestiona la legitimidad de las | Se identifican el contexto, los
explica el autor de la fuente | fuentes, pero no logra explicar | propdsitos, las omisiones, los
consultada. por qué existen diferentes puntos | destinatarios, los lugares, los
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INTERPRETACION
DE FUENTES
ESCRITAS (2)

El alumno no identifica los

mecanismos, intencionalidades,
actores e instituciones
involucrados en el proceso de
construccion de las fuentes

escritas.

de vista sobre un mismo evento
histérico.

Se ofrecen
reflexivos de
intermitente.

argumentos
manera

ElI alumno aprecia que el
contenido de una fuente escrita
es autoria de una o varias
personas, pero no identifica qué
factores mas complejos estan
involucrados en su produccion.

emisores 'y los mecanismos
relacionados con la  fuente
interpretada.

Se distinguen claramente las
diferencias  entre  ocurrencias,

hipétesis y tesis.

Pueden confrontarse varios puntos
de vista sobre un evento historico
en comun; y explicar por qué
existen contradicciones, diferencias
y coincidencias en sus enfoques,
objetivos y resultados.

El alumno domina diferentes
estrategias para extraer las ideas
mas sobresalientes de un texto;
organizarlas en categorias tematicas
coherentes; e identificar el marco
tedrico-metodoldgico de su autor.

La objetividad es definida como
una condicion de sistematicidad y
pericia en el procedimiento para
interpretar fuentes textuales. No
como sindénimo de verdad absoluta
en sus resultados.
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REALIZACION DE
ENTREVISTAS (1)

La estructura de la entrevista
estd conformada por preguntas
con respuesta cerrada  (“si",
no", “poco”, “mucho”, “nada”,

“algo”)_

13

Se escoge un informante no
adecuado para el tema a tratar, es
decir, no se localiza a un testigo
0 protagonista de un evento
reciente.

No se produce interaccion,
ambientacion, ni explicacion de
los propositos de la entrevista al
informante  antes de  su
realizacion.

El alumno se mantiene distraido,
apatico o indiferente mientras su
informante  le concede la
entrevista.

El alumno interrumpe continua e
innecesariamente a su
entrevistado durante el tiempo
que éste habla.

Se manifiesta una actitud
totalmente escéptica o crédula

El formato de la entrevista
contiene preguntas de respuesta
cerrada, pero también presenta
preguntas que le dan
oportunidad al entrevistado de
profundizar en la evocacion de
sus vivencias.

Se establece un diélogo cordial y
abierto  entre  entrevistador
(alumno) y entrevistado. Sin
embargo, el alumno pretende
imponer su punto de vista al
informante.

Se toman en cuenta algunos
factores animicos y gesticulares,
pero pasa desapercibido el
entorno en que se desarrolla la
entrevista.

Se confrontan los testimonios
orales obtenidos con otras
fuentes como fotografias, libros,
revistas, ™™ peliculas vy
documentales, musica,

periddicos.

Provoca confusion interpretar la
subjetividad bajo un marco de

La capacidad de investigar se
despliega habilmente para buscar
informacion sobre el tema y
localizar, para después entrevistar,
a posibles protagonistas o testigos
de un evento histdrico reciente.

la entrevista se
encuentra compuesto totalmente
por  preguntas con  sentido
evocativo, vivencial, significativo,
detallado y reflexivo para el
informante.

El disefio de

La diversidad de las fuentes
consultadas contribuyé a que el
estudiante construyera un marco
referencial mas amplio y plural
para comprender las visiones de
mundo propias y ajenas.

Se desarrolla la habilidad de
aprender a escuchar atenta y
respetuosamente a al projimo.

El entrevistador (alumno) no
compite por imponer su voluntad y
verdad al informante.

