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Introducción

La conciencia histórica ha sido un tema de interés en el campo de la historia y de la 

educación por la relevancia que ha tomado el problema de la temporalidad, comprendida 

desde la articulación de tres categorías: pasado, presente y futuro. La presencia del

pasado, tanto en la vida cotidiana como en ambientes escolares, influye en la dimensión 

social de cada momento histórico. En este sentido, vale la pena reflexionar sobre el tipo 

de conocimiento que desarrollan los estudiantes de bachillerato a partir de la historia. 

Como medio de comprensión histórica, este trabajo propone una enseñanza que 

profundice en el conocimiento del contexto, donde el alumno, a partir de su empatía, 

reflexione las condiciones que influyen en los procesos históricos. Desde esta 

perspectiva, se propone un acercamiento al discurso no oficial de los panfletos políticos 

de inicios de la vida independiente en el siglo XIX mexicano, para fomentar el análisis 

crítico no sólo del pasado, sino también del presente en un sentido de orientación; es 

decir, cuestionando los testimonios y el discurso social prevaleciente en determinado 

momento y, al mismo tiempo, fomentando que el joven se asuma como un sujeto histórico 

que participa en los hechos que serán analizados en el futuro.

A partir de mi experiencia laboral en educación secundaria y de bachillerato, pude 

apreciar las dificultades que enfrentan los docentes de asignatura con respecto a la 

apreciación y valoración de la historia. Percibí esta situación no sólo entre los alumnos, 

sino también con algunos compañeros de profesión. Explicar que la disciplina histórica 

no se simplifica en habilidades memorísticas se volvió una constante ante la 

preocupación de los colegas: “debe ser difícil que los alumnos no se aburran en tu clase 

con tantas fechas”. También tuve la oportunidad de trabajar dentro del paradigma 

innovador del constructivismo, y observé que, aunque se trabajaba arduamente por 

desarrollar un aprendizaje significativo a través de dinámicas preestablecidas diseñadas 

por expertos y no por el profesor, el pensamiento crítico de la historia no se estaba 

desarrollando, y quedaba en el mero intento de trabajos colaborativos sintetizados en la 

realización de mapas mentales. La mayoría de los estudiantes no estaban interesados 

en la historia y/o percibían al presente como lo más importante. Al mismo tiempo, los 

programas de estudio precisan, frecuentemente, la necesidad de generar una conciencia 
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histórica, como una manera de orientación y significación del pasado a partir de 

estrategias que faciliten la comprensión del entorno.

El interés de este trabajo surge a partir del apremio por examinar los diferentes 

aspectos que influyen en la construcción del pensamiento crítico y la conciencia histórica, 

incluyendo las maneras por las cuales se da sentido al presente y su contexto, prestando 

atención a cómo los alumnos de bachillerato han configurado su apreciación frente al 

tiempo histórico.

Esta reflexión en torno a la relación de los asuntos temporales, es decir, la 

conciencia histórica, es relevante en los campos pedagógicos y didácticos, pues se 

reconoce como una habilidad cognitiva y un compromiso con los aspectos que 

caracterizan la vida en sociedad. Además, incluye operaciones emocionales a través de 

las cuales el tiempo experimentado en forma de memoria (histórica, colectiva, individual) 

es utilizado como medio de orientación en la vida. Por lo tanto, la enseñanza de la historia 

adquiere relevancia porque aporta conocimientos y desarrolla habilidades que facilitan la 

búsqueda de respuestas a las interrogantes del mundo actual.

La conciencia histórica ha sido un concepto valioso para enfocar la investigación 

y reflexión sobre las actitudes y conceptos de la historia de los individuos, pero también 

ha sido un problema para la rama pragmática de la didáctica de la historia. La importancia 

del concepto como objeto de análisis no se limita al campo interno o reflexivo, supone 

varias condiciones para su construcción: habilidad verbal y narrativa, temporalidad, 

memoria, experiencia, empatía, juicio moral y reconocimiento de otras perspectivas e 

interpretaciones. En este sentido, Vygotsky, claramente influenciado por Marx, consideró 

que el ser social determina la conciencia, por lo que establecer un nivel ideal de posesión 

implica la apreciación de diversas problemáticas.

Entre los antecedentes de investigación, es relevante el proyecto Youth and 

History: A comparative European Survey on Historical Consciousness and Political 

Attitudes Among Adolescents, iniciado por Magne Angvik (Bergen College of Higher 

Education, Noruega) y Bodo von Borries (Universidad de Hamburgo, Alemania). Ambos 

autores son conocidos por sus investigaciones sobre la enseñanza de la historia y su 

implicación en la formación del profesorado. A medida que avanzaba el estudio, 
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desarrollaron una red internacional de colegas con intereses similares, invitándolos como 

coordinadores desde sus propios países. Este trabajo se concretó con su publicación en 

1997 y ha servido de inspiración para estudios posteriores.

En Latinoamérica se identifican diversos estudios sobre la conciencia histórica 

como base del entendimiento para la construcción de una praxis docente en la búsqueda 

de la identidad en un mundo transdisciplinar. En México, el trabajo coordinado por Galván 

(2006), reúne escritos y posturas sobre la enseñanza de la historia y la formación de 

conciencia. El estudio Jóvenes y sujetos de la historia, dirigido por Cerri y Amézola 

(2010), integra las concepciones de jóvenes brasileños, argentinos y uruguayos frente a 

la función de su aprendizaje histórico escolar y extraescolar. El trabajo de José de Jesús 

Nieto (2001) plantea como propósito central, poner a los alumnos en contacto con 

historias que le permitan desarrollar su capacidad de juzgar por sí mismos y de reconocer

su papel dentro de la historia.

Cabe mencionar algunas tesis que se han desarrollado dentro de la Maestría en 

Docencia en Educación Media Superior (MADEMS), tales como: García Mendoza, R. 

(2016) Estrategia didáctica para la formación de la conciencia histórica a través de la 

enseñanza de la historia; Hernández Pelcastre, S. (2017) La visita de campo: una 

propuesta desde el constructivismo para el aprendizaje de la historia y la generación de 

conciencia histórica; Huitrón Nequis, S. (2017) Aprendizaje situado para construir 

conocimiento y generar conciencia histórica ante el impacto de la vorágine capitalista;

entre otros. 

Todos estos trabajos coinciden en la importancia de generar nuevas estrategias 

de enseñanza de la historia y la relevancia de retomarla como formadora de conciencia. 

Por lo tanto, ante la necesidad de configurar un concepto que pudiera describir, 

categorizar y juzgar la cognición de los estudiantes, Andreas Körber propone un marco 

conceptual basado en el trabajo desarrollado por el grupo alemán de Investigación y 

Desarrollo de la Conciencia Histórica Reflexiva (FUER), donde el enfoque no se centra 

en las dimensiones de un modelo, sino en el concepto de diferenciación de tres niveles 

de competencias inherentes al modelo: básico, intermedio y elaborado. Como concepto 

no sólo puede ser explorada como un proceso, sino que también puede ser entendida 
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como el conjunto de capacidades, disposiciones y habilidades necesarias para llevar a 

cabo las operaciones requeridas: hombres y mujeres tienen diferentes necesidades de 

orientación temporal debido a los tiempos, sociedades, grupos sociales, culturas, etc., y 

utilizan distintos conceptos, operaciones y patrones de explicación y narración; por lo 

tanto, construirán diferentes narrativas.

En este sentido, los objetivos de este trabajo son: analizar cómo los alumnos de 

bachillerato interiorizan su lugar en el mundo mediante un acercamiento al discurso del 

panfleto del siglo XIX mexicano; fomentar un aprendizaje crítico de la historia; estimular 

la reflexión de la conciencia histórica, y evaluar la potencialidad de la folletería mexicana 

como un recurso didáctico escolar. A través del manejo de fuentes primarias, se pretende 

que los estudiantes comprendan la metodología de la investigación histórica, para 

reflexionar la noción de conciencia histórica como una habilidad del pensamiento. 