El alumno emplea la objetividad
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frente  a los  testimonios | analisis estrictamente objetivo. para guiar su proceso de reflexion e

obtenidos. investigacion; manejar enfoques de
Se define la objetividad como la | estudio confiables y utiles; disefiar
No se produce un registro por | capacidad de producir | uno o varios métodos de trabajo; y
escrito o videograbado del | conocimiento histérico valido. sistematizar la informacion
lenguaje corporal, el contexto, obtenida, clasificAndola y
los cambios de voz o de|Se relaciona a la subjetividad | asignandole criterios de valor.
emotividad. con la falsedad, lo sospechoso y
lo inverosimil. La cientificidad no se emplea para
dudar acerca de las manifestaciones
Existe dificultad para | humanas no cuantificables (el
comprender circunstancias, | amor, el odio, las creencias, los
experiencias, expectativas, | valores, las aspiraciones, el miedo,
creencias y sentimientos | el orgullo, el humor, la empatia,
REALIZACION DE diferentes u opuestos a los | etc.), ni para denostarlas.
ENTREVISTAS (2) nuestros.

Por subjetividad se entiende el
horizonte cultural mediante el cual
le damos significado a la realidad,
asignamos juicios de valor vy
actuamos en consecuencia.

El alumno analiza el ritmo vy
duracion de los acontecimientos
historicos desde el terreno de la
vida cotidiana. Particularidad que
también contextualiza en marcos de
referencia  mas profundos vy
variados.

EXTENSION DE | Se redacta como maximo una | Se redacta poco mas de una | Se redactan como minimo dos
LOS ENSAYOS cuartilla. cuartilla. cuartillas.
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FACTORES DE
CAUSALIDAD
HISTORICA

El alumno asocia las causas de
los eventos histdricos
exclusivamente con la voluntad
de los individuos que participan
en ellos.

Se establece una relacion
temporal de caracter lineal
(causa-efecto) para explicar los
fendmenos historicos.

Se considera que el destino tiene
una funcion relevante en la
consecucion de los propdsitos
humanos.

El humano asume una condicién
pasiva ante las fuerzas historicas.

Se ofrecen explicaciones con un
formato causa-consecuencia que
es complementado con
formulaciones mas complejas y
profundas.

En la explicacion de los
acontecimientos histéricos el
alumno maneja ciertas variables
de cambio como las condiciones
geograéficas, culturales,
econdmicas, politicas y sociales
de la época estudiada. Sin
embargo, no logra relacionarlas
entre si y usa un pensamiento
reduccionista.

El alumno cita algunas causas
humanas de orden voluntario e
involuntario.

Se definen los actos humanos vy las
relaciones sociales como motor y
producto de la historia.

El alumno es capaz de identificar
multiples factores estructurales e
individuales que intervienen en los
cambios y continuidades de la
historia.

A ninguno de ellos le atribuye
responsabilidad exclusiva en dichos
procesos. En cambio emplea el
concepto de multicausalidad.

Se considera el azar como probable
factor de cambio en los procesos
historicos. El alumno comprende
que el hombre no controla todas las
variables de causalidad.

Se manejan diferentes ritmos,
relaciones y secuencias temporales
en las explicaciones histdricas.

Un elemento importante es que el

alumno incorpora la variable
subjetiva para comprender 'y
explicar por qué la memoria
colectiva, en su afan de explicar las
causas  historicas, alude a
explicaciones dialécticas,
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FACTORES DE incongruentes, miticas, mMAgico-
CAUSALIDAD religiosas y espiraladas (en un
HISTORICA (2) horizonte de ida y vuelta, no lineal,
entre el pasado, el presente y el
futuro).
El alumno lee o memoriza la | EI alumno lee o memoriza la | Se comprende la informacion
informacién de su tema. Y |informacion que le corresponde | consultada, se le asigna un
cuando se le pide que lo |exponer. Pero cuando se le |significado personal y se le
explique argumenta no saber o | cuestiona qué entendi6 al | encuentra un sentido general en la
no poder hacerlo. respecto logra responder clara y | cultura socialmente aceptada.
atinadamente.
Las ideas expuestas carecen de El alumno ofrece explicaciones
claridad y de relacién unas con | Algunas  ideas  presentadas | claras y coherentes de forma
otras. destacan por su pertinencia, | autbnoma.
coherencia entre si y claridad.
El volumen de la voz es muy Se seleccionan objetos, imagenes o
Tres cuartas partes del equipo | EI alumno dispone de habilidad | recursos audiovisuales para
(en caso de tratarse de un trabajo | para hablar en publico, pero | complementar la exposicion.
EXPOSICIONES | grupal) participan en la | adopta actitudes inexpresivas y
exposicion. asume  posturas  corporales | Todos los miembros del equipo (en
bajo rigidas mientras expone. caso de que se tratara de un trabajo
El desarrollo de la exposicion | EI tono de la voz es por|grupal) se organizan y se
transcurre  en un  ritmo | momentos inaudible. coordinan; asumen un rol diferente
monaotono, predecible 'y y se turnan la  palabra
aburrido. Las distracciones y disparates | respetuosamente.
son frecuentes durante la
So6lo participa uno o dos | exposicion. El grupo no toma | EI alumno denota expresividad en

integrantes del equipo (en caso
de que la exposicion sea grupal).

Se da la espalda al grupo y no se

con seriedad a los expositores.

el rostro, cambia de tono y ritmo de
voz, sincroniza su movimiento
corporal con la presentacién de sus
argumentos, y decide hacer una
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EXPOSICIONES (2)

le mira a los ojos del publico
mientras se habla.

caracterizacion teatral para
exponer.
Se interactia con el publico

haciéndole preguntas y pidiéndole
que formule todas sus dudas y
opiniones.

TRABAJO
COLABORATIVO

Se presentan episodios de
egoismo, competencia y vanidad
durante la realizacion del trabajo
en equipo.

No existe coordinacion entre los
integrantes del equipo.

Los miembros del equipo
asignan toda la responsabilidad
de la realizacion del trabajo al
jefe del equipo.

Uno de los elementos del equipo
intenta imponer su punto de vista
a sus demas comparieros.

Todos los miembros del equipo
participan en la elaboracion del
trabajo, pero lo hacen
desorganizadamente.

Se permite que todos aporten su
punto de vista y se discuten
diferentes ideas, pero finalmente
se adoptan Unicamente como
validas las propuestas del uno o
dos elementos del equipo.

Prevalecen la prudencia, el
didlogo y el respeto como
mecanismos para dirimir

diferencias grupales.

Un par de integrantes del equipo
realizan el trabajo, mientras que
el resto no hace nada.

En el proceso de investigacion
tienen lugar conflictos que

Todos los miembros del equipo
trabajan. Ellos mismos (se) asignan
un rol de trabajo dependiendo de

sus diferentes ritmos de
aprendizaje,  conocimientos vy
destrezas.

Cuando un miembro del equipo
desea hablar, se respeta su turno a
la palabra.

Los integrantes del equipo asumen
su propia responsabilidad durante el
desarrollo del trabajo.

Los elementos mas diestros ayudan
a los mas inexpertos en la ejecucion
de las tareas asignadas.

Se produce un estado permanente
de retroalimentacion entre los
miembros del equipo.
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TRABAJO
COLABORATIVO

2

impiden la convivencia entre

pares.

CAPACIDAD DE
INVESTIGACION

Existe mucha dificultad para
identificar un problema de
investigacion,  formular las
preguntas de analisis, escoger la
metodologia, seleccionar un
marco tedrico y  determinar
objetivos a cumplir.

Se busca y selecciona la
informacion con base en el
portal wikipedia u otro recurso
web.

No se realiza un plan,
organigrama o procedimiento de
trabajo.