Además, cuando el alumno cuestione diversos testimonios del mismo hecho y observe 

sus distintas interpretaciones y propósitos, encontrará una motivación para el análisis 

desde una perspectiva crítica y una visión más amplia del suceso, lo cual puede fomentar 

que cuestione la pertinencia de realizar juicios al pasado desde la moralidad del presente.

Mediante el discurso de los panfletos como reflejo de la inestabilidad política y 

social del país, el alumno podrá relacionar alteridad, empatía, historicismo y presentismo, 

al profundizar en el contexto del pasado, el presente en el que vive y contrastar sus 

propias perspectivas al futuro. Mientras reflexiona las expectativas de los sujetos del 

pasado a través de una participación activa donde asuma la responsabilidad que le 

compete en el proceso de enseñanza, el joven se cuestionará su papel como un sujeto 

histórico. 

La validez de este tipo de fuente como recurso didáctico, se encuentra en el 

análisis de su discurso y su contrastación con otras perspectivas de la misma época, 

para comparar lo qué dicen sobre el contexto en que surgen, el propósito del autor, así 

como sus particularidades y coyuntura. El discurso social que se nutre de las 

preocupaciones e intereses de nuestros antepasados, ofrece esta riqueza a las sesiones 

escolares: el alumno entablará un diálogo más directo con sus predecesores, a partir de 

la discusión de la libertad de imprenta, la censura, la crítica, la intención y la 
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interpretación; situaciones que puede observar en su entorno para problematizar la 

importancia de un conocimiento crítico.

Las preguntas de investigación que guían este trabajo son: ¿Cómo se construye 

la conciencia histórica en alumnos de bachillerato? ¿Cómo lograr un aprendizaje 

significativo a través de la enseñanza de la historia de México? y ¿De qué manera el 

discurso de los panfletos decimonónicos puede motivar la reflexión del alumno sobre su 

papel como sujeto histórico?

La discusión se presenta en cinco capítulos con el siguiente orden: 

En el Capítulo I, se exponen las características de la enseñanza de la historia, así 

como su problemática en el aula a partir de una indagación diagnóstica realizada entre 

alumnos de bachillerato. Se presentan algunos puntos claves como: la apatía al 

conocimiento histórico, la relación entre aprovechamiento escolar con respecto a la figura 

del docente (desde la perspectiva del alumno), la disposición para participar de manera 

activa en el proceso de enseñanza, la preferencia por la historia mundial sobre la nacional 

y un marcado sentido presentista al realizar juicios al pasado a partir de valores morales 

actuales o establecer que el pasado no tiene nada que ver con el presente por la lejanía 

en el tiempo. Del mismo modo, se presentan las nociones que surgen al relacionar la 

historicidad: memoria, conciencia, enseñanza, temporalidad y su relación con la 

apreciación de la conciencia histórica.

El Capítulo II está conformado por los aspectos teóricos de la conciencia histórica 

y sus posibilidades de apreciación en el aprendizaje de la historia en el nivel bachillerato 

de nuestro país. Se exponen los modelos que influyeron en los principios establecidos 

por el Grupo FUER y, por ende, en Andreas Körber: la percepción del pasado, el 

reconocimiento de las expectativas pasadas para el futuro, la percepción del presente, 

las expectativas para el futuro y el reconocimiento de futuras retrospectivas sobre el 

pasado; además de su propuesta para plantear un conocimiento histórico a partir de 

fuentes primarias y/o secundarias: reconstrucción y deconstrucción. 

El contexto de intervención se analiza en el Capítulo III, donde se abordan las 

características sociales y educativas del adolescente en nuestro país, como punto de 
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partida para establecer la posibilidad de un aprendizaje significativo de la historia de 

México, mediante las teorías psicopedagógicas establecidas por Ausubel y Vygotsky. 

El Capítulo IV está orientado a la didáctica de la historia a partir del análisis de 

fuentes primarias, donde se reflexionan tres aspectos: intencionalidad, finalidad y 

mediación. Se postula el estudio de la opinión pública como un amplio campo de 

investigación que enriquece el aprendizaje histórico: no sólo es importante saber lo que 

opina la gente, también resulta significativo conocer cómo se forma esa opinión.

En el Capítulo V se muestran los resultados obtenidos durante la intervención 

docente frente a dos grupos de quinto año de la Escuela Nacional Preparatoria No. 6; y 

el análisis crítico que expone cómo a través del diálogo que entablaron con sujetos de 

principios del siglo XIX, lograron profundizar en los cambios significativos ocurridos 

durante el período observado, reflexionaron su propio contexto en relación al manejo de 

información, postularon sus intereses en la conformación de su entorno y proyectaron 

expectativas para el futuro.

En las consideraciones finales, se muestran las implicaciones pedagógicas que 

resultaron a partir de la propuesta del análisis del discurso panfletario. Se demuestra que 

representa una alternativa para que los jóvenes desarrollen un aprendizaje significativo 

en cuanto a una reflexión de su papel como sujetos históricos y la conciencia histórica 

que han construido. Para el logro de este objetivo, se constituyó un espacio donde los 

alumnos desarrollaron narrativas sustentadas en su conocimiento previo, la integración 

de nuevos conocimientos y la apreciación de su propio contexto a partir de las redes 

sociales; así, mostraron un aprendizaje significativo a través de sus habilidades 

narrativas, argumentativas, el reconocimiento de su entorno, la contextualización, la 

contrastación, la evaluación y en algunos casos, la formulación de hipótesis.

En el apartado Anexos se integran los recursos didácticos que se realizaron para 

la práctica docente, las secuencias didácticas y una muestra de algunos productos 

escritos que elaboraron los alumnos durante esta experiencia.

Es importante señalar que la dinámica de intervención docente, se vio adaptada 

hacia un ambiente virtual, debido a la crisis sanitaria (Covid-19) que enfrentamos hasta 
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este momento. El espacio de aprendizaje se realizó a través de videollamadas por la 

plataforma Zoom y la comunicación y entrega de productos se realizó a través de la 

plataforma Classroom. Esto significó no sólo un reto para establecer una relación 

bidireccional entre alumnos y docente, también implicó la adaptación de la secuencia 

didáctica que se había diseñado desde una perspectiva presencial y las consideraciones 

necesarias para trabajar a través de medios electrónicos con los que no todos los 

participantes estaban familiarizados.
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Capítulo I. El aprendizaje de la historia: estudio y comprensión

Una preocupación constante en la investigación de la enseñanza de la historia, es cómo 

lograr que el alumno se interese más por el conocimiento del pasado y desarrolle un 

pensamiento histórico que fomente su participación crítica en la conformación de su 

entorno. Sin embargo, es común que los profesores noten en los estudiantes poco interés 

o desagrado ante la asignatura, por lo cual están en una búsqueda constante de 

estrategias para afrontar esa apatía. A pesar de los esfuerzos teóricos para mejorar el 

proceso de enseñanza, en la práctica aún prevalece la preferencia por la transmisión de 

datos, la memorización o la exaltación de héroes patrios; lo cual propicia un aprendizaje 

distante del desarrollo de habilidades metacognitivas en los estudiantes. 