El alumno propone hipotesis El
alumno basa toda su
investigacion en la consulta de
dos  fuentes  bibliograficas,
hemerograficas o audiovisuales.
infundamentadas. No las basa en

el conocimiento de  sus
referentes empiricos.
La presentacion de  sus

resultados carece de coherencia,

Se producen episodios de
confusion para identificar un
problema de investigacion,
formular las preguntas de
analisis, escoger la metodologia,
seleccionar un marco tedrico y
determinar objetivos a cumplir.
Sin embargo, el alumno solicita
la ayuda del docente para
solucionar estos problemas.

Se disefla un plan vy
procedimiento de trabajo de
escasa relacion con el objeto de
estudio.

El alumno basa sus hipétesis y

resultados de trabajo en
creencias y prejuicios
personales.

El alumno posee la capacidad de
seleccionar un problema de
investigacion,  formular  varias
preguntas de analisis, respaldar sus
argumentos en un marco teérico y
diversificar su metodologia.

Se triangulan las fuentes de
informacion (marco teorico,
referente empirico y paradigmas
personales) para diversificar los
marcos de observacion.

Se emplea enfoques macro vy
microsociales para contar con
diferentes enfoques de estudio.

Se sistematiza la informacion por
medio de  graficas, tablas,
estadisticas, mapas, etc.

El estudiante dispone de habilidad
para crear nuevo conocimiento, no
solo para reproducir el ya existente.

Se comparten los hallazgos de
forma clara, coherente y creativa.
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CAPACIDAD DE | claridad, analisis de fuentes y
INVESTIGACION | rigurosidad en el procedimiento
(2)
El alumno no ubica qué lugar | El alumno identifica que otros | El estudiante se identifica como
ocupa (0 podria ocupar) en el | hombres le han precedido en el | miembro de una o varias culturas.
devenir historico y le resulta | tiempo y el espacio, pero es | Investiga acerca de ella (s). Y
intrascendente contribuir a su | incapaz de experimentar su | explica su contribucién al estado
mejoramiento. propia temporalidad en un | actual de la sociedad en que vive.
contexto determinado.
Relaciona a la historia con El alumno se reconoce como un ser
eventos del pasado que no | Existe simpatia hacia las | temporal que crea la historia, y que
guardan relacion con él/ella ni | expresiones culturales de otros | a la vez se ve configurado por ella.
DESARROLLO DE | con su vida cotidiana. grupos humanos.
LA CONSCIENCIA Existe la capacidad para reflexionar
HISTORICA Le pasan desapercibidos los | Las interpretaciones realizadas | e interpretar un evento historico a
factores que intervienen en el | aluden a la relatividad del | través de las circunstancias del
cambio, continuidad y | conocimiento historico. pasado y del horizonte actual del
simultaneidad de los alumno.
acontecimientos historicos. Se juzga el pasado en funcion de
los valores, ideas y creencias | Conoce la trascendencia de sus
No se manifiesta identidad | mds inmediatos que el alumno | actos y en consecuencia tiene
alguna con otro grupo humano | emplea en su vida cotidiana. aspiraciones 'y se  conduce
del pasado ni del presente. éticamente.
Se manifiesta una actitud | Se identifica el concepto | EI alumno asume una postura
indiferente, conformista, | ciudadano con derechos y | critica y reflexiva con respecto a lo
insensible e individualista con | libertades. que ocurre en el terreno social y en
PARTICIPACION |respecto a los problemas el campo politico.
CIUDADANA sociales. El alumno opina sobre Ia

Se considera que el término
ciudadano alude a personas

realidad como espectador. Toma
distancia de los acontecimientos
porque no le agrada involucrarse

Toma la iniciativa para involucrarse
en la mejora de su entorno
inmediato.
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PARTICIPACION
CIUDADANA (2)

mayores de edad, a sujetos que
viven en una ciudad, o a
individuos que votan para elegir
a algun representante publico.

El alumno asume una postura
pasiva en los espacios donde se
desenvuelve publica e
intimamente (la escuela, la
plaza, la colonia, su hogar, etc.).
Permite que otros decidan por él.