Ante la necesidad de entender y participar en los cambios de la sociedad, se 

requiere que los jóvenes se formen dentro de un ambiente que los prepare en este 

objetivo. Esta concepción originó un cambio sustancial en la dinámica escolar; sin 

embargo, la historia, como asignatura, puede ser percibida como aburrida, 

intrascendente y/o deficiente. Por otro lado, también suele suceder que el estudiante 

considere útil el conocimiento histórico y tenga una percepción positiva en función de un 

conocimiento cultural, pero que su interpretación esté acompañada por conjunciones 

adversas hacía el aprendizaje institucional. Esto se ve reflejado en la descalificación 

hacia la figura del docente o una apatía a la historia nacional, la cual se ve opacada ante 

la magnitud de temas más llamativos como la Segunda Guerra Mundial. Por lo tanto, no 

se puede resumir la problemática con asumir que las cosas no se hacen bien; se requiere 

un análisis complejo ante los paradigmas educativos, su aplicación en el contexto actual 

y la formación docente. Frecuentemente, el alumno responsabiliza al profesor de una 

mala praxis, considerando al conocimiento histórico como valioso, pero asumiendo una 

postura crítica ante el docente que “no sabe enseñar”.

En este sentido, se han concentrado esfuerzos para subsanar la situación, 

analizando e interpretando el espacio escolar para adaptar alternativas innovadoras con 

respecto a las necesidades actuales; no obstante, todavía queda mucho por hacer. Se 

requiere analizar el desarrollo y la interacción de las sesiones escolares, para vislumbrar 
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el tipo de conocimiento histórico que desarrolla el alumno y las identidades que forja la 

escuela a través de su intervención. Más aún, se necesita considerar el conocimiento 

que el joven adquiere en contextos no académicos, en su cotidianidad. 

En esta línea, este primer capítulo tiene cuatro objetivos: 

1. Exponer las cualidades formativas de la historia como asignatura escolar.

2. Presentar los resultados de una encuesta de indagación para conocer la 

percepción que tienen alumnos de bachillerato en cuanto a la historia.

3. Examinar si ese interés por el conocimiento histórico se encuentra 

desproporcionado por la dinámica en el aula.

4. Analizar nociones como la memoria y la conciencia que enlazan la 

temporalidad frente al conocimiento histórico.

1.1 Cualidades formativas de la historia

Aunque la historia tiene un papel relevante en la formación de sujetos críticos y reflexivos 

que cuestionan su presente, y fomenta el interés en la búsqueda de explicaciones 

sustentadas en el análisis del contexto, la enseñanza histórica se encuentra, todavía, 

ante grandes retos en la educación de nuestro país. Se requiere formular metas posibles 

que motiven el pensamiento histórico a través del conocimiento del pasado, la 

comprensión del presente y la reflexión del futuro, mediante un análisis e interpretación 

que estimule el pensamiento.

Cuando el sujeto conoce su presente, puede partir de él hacia el pasado para 

construir una historia, proyectando la complejidad de su existencia y enlazando la 

temporalidad. La reflexión de las sociedades pasadas para establecer vínculos de 

comprensión, es una potencialidad formativa de la historia: permite analizar las tensiones 

temporales y la causalidad, además de contextualizar y enseñar a utilizar métodos y 

técnicas de la investigación social. La historia que se ocupa del desarrollo del 

pensamiento, de la conciencia histórica y las habilidades cognitivas, proporciona 

argumentos y valores para el análisis de hechos, procesos y problemas del presente y 

del futuro. De esta manera, se pueden utilizar las fuentes de información para diferenciar 

los hechos de sus interpretaciones y, a partir de ahí, construir un pensamiento histórico.
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Los alumnos de bachillerato han sido formados académicamente en niveles 

escolares previos y podrían tener una percepción de la historia apegada hacia las 

funciones de la memoria, valorando el conocimiento histórico como una habilidad 

intelectual referida a la cultura o, por el contrario, considerar que los conocimientos que 

han aprendido de manera autónoma, en otros ámbitos, son más relevantes (o genuinos) 

que los adquiridos de manera institucional. 

Ante los retos para integrar conocimientos significativos y mejorar las condiciones 

de aprendizaje, se han considerado corrientes pedagógicas que permitan dotar al alumno 

de herramientas para desarrollarse de manera autónoma. Sin embargo, la dinámica 

escolar no se simplifica en reglas básicas de aplicación, requiere un análisis sobre la 

pertinencia y los resultados que implican las teorías innovadoras. Dicho de otra manera: 

si el aprendizaje basado en la memorización o exaltación de figuras individuales, ha 

dejado tantos huecos en cuanto al desarrollo de un pensamiento histórico crítico, vale la 

pena analizar, también, si estas corrientes están mejorando la situación y de qué forma. 

Los procesos cognitivos necesarios para que el aprendizaje ocurra no están 

desvinculados de los ambientes que los propician. Un ambiente favorable posibilita dirigir 

los esfuerzos al logro de los aprendizajes. El ambiente trasciende la idea de espacio 

físico, donde los participantes construyen conocimientos y desarrollan capacidades, 

habilidades y valores. Por lo tanto, los alumnos de bachillerato han conformado una 

perspectiva del conocimiento histórico a partir de la experiencia tanto en niveles 

educativos anteriores, así como resultado de la asimilación en medios no académicos. 

De tal manera, para conocer la percepción que han formado a lo largo del tiempo 

y la forma en que enlazan su temporalidad, es importante realizar un acercamiento a sus 

opiniones, para establecer las deficiencias o expectativas que, desde su perspectiva, 

tiene la enseñanza que reciben en ámbitos escolarizados.

1.2 Valoración de la historia por estudiantes de bachillerato

A lo largo de experiencias laborales previas, se observó la apatía en algunos alumnos 

que consideraban el conocimiento histórico como intrascendente frente la realidad actual 

y/o como una asignatura aburrida que no aporta conocimientos más allá de fechas 
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importantes, conservadas y apreciadas de manera conmemorativa a través de la 

tradición. Aunque también se encontraron jóvenes apasionados de una historia 

glorificada pero ajena a la realidad actual, pocos alumnos tenían la iniciativa de conocer

sobre el pasado o reconocían un aprendizaje en la vida cotidiana a través de otros 

medios que no fueran el libro de texto, como películas, series o videojuegos; así como 

un marcado menosprecio por las sesiones de historia nacional, pues consideraban que 

la mundial es más significativa o impactante.

Para tener un punto de partida y tomar en cuenta la opinión de los jóvenes en 

cuanto a la dinámica escolar, resultaba imperativa una indagación que proporcionara una 

idea del estado de la enseñanza de la historia desde su perspectiva. A partir de esta 

premisa y para poder obtener datos específicos medibles, en cuanto a la valoración, 

asimilación y pertinencia del estudiante de bachillerato frente a los hechos históricos, se 

realizó un análisis cualitativo a través de una evaluación diagnóstica en distintos 

contextos escolares.

1.2.1 Procedimiento y muestra

Para este muestreo, se pidió la autorización a algunos maestros titulares para 

aplicar un instrumento en alguno de sus grupos de manera virtual. Finalmente, mediante 

su colaboración, se participó en tres espacios de distinta ubicación y contexto:

1) La Escuela Preparatoria Oficial del Estado de México (EPOEM) no. 87, 

ubicada en el municipio de Atizapán. Su plan de estudios está adscrito a la 

Dirección General de Bachillerato y su misión es proporcionar educación 

de calidad que permita el desarrollo y participación en la sociedad, con 

compromiso, disciplina, honestidad, responsabilidad, respeto y actitud de 

servicio (Lozano, 2009, p. 194).

2) El Tecnológico Universitario de México (TUM), ubicado en la Alcaldía 

Azcapotzalco, Ciudad de México. Bachillerato privado incorporado a la 

Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Su misión es, de 

acuerdo con su página electrónica, satisfacer las necesidades de los 

alumnos, fomentando en cada uno su filosofía y valores, para asegurar una 
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relación permanente y valiosa con la comunidad, obteniendo buenos 

bachilleres y profesionistas capacitados.1

3) La Escuela Nacional Preparatoria No. 6, Alfonso Caso, ubicada en la 

Alcaldía Coyoacán. Es una institución de carácter público y modelo 

educativo de la enseñanza media superior y uno de los dos sistemas de 

bachillerato de la UNAM.

El instrumento se diseñó en un formulario en formato Google, conformado por 

reactivos de opción múltiple y preguntas abiertas; y se aplicó en dos momentos con una 

diferencia de un semestre, para validar la pertinencia de los reactivos iniciales y realizar 

modificaciones si así se requería. Los ítems de opción múltiple, se basaron en la Escala 

de Medición de la Relevancia de la Historia (RHMS)2 elaborado por Dick Van Straaten, 

Arie Wilschut y Ron Oostdam.3

En la primera aplicación participaron 62 estudiantes de segundo y cuarto semestre 

de la EPOEM No. 87. La muestra estuvo conformada por 43.5% hombres y 56.5% 

mujeres, cuyas edades oscilaban entre los 15 y 18 años.

 
1 Las preparatorias oficiales fueron creadas en la década de los 80´s. Tienen sus antecedentes en los 
planes de estudio de los Colegios de Ciencias y Humanidades (CCH) de la Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM) y surgen dependientes del subsistema educativo estatal como medida remedial a la 
demanda de estudios en este nivel. La Escuela Preparatoria Oficial No. 87 inició sus funciones el 28 de 
septiembre de 1992, con tres grupos de primer grado integrando una matrícula total de 145 alumnos. Por 
otra parte, el Tecnológico Universitario de México (TUM) inició como preparatoria incorporada a la UNAM 
en 1969-70. De acuerdo con su página electrónica, hace 54 años comenzó como la Academia Lux de 
secretariado y trabajo social. Actualmente cuenta con siete planes de estudios incorporados a la UNAM.
2 La investigación demostró con un análisis psicométrico que los estudiantes de 14 años en países como 
Alemania, Dinamarca y los Países Bajos, tienden a pensar que la historia está muerta y desaparecida y 
no tiene nada que ver con su presente (Oostdamb, 2018, p. 104). 
3 Dick Van Straaten es profesor de Historia de la Educación en la Universidad de Ciencias Aplicadas de 
Ámsterdam e investigador del Centro de Conocimiento para la Enseñanza y la Educación. Su principal
interés es la conciencia histórica y explora estrategias para hacer que el conocimiento sobre el pasado sea 
significativo. 
Arie Wilschut es historiador y profesor de Educación en Estudios Sociales en la Universidad de Ciencias 
Aplicadas de Ámsterdam. Sus principales intereses de investigación son la conciencia del tiempo en la 
enseñanza de la historia, la relevancia de la historia para los estudiantes (con enfoque en la ciudadanía) y 
el papel del lenguaje en la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales. 
Ron Oostdam es profesor de Aprendizaje e Instrucción y director de investigación del Centro de 
Conocimiento para la Enseñanza y la Educación de la Universidad de Ciencias Aplicadas de Ámsterdam 
(Van Straaten, 2016, p. 1). 
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El diseño inicial estuvo integrado por 28 ítems en la escala de Likert con una 

valoración de Totalmente en desacuerdo a Totalmente de acuerdo, correspondiendo los 

primeros 24 reactivos a la RHMS. Además, la encuesta contenía cuatro preguntas 

abiertas para conocer dos puntos: la experiencia de los estudiantes en cuanto a la historia 

como asignatura escolar y la utilidad que, para ellos, tiene o no, en su vida cotidiana 

(Cuadro 1).

      Cuadro 1. Reactivos del formulario: Historia ¿para qué? Primera versión 

a) 24 ítems de la Escala RHMS

1. La historia no tiene nada que ver con mi comportamiento
2. La historia es de poca utilidad si quieres saber qué pasará en el futuro
3. La historia no nos ayuda a resolver los problemas de hoy
4. La historia nos permite formular ideas de cómo sería el mundo más adelante
5. La historia me enseña palabras que también puedo usar en la vida cotidiana
6. La historia me enseña poco sobre mí
7. La historia es de poca utilidad si quieres entender las noticias.
8. La historia me permite desarrollar opiniones personales 
9. No puedes usar la historia para realizar afirmaciones sobre el futuro
10. Conocer sobre historia no cambia mi opinión
11. Encuentro útil la historia porque a menudo es un tema en las conversaciones
12. Conozco la diferencia entre Hecho histórico e Interpretación histórica
13. La historia me hace entender mejor las noticias
14. La historia es de poca utilidad si quiero confirmar mis opiniones
15. La historia me hace comprender mejor lo que está sucediendo en el mundo
16. La historia afecta la forma en que me comporto
17. En las lecciones de historia aprendemos palabras que no son muy útiles
18. La historia te permite imaginar lo que sucederá en el futuro
19. La historia me ayuda a conocerme mejor
20. La historia es de poca utilidad si quiero desarrollar una opinión sobre algo
21. La historia me ayuda a entender lo que es bueno o malo para mí
22. La historia se relaciona con lo que me pasa en mi vida
23. Realmente no puedo usar la historia para entender lo que está sucediendo en el 
mundo
24. La historia no tiene relación con lo que me pasa en mi vida

        b) ítems agregados

25. Estudiar historia es aburrido
26. Aprender historia es divertido
27. Para entender los conflictos que existen en mi país debo conocer de historia.
28. Me gusta la historia, pero no le entiendo

        c) Preguntas abiertas

1. ¿Qué te viene a la mente cuando piensas en "Historia"?
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2. ¿Qué opinas de la Historia, como asignatura escolar?
3. En general, ¿Cómo describirías las clases de historia que has recibido en el 

nivel medio superior (preparatoria)?
4. ¿Consideras que es necesario estudiar Historia? Justifica tu respuesta
5. ¿Qué entendemos por "conciencia histórica"?

Esta intervención arrojó resultados generales en cuanto a la apreciación de la 

asignatura por parte de los estudiantes, por lo cual se realizaron ajustes enfocados en 

obtener datos específicos de la relación que establecen con la temporalidad, las fuentes 

primarias y su experiencia en sesiones escolares previas. En la encuesta final, 

participaron 80 estudiantes de la Escuela Preparatoria Oficial del Estado de México 

(EPOEM) No. 87; 31 estudiantes del Tecnológico Universitario de México (TUM) y 37 

alumnos de la Escuela Nacional Preparatoria No.6, dando un total de 148 participantes.

Se conservaron 10 ítems de la RHMS con la misma escala de Likert, y se 

agregaron tres, conservando las características de medición. También, se formularon

preguntas abiertas de tres situaciones, como un breve espacio para reflexionar sobre la 

temporalidad. 

Los jóvenes de bachillerato han experimentado la enseñanza de la historia desde 

el nivel primario y su valoración actual hacia la asignatura ha sido formada a lo largo de 

esta educación previa. Por lo cual, era importante para esta indagación, analizar las

maneras en que han aprendido (Cuadro 2). Finalmente, se agregó un listado desplegable 

de fuentes de información, para establecer las que priorizan en su vida cotidiana. 

Cuadro 2. Reactivos del formulario: Historia ¿para qué? Segunda versión

ítems

1. La historia no nos ayuda a resolver los problemas de hoy
2. La historia nos permite formular ideas de cómo sería el mundo más adelante
3. La historia me enseña sobre mí
4. La historia me permite desarrollar opiniones personales 
5. Conocer sobre historia no cambia mi opinión
6. Conozco la diferencia entre Hecho histórico e Interpretación histórica
7. La historia me hace entender mejor las noticias
8. La historia es de poca utilidad si quiero confirmar mis opiniones
9. La historia es de poca utilidad si quiero desarrollar una opinión sobre algo
10. La historia se relaciona con lo que me pasa en mi vida
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11. Conocer historia solo es útil para quién será un historiador (a)
12. Todo documento escrito del pasado nos ayuda a conocer los hechos históricos de 
una época.
13. Para entender los conflictos que existen en mi país debo conocer de historia.
 
Preguntas abiertas:

1. A finales de 1827, en la Ciudad de México dio inicio una rebelión de la logia 
escocesa a la que se unió el vicepresidente en funciones, Nicolás Bravo. El 
presidente Guadalupe Victoria lo tomó preso en los primeros días de enero de 
1828. Poco después, fueron asesinados dos jóvenes vendedores que 
vocearon en las calles folletos que los enemigos de Bravo hicieron circular. 
Ponte en el lugar de algún habitante de la época, ¿qué hubieras pensado al 
oír tales noticias? Justifica tu respuesta en un párrafo.

2. En el año 2019 el presidente de México, Andrés Manuel López Obrador, envió 
cartas al rey de España, Felipe VI y al Papa Francisco para que se haga un 
relato de agravios y se pida perdón a los pueblos originarios de México por la 
violación a los derechos humanos durante la Conquista de España a México. 
¿Qué opinas de esta situación? Justifica tu respuesta en un párrafo.

3. Imagina que, en el futuro, las poblaciones indígenas y las descendientes de 
esclavos reclamaran una indemnización por los males que sufrieron en la 
construcción de nuestro país. ¿Quién debería pagar esa indemnización?4

4. Explica en un párrafo como ha sido tu experiencia en cuanto a las clases de 
historia que has recibido en el colegio (secundaria y/o bachillerato) 

1.2.2 Resultados 

En la primera aplicación, a partir de una revisión cuantitativa básica, encontramos 

que el 89% de los encuestados, consideraron que la asignatura es importante porque se 

debe conocer la historia del país y tener más conocimiento (Cuadro 3). Aunque a primera

vista el número es favorable, esto no implica que el alumno perciba la asignatura como 

útil: es importante como conocimiento, pero qué conocimiento o con cuál finalidad.

 
4 Esta pregunta es retomada del proyecto Jovens brasileiros e argentinos diante da história que, a su vez, 
fue inspirado en el proyecto Youth and History desarrollado en los países europeos a partir de 1994. Sus 
adaptaciones para un proyecto latinoamericano referido a los jóvenes y su conciencia histórica, implicaron 
más allá de la traducción de los términos, la adaptación cultural de los cuestionarios (Cerri, 2014, p. 6).
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Cuadro 3. ¿Es necesario estudiar historia? ¿para qué?

Los jóvenes han formado una percepción de la historia a lo largo de su experiencia 

escolar, pero también a través de lo que han aprendido en ambientes no escolarizados: 

medios de comunicación, la familia y otros contextos. En este sentido, no es extraño que 

aquellos con malas experiencias refieran desagrado hacia el aprendizaje histórico en 

ámbitos escolares, pero al mismo tiempo, la aprecien como un conocimiento cultural 

aprendido fuera de las aulas. De esta manera, es frecuente la asociación de su rechazo 

con la práctica del profesor: “Son buenas (las clases), solo que le falta que los profesores 

nos expliquen mejor cómo fueron los hechos; en ocasiones no te enseñan bien los temas; 

los maestros no lo hacen interesante cómo realmente lo es la historia o no es 

desarrollada a la perfección”. Ante esto, se infiere no solo el disgusto ante la dinámica 

de aula, sino también la poca o inexistente disposición del alumno para reflexionar o 

investigar de manera autónoma, depositando en el docente toda la responsabilidad en el 

proceso de aprendizaje.

Para establecer su importancia, no es suficiente que el alumno perciba la 

asignatura como “pasable y (sic) interesante”, sino que, como sujeto crítico, utilice el 

conocimiento adquirido en la vida cotidiana, analizando los acontecimientos del pasado. 

Como era de esperarse, existe la creencia de su utilidad solo para quienes pretenden 

desempeñarse como historiadores o maestros: “realmente pienso que sólo estudiarlo 

serviría para alguien que va a estudiar respecto al tema o si piensas trabajar de docente 

¿cómo le explicarías a tus alumnos la historia de México y del mundo?”.
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La percepción de la historia como un factor que indica un alto grado de cultura 

general que se puede obtener no exclusivamente en contextos escolares, quedó 

manifiesta: “en una plática puede surgir un tema acerca de ello y no sabré que responder, 

y por otra parte pues soy mexicana y debería de saber sobre mi país”; “no creo que la 

historia nos sirva para un futuro, si nos enseña lo que ah (sic) pasado y conmemorar lo 

sucesido (sic) pero eso tbien (sic) se puede aprender por fuera”.

Algunos alumnos entusiastas consideraron la utilidad de la asignatura, pero con

un argumento confuso y preocupante, pues, por un lado, califican los conocimientos 

adquiridos en clase como buenos, pero, por otro, siguen cuestionando la manera en que 

se aprende en el colegio: “se me hace muy padre, te enseñan demasiado, aunque no 

todos abarcan bien el modelo de educación”.

Tanto para docentes como para alumnos, la conciencia histórica es un concepto 

de difícil comprensión, ya sea porque nunca se habían enfrentado a su reflexión o porque 

la perciben desde diferentes perspectivas. Los estudiantes consideraron que significa

“saber hacerca (sic) de los sucesos o fechas importantes que marcaron a una sociedad 

o país”, valorando los “acontecimientos importantes del pasado”. Para otros implica 

“entender lo que nuestros antepasados hicieron y e (sic) porqué”; además de que 

supone, de acuerdo con algunos encuestados, opinar, razonar y entender la historia, 

pero sobre todo, reconocer el grado de conocimiento que se posee: “una persona que 

sabe mucho sobre la historia (tiene conciencia)” y “que tengamos en cuenta por todo lo 

que paso (sic) que hace tiempo habían (sic) muchos problemas y ahora estamos bien y 

no lo valoramos”.

La mayoría de los participantes refirieron que no podían definirla como un 

concepto, pero infirieron sus posibles implicaciones: “supongo que tener en mente la 

historia”; “es como tener que valorar lo que hisieron (sic) los antepasados ”5. Pocos 

estudiantes compartieron definiciones más amplias: “es algo que no(s) sirve de base para 

interpretar lo presente ya que como dice conciencia es como el tener experiencia y 

permitir entender el cambio temporal”; “es decir que el pasado sirve de base para 

 
5 El emoticón forma parte de la respuesta del estudiante. 
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interpretar el presente”; “el legado que nos ofrecen y debemos conservar”; “una reflexión 

sobre hechos que pasaron”; “hacer conciencia de lo bueno y malo de muchas decisiones 

que tomaron los presidentes y saber a quién elegir” y “el tiempo histórico es un término 

que puede referirse a distintos conceptos en el ámbito historiográfico y en psicología”.

En la segunda aplicación, el resultado previo fue un tanto desolador. Mediante el 

instrumento, se pretendía recopilar argumentos y puntos de vista sobre situaciones con 

motivos temporales e históricos que pudieran enlazar con las problemáticas de su 

presente. Se había considerado que estarían dispuestos a participar en un ejercicio para 

recopilar sus puntos de vista, sin embargo, ante la posibilidad de argumentar y reflexionar 

en un párrafo preguntas concretas, se mostraron apáticos. El formulario está configurado 

con preguntas obligatorias; es decir, no se podía acceder al siguiente reactivo sin 

contestar la pregunta previa. Aun así, hubo quienes respondieron con oraciones cortas 

y dispersas, o en el peor de los casos, optaron por colocar un punto (.) para ignorar la 

pregunta. Por lo tanto, para realizar una valoración de los reactivos en Likert se tomó el 

total de la muestra, pero para presentar los resultados de las preguntas abiertas se 

realizó una revisión minuciosa de la mitad de los encuestados, cuyas respuestas 

aportaron material concreto.

La experiencia previa es básica para entender la percepción que los jóvenes han 

configurado con la enseñanza de la historia. Sus observaciones se dividieron en dos 

apartados: secundaria y bachillerato. 

La experiencia en nivel secundaria del grupo de cuarto año del Tecnológico 

Universitario de México, resulta concreta en cuanto a la perspectiva negativa en la 

relación docente y discente: de acuerdo con Humberto (15 años, TUM) algunos maestros 

no saben nada de historia mientras que otros encuestados refirieron la ausencia de una 

“explicación profunda”.  De nueva cuenta, el alumno no solamente cuestiona la forma de 

enseñanza del docente sino también su conocimiento y lo encuentra insatisfactorio. 

La relación interactiva, además de ser analizada por el alumno, también refleja 

problemáticas en ámbitos personales y afectivos: algunos, más allá de una mala 

experiencia con la asignatura, comparten una mala relación con el profesor: Azul (15 

años, TUM) mencionó a una maestra “enojona, desagradable y grosera”; de acuerdo con 
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Ivana (15 años, TUM), su profesor explicaba bien y casi no dejaba tarea, de esta forma 

no se estresan.

Fernanda (15 años, TUM) provee un ejemplo concreto de lo que significa valorar 

la historia sin relacionarlo con un método de enseñanza constructivo: “cuando eran 

presenciales las clases solía memorizar muy bien los datos y mi maestra era muy buena 

explicando, ahora se me hace más complicado aprenderme las cosas”. Es interesante la 

percepción de Humberto (15 años, TUM) sobre los posibles usos de la historia como un 

arma de manipulación: “los libros de texto son nulos por la información de políticos que 

no quieren que se sepa la historia de México”.

Ante la diversidad de experiencias educativas, se cita la opinión de Rafael (15 

años, TUM) quien manifestó la necesidad de didácticas activas:

Eh (sic) tenido buenos profesores que explican super bien y llevan la materia adelante 
con dinámicas o trabajos que ayuden a conseguir que la historia esté en nosotros, tales 
como dejaban hacer obras de teatro dirigidas por alumnos y también hacer comida con 
las especias que se utilizaban en diferentes épocas en la historia de México, pero desde 
mi punto de vista es bueno eso por que (sic) hacen que la historia la vean como una 
manera divertida de aprender y no estar haciendo resúmenes que solo se quedarán en 
ese cuaderno en cambio con las actividades se te quedan en la mente y en el corazón 
por que estas (sic) trabajando para que salga bien y perfecto.

Se obtuvieron respuestas similares en alumnos de la EPO no. 87: de acuerdo con 

Paulina (15 años, EPO) sus clases “eran horribles, pues no te enseñaban y para pasar 

solo tenías que entregar los trabajos”. María (15 años, EPO) reconoció haber tenido una 

maestra muy buena, pero a la vez considera: “nos falta más historia de México por qué 

(sic) no sabemos nada, sinceramente el día de hoy todos estamos muy mal, siendo 

alumnos o maestros”.

Surgieron opiniones positivas relacionadas con el esfuerzo del docente: en

experiencia de José (17 años, EPO) sus sesiones fueron enriquecedoras porque “el 

maestro de historia siempre gritaba con entusiasmo y eso me sorprendía mucho y era 

creativo”; Kevin (15 años, EPO) refiere que su profesora les “daba la información de 

manera clara y hacia (sic) la clase interesante”, y Dana (15 años, EPO) elogió las 

dinámicas “como juegos para poder aprender un tema”. Hubo experiencias 

contradictorias en cuanto al manejo de contenidos: a Ana (15 años, EPO) le enseñaron



24 
 

“a fondo cada uno de los temas de la historia de nuestro país”; mientras que para Sarahi 

(15 años, EPO) la historia “es muy amplia y no alcanzaba a recolectar toda”.

De manera alarmante pero no sorpresiva, se encuentra una opinión compartida 

por muchos alumnos en las aulas de nuestro país y que, ciertamente, implica un reto 

mayor en la enseñanza: los alumnos no aprecian el valor formativo de la asignatura, ya 

sea por falta de motivación o por dificultades en el contexto donde se aplica. En opinión 

de Fernando, la clase de historia “estaba chida”, pues no hacían nada; así mismo, Luis 

(16 años, EPO) compartió: “es la primera vez que tengo clase de historia, en la 

secundaria nunca tube (sic)”.

Para el nivel preparatoria, Azul (15 años, TUM), alumna con una experiencia 

desagradable en secundaria, tiene una visión distinta de su profesor de bachillerato: “me 

cae muy bien mi maestro y me hizo amar la materia creo que ama su profesión y siempre 

hace las clases muy entretenidas”; según José (17 años, EPO) “la maestra de ahora es 

muy seria y tranquila se ve que le gusta lo que hace y me daría gusto conocerla en 

persona ya que estamos en pandemia y no es lo mismo. Las clases de ella son creativas”.

Algunos alumnos consideraron la didáctica como un elemento fundamental para 

enriquecer las sesiones: “me gustaría más la implementación de actividades didácticas”; 

según Vanesa (17 años, EPO) “por esta situación (COVID) no aprendo como debería y 

me gustaría que fueran más con videos”; Gabriela (16 años, EPO) no entiende algunas 

cosas “por la manera de explicar”.

Las respuestas de alumnos de la ENP-6, son pertinentes como punto de partida 

y/o diagnóstico, puesto que conformaban el grupo de estudiantes con quienes se 

realizaría, posteriormente, la intervención didáctica: Sofía (17 años, ENP) refirió haber 

tenido un maestro muy bueno, pues enseñaba de “manera fluida y donde se observa la 

pasión que tenía”; Alberto (17 años, ENP) considera a su profesor el mejor que ha tenido, 

porque lo hacía  “reflexionar y tener una visión diferente a la establecida”; para Rubén 

(16 años, ENP) no pasó desapercibida la pasión de una maestra que “contaba las cosas 

de una manera interesante, como contar un cuento”. Ximena (17 años, ENP) recuerda 

cómo su maestro sabía captar el interés: “fue uno de los profes que me marcaron como 
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estudiante, gracias a él le agarré más amor a la Historia de México”. Ricardo (17 años, 

ENP) estableció una relación entre motivación, profesor y didáctica: 

Historia es una de mis materias favoritas, no solo porque me gusta saber de los hechos 
del pasado y conocer más sobre los orígenes de nuestra sociedad actual, sino que mi 
amor por la materia es directamente proporcional a la manera en que la da el profe, si al 
profe le apasiona y en vez de fechas explica las cosas y da opiniones, es mas didáctico o
mantiene una buena relación entre buenos recursos y buenos debates, lo más seguro es 
que este (sic) motivado y me guste la clase.

Alejandro (16 años, ENP) tuvo un maestro de izquierda con quien le gustaba 

debatir; sus clases eran “críticas y daba paso al análisis histórico”, pero quería inculcar 

su ideología. Oziel (16 años, ENP) indicó experiencias positivas por la “facilidad con la 

que explicaban y la manera en como (sic) relataban los hechos históricos”. Aunque Aldo 

(16 años, ENP) reconoce que la historia es benéfica y tuvo profesores amenos, no se 

siente atraído a la historia. Lorena (17 años, ENP) tuvo buenos maestros de historia 

universal pero no sabe mucho sobre historia de México, porque solo copiaban y pegaban 

información, mientras para Magaly (16 años, ENP) la historia es como “una escapada de 

la realidad”.

Los alumnos con experiencias negativas hacen mención a la falta de capacidad 

del profesor: de acuerdo con Itzel (16 años, ENP) nunca explicaba y los “ponía a exponer 

el tema, y en ocasiones las explicaciones eran deficientes o demasiado extensas”. En 

opinión de Josué (16 años, ENP) hicieron falta sesiones más dinámicas. Tanto Cristian 

(17 años, ENP) como Lorena (17 años, ENP) mencionaron sesiones “que nadie quería 

tomar, las que a todo mundo aburren”, de manera similar, Samara (16 años, ENP) pone 

en duda los conocimientos de su profesora: “Dudo que haya estudiado historia". Bruno 

(17 años, ENP) consideró tener una buena maestra durante el primer año de bachillerato; 

sin embargo, no cree haber aprendido mucho, porque “fue una maestra muy barco; y lo 

que veíamos ya lo sabía”. Fernando (16 años, ENP) y Daniela (16 años, ENP) tienen 

opiniones contrarias: al primero se le complica la asignatura porque “hay demasiada 

información que memorizar”, mientras a la segunda se le facilitan “los conceptos, las 

personas y las fechas”, además disfrutan comparar la “verdad histórica con teorías para 

ver que (sic) cosas son reales y que cosas han sido modificadas”. Arturo (17 años, ENP) 
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refiere que lo que sabe “lo investigó por su cuenta”; mientras a Javier (17 años, ENP) no 

le “han enseñado mucho” y menos debido a la pandemia.

Óscar (17 años, ENP) señaló la importancia de la historia aprendida en contextos 

no escolares:

Siempre ponen a la historia como algo del pasado cuando en realidad en todo hay historia, 
existe la historia de los videojuegos, de la música, de el (sic) rock and roll, de las películas, 
de algún tipo de tendencia o género cultural etcétera.

Es indudable que la disposición del alumno es un requerimiento básico en el 

desarrollo de aprendizajes, pero debido a la heterogeneidad de las aulas, obtener su 

atención es un reto. De ahí, la relevancia de las siguientes afirmaciones:

● “Depende de el (sic) tema era mi interés dado a la clase” (Aurora, 15 años, 

EPO). 

● “Ha sido muy interesante me gusta mucho la historia y aprender” (Laura, 16 

años, EPO).

● “Siempre tenido esta asignatura durante pues mi primaria inicia cundaria (sic) y 

ha sido pues de poca ayuda durante mi vida” (Daniela 15 años, EPO).  

● “Siempre me ha costado entender la historia, acordarme de las fechas” (Valeria, 

16 años, EPO).

Hubo argumentos enlazados a la situación epidemiológica, pues consideran que 

las clases presenciales los ayudarían a entender mejor las explicaciones, así como la 

tendencia de los profesores por dejar demasiada tarea. La opinión de Ricardo (18 años, 

EPO) ante esta emergencia es: “no me gusta mucho como llevamos las clases de historia 

y lo mismo es con las demás”.

Acerca de las preguntas de reflexión, para propósitos de este muestreo, solo se 

exponen los resultados de los participantes de la EPO y el TUM.6

 
6 Las respuestas de los participantes de la ENP-6 corresponden a los alumnos que formarían parte de la 
práctica docente y se mostrarán más adelante, puesto que sus aportes responden a una motivación 
distinta, ya que su participación fue valorada en la evaluación de la asignatura.



27 
 

Poco menos de la mitad de los participantes evitaron responder u ofrecieron 

enunciados cortos. Del resto de las respuestas, en la pregunta correspondiente al 

contexto del siglo XIX, nadie hizo alguna referencia a las particularidades de los inicios 

de la vida independiente: Kevin (15 años, EPO) consideró el asesinato de los voceadores 

como una respuesta violenta y sin “alguna justificación”; en contraposición, a Diego (16 

años, EPO) le hubiera gustado estar en esa época para “sentir una experiencia única”; 

Rafael (16 años, EPO) estaría a favor de Guadalupe Victoria porque Nicolás Bravo 

traicionó al país y “merecía una sanción”. De acuerdo con Yael (15 años, EPO) el 

presidente tomó una mala decisión al matar a los jóvenes y deberían “despojarlo de su 

cargo”. Ricardo (18 años, EPO) lo relacionó con eventos que “hace algunos años se 

veían mucho en el país particularmente en los gobiernos de Calderón y Peñanieto (sic) 

dónde cualquier forma de manifestación es reprimida con violencia he (sic) incluso llegar 

a la muerte”. En opinión de Edith (16 años, EPO) en ese tiempo “tuvo que haber existido 

la libertad de expresión”.

En general, las respuestas a la petición de López Obrador, estuvieron enfocadas 

en la mención de la violación de los derechos humanos: “me parece correcto que se esté 

actuando a favor de los derechos de los pueblos indígenas”; “estuvo bien ya que si 

violaron los derechos de los indígenas ya que no eran muy desarrollados”; “que pidan 

perdón por violar nuestros derechos”. Daniela (15 años, EPO) considera que en cualquier 

lugar del mundo se deben de respetar los derechos humanos, pero “el que debería de 

poner el ejemplo tendría que ser Obrador”. Por su parte, Rafael (16 años, EPO) atribuye 

esta violación a que “se creían gente superior a los indígenas, y obligaban a los 

mexicanos a ser cristianos por qué si no los mataban, y no respetaban sus costumbres 

e ideologías”.

En su mayoría, consideraron la petición como ridícula por corresponder a sucesos 

pasados: “ahorita ya está todo bien” (Juan, 17 años, EPO); “ahora somos un país libre e 

independiente entonces se debería dejar por la paz” (Daniela, 15 años, EPO); “mejor que 

regresen lo que nos robaron” (Luis, 15 años, EPO); “en ese tiempo que España conquistó 

nos quitó muchas cosas que nos pertenecían” (Adair, 15 años, EPO); “estoy de acuerdo 

con el daño histórico sucedido hace miles de años, sin embargo, buscar una respuesta 

de acontecimientos ocurridos en el pasado donde ninguno de los personajes 
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involucrados tuvo nada que ver, creo que es ridículo” (Ángel, 17 años, TUM); “en parte 

estuvo bien ya que le han hecho mucho daño al pueblo mexicano” (Pamela, 15 años, 

EPO).

Solo Adriana (15 años, TUM) relacionó el hecho con la temporalidad: “Es algo qué 

pasa hasta en la actualidad. Que las cosas del pasado pueden influir en el futuro y fue 

una buena acción aunque no son los causantes directos de la conquista”. Brandon (17 

Cuadro 4. Apreciación de la Historia

Verde: De acuerdo
Amarillo: Neutral
Naranja: En desacuerdo

Todo documento escrito del 
pasado nos ayuda a conocer 
los hechos históricos de una 

época

Conocer historia no cambia 
mi opinión                       

Para entender los conflictos 
que existen en mi país debo 

conocer de historia 

Conocer historia solo es útil 
parar quién será un 

historiador (a)        

Permite formular ideas de 
cómo sería el mundo más 

adelante   

Me hace comprender mejor 
lo que está sucediendo en el 

mundo        

Me hace entender mejor 
las noticias                        Es de poca utilidad si quiero 

confirmar mis opiniones              

Me permite desarrollar 
opiniones personales                

Conozco la diferencia entre 
hecho histórico e 

interpretación histórica 
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años, EPO) considera como prioridad enfocarse en los problemas actuales; mientras 

Aaron (15 años, EPO) escribió: “no sé qué opinar sobre eso supongo que aun no 

entiendo bien la situación”.

De los resultados en escala de Likert (Cuadro 4) se graficaron algunos ítems, 

como una muestra de la percepción de los participantes y cuyos resultados fueron 

variables.

Para finalizar, las fuentes de información que utilizan los alumnos en su vida 

cotidiana (Cuadro 5), se ordenaron de la 

siguiente manera: el Internet y los libros 

escolares fueron los más votados, seguidos 

por los documentales, el discurso del 

profesor, los museos o sitios históricos, las 

redes sociales, las películas y noticieros 

(con el mismo porcentaje), el discurso de 

amigos/parientes, las novelas históricas y 

en último lugar, las telenovelas y miniseries.

1.1.3 Interpretación 

Los resultados se dividieron en la apreciación de cuatro rubros a tratar: 

1) La valoración y experiencia previa de la asignatura por el discente

2) El rol del docente (de acuerdo con el alumno)

3) La disposición del estudiante para participar en su aprendizaje

4) La relación presente-pasado-futuro 

Aunque la historia es aceptada como una asignatura escolar importante o 

necesaria, esto no implica que sea considerada como útil o tenga un peso trascendental 

para reflexionar el pasado, el presente y el futuro. Resulta significativa la perspectiva del 

aprendizaje histórico; es decir, si se requiere conocer el pasado y mantenerlo mediante 

Cuadro 5. Fuentes de información utilizadas 
por los alumnos 
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una memoria colectiva a través de la celebración de fechas importantes, la enseñanza 

conmemorativa o plana sería suficiente, y más aún, para algunos alumnos, esa manera 

es válida. Sin embargo, si se pretende formar sujetos críticos a partir del conocimiento 

del pasado, la enseñanza basada en la recepción de la memoria, resulta insuficiente.

En el proceso de enseñanza y aprendizaje, coinciden diversos factores: el

profesor, el alumno, la institución y la didáctica. En general, aunque haya una aceptación 

de la historia como asignatura escolar, sea por aprobar o por aprender, es notorio que 

los jóvenes pueden considerarla ajena o enfocada en hechos muertos. De la misma 

manera, resalta el rol docente: no pasa desapercibida su vocación o entusiasmo durante 

las sesiones escolares, así como tampoco la apatía o la falta de interacción con la 

asignatura. 

Al parecer, el internet y los libros de texto son las fuentes de información que 

priorizan los jóvenes, sin embargo, el discurso del profesor ocupa un lugar nada 

despreciable; esto implica la importancia de la historia formulada desde el salón de 

clases, así como la relevancia de fomentar una didáctica que enriquezca (no sustituya) 

al libro escolar a manera de formular aprendizajes significativos. En consecuencia, 

trabajar por la mejora en una relación no unidireccional del aprendizaje, puede fomentar 

que los alumnos asuman un papel relevante en la conformación de su conocimiento. 

Esto se puede reflejar en las consideraciones negativas aportadas durante la encuesta, 

al enlazar su falta de aprendizaje y motivación con la figura del profesor.

Se esperarían que los resultados de Likert fueran uniformes en preguntas como 

la relevancia y pertinencia de conocer la historia para comprender el presente (entender 

las noticias, comprender lo que sucede en el mundo); sin embargo, asimilando los datos 

neutrales como respuestas inseguras, entonces es menor el porcentaje en cuanto a la 

tendencia de relacionar la asignatura con la actualidad. Aunque reconocen que la historia 

no es relevante solamente para las personas con la pretensión de formarse como 

historiadores, también una minoría estuvo insegura en ello o en desacuerdo.

En general, un poco más de la mitad de los participantes considera conocer la 

diferencia entre un hecho y una interpretación histórica. Así como un alto porcentaje 

reconoce la importancia de los documentos del pasado para estudiar el contexto. Sin 
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embargo, habría que analizar si las respuestas neutrales, responden al conocimiento de 

que los documentos deben ser validados mediante un análisis crítico o porque los 

consideran intrascendentes. Ambos ítems señalan la necesidad de seguir profundizando 

en una enseñanza enfocada en la comprensión y el análisis del contexto; como una forma 

de fomentar la construcción de un pensamiento histórico acorde a las necesidades de 

los jóvenes en su rango de edad.

En la relación presente-pasado formulada por los alumnos, se encontraron los 

siguientes resultados: en primera instancia, prevaleció una apatía para realizar dicha 

relación y casi fue inexistente la percepción de expectativas hacia el futuro. Sus 

observaciones mostraron la prevalencia de juicios morales con valores actuales: “los 

derechos humanos, los malos, los equivocados, nuestros tiempos son mejores”, etc. 

Destaca la tendencia por hablar del pasado mediante oraciones que expresen lejanía no 

específica: “hace miles de años; hace años; mucho tiempo atrás”; como si todo tiempo 

pasado correspondiera a situaciones distantes que no pueden relacionar; por ejemplo, la 

conquista de México sucedió hace 500 años, por lo tanto hablar de miles de años denota 

una dificultad de ubicación temporal y tal vez, una carencia de conciencia histórica.

Se puede deducir que la enseñanza de la historia aún se encuentra ante grandes 

retos. El joven cuestiona las habilidades docentes en cuanto a su praxis y el dominio de 

la disciplina, aprecia el conocimiento no académico y sigue depositando la 

responsabilidad de su aprendizaje en el profesor. Es una realidad que en este nivel 

educativo los estudiantes necesitan adquirir o potenciar las habilidades y los 

conocimientos que les permitan participar activamente en la sociedad. A partir de este 

objetivo, el docente participa en entender cómo se genera el aprendizaje e innovar la 

docencia al impulsar la formación de las jóvenes generaciones.

El contexto actual necesita abandonar la idea del aprendizaje plano y sin 

significado, los adolescentes requieren retos que refuercen su identidad en lo personal y 

lo colectivo. De alguna manera, el joven de preparatoria ha desarrollado conocimientos 

formados en distintos ámbitos, ya sea por lo que ha aprendido en el medio social en que 

se desenvuelve o por las líneas del tiempo que realizó en niveles educativos previos. 

Podría ser que el alumno de bachillerato posea más conocimiento de tipo memorístico, 
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pero esto no es necesariamente un conocimiento inútil; al contrario, todo este bagaje 

previo es el punto de partida para realizar lo que pocas veces se le ha pedido: analizar 

el pasado, valorar el presente y reflexionar sobre el futuro.

En resumen, podemos establecer las siguientes problemáticas: la tendencia de 

los jóvenes por realizar juicios morales a partir de valores actuales sin considerar el 

contexto que rodea al hecho histórico; la falta de significado que le confieren al pasado 

en cuanto a la relación con la conformación del presente y la emergencia de integrar al 

alumno en la construcción de su propio aprendizaje.

Entonces, se requiere profundizar en una enseñanza que promueva el 

pensamiento crítico y la reflexión de la conciencia histórica, donde el joven asuma su 

participación en la historia, cuestione las perspectivas de un pasado que pueda 

contrastar con su entorno para construir una interpretación argumentada. Al mismo 

tiempo, procure valorar su propia conciencia, la cual no se mide con la cantidad de 

conocimiento que posee, sino a través de la reflexión que hace de lo que conoce y cómo 

integra nuevos conocimientos, considerando que su presente es resultado de un pasado 

y que su propio presente repercutirá en el futuro.

A partir de estas observaciones, es primordial realizar un análisis de la enseñanza 

de la historia y las habilidades cognitivas que puede desarrollar como asignatura 

formativa.

1.3 Enseñanza de la historia

El oficio de enseñar es de los más difíciles de describir porque es complejo definir cómo, 

cuándo y qué grado de profundidad tiene el aprendizaje que desarrolla el discente; la 

enseñanza no puede ser un proceso de transferencia mecánica de conocimientos, pues 

el resultado está condicionado por numerosos factores no simplificados en 

procedimientos lineales. Con respecto a la historia, conocer el desarrollo histórico 

promueve la conciencia de nuestra temporalidad al situarnos en nuestra circunstancia 

histórica, por lo cual, es relevante una enseñanza acorde a las necesidades actuales.
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La enseñanza de la historia tiene varias finalidades que parten de fundamentos 

sobre el modelo de sociedad que se pretende formar.7 En opinión de Prats (2001) sus 

principales objetivos son: comprender los hechos del pasado y situarlos en su contexto, 

entender los diferentes puntos de vista que hay y las formas diversas en que se 

adquieren, obtener y evaluar información y transmitir