Se considera que la opinion
personal carece de valor y es
intrascendente para el
mejoramiento de la vida en
sociedad.

No existe el habito de la lectura,
la investigacion, la comparacion
de fuentes de informacion, la
formulacion de hipotesis
propias.

Se considera irrelevante e
imposible transformar la
realidad.

en ellos.

Se  expresa afinidad  por
individuos o grupos sociales que
se preocupan por mejorar las
condiciones de vida de la
poblacién mas vulnerable.

El alumno consulta noticias en
medios de comunicacion, lee
periédico y discute sobre temas
de actualidad, pero es incapaz de
encontrarle sentido practico al
conocimiento obtenido mediante
tales actividades.

Delega en otras personas
responsabilidades personales.

Es escéptico en relacion con que
su involucramiento en
problemas sociales de caracter
local, transformara una realidad
mas amplia.

Considera que el mejoramiento
de las condiciones de vida de la
comunidad es una evolucién
gradual y natural.

Ejerce practicas democréaticas como
expresar libremente su opinién,
tomar en cuenta la de los demas,
promover la diversidad y gestionar
autbnomamente  funciones  de
gobierno.

Se solidariza con el projimo que se
encuentra en riesgo o desgracia.

Preserva y cuida la naturaleza
(separacion de residuos organicos e
inorganicos, cuidado del agua,
reciclaje, reduccibn de gases
contaminantes, etc.).

Expresa libremente su opinion en
su hogar, con los amigos, en la
escuela, etc.

Desarrolla  la  capacidad de
indignarse ante actos de autoridad
injustos, indignantes e inmorales.
Contribuye a prevenirlos,
denunciarlos, esclarecerlos y velar
por que no queden impunes.
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Encuentra en la emision de

PARTICIPACION sufragios una via Gtil y legitima
CIUDADANA (3) para externar sus preferencias
politicas, opiniones y necesidades
mas apremiantes.
El estudiante reajusta
autbnomamente su aprendizaje, es
El  alumno desarrolla  un | Comienzan a relacionarse las | decir, posee la capacidad de
aprendizaje exclusivamente | experiencias previas con los | acomodar y significar, sin ayuda
memoristico. nuevos conocimientos porque | externa, los nuevos conocimientos
resultan relevantes y practicos. con los que ya tenia.
No se pone en practica la
reflexion para analizar lo que se | Los  nuevos  conocimientos | Se construyen significados
estd aprendiendo. Se toma por | sustituyen, complementan, | relevantes, y utiles en diferentes
valido inmediatamente. retroalimentan 'y ayudan a | contextos de la vida cotidiana, es
clasificar lo que ya se sabia | decir, se internaliza el
APRENDIZAJE Se presentan dificultades para | sobre un tema. conocimiento.
SIGNIFICATIVO | asignarse significados personales

a los conocimientos vistos en
clase.

No se le encuentra utilidad
cotidiana a los saberes revisados
y a las actividades
desempefiadas en la escuela.

El estudiante no logra relacionar
sus conocimientos previos con
los nuevos.

El alumno adquiere consciencia
sobre su participacion en los
procesos de aprendizaje, pero
aun depende fundamentalmente
de la asistencia que e
proporciona el profesor.

Los nuevos desafios y conflictos
de aprendizaje confunden vy
atemorizan al estudiante. Decide
no aceptarlos.

Se adquiere conciencia sobre que,
como y para qué se aprende. El
alumno ha aprendido a seguir
aprendiendo interminablemente, es
decir, ha  desarrollado la
metacognicion.

No sbélo se memoriza, sino que se
comprende lo que se esta
aprendiendo.

El alumno despliega un aprendizaje
estratégico: usa intencionalmente
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APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

2

herramientas  simbdlicas  para
comunicarse, modificar su conducta
y la de sus interlocutores.

Se autorregula el comportamiento.
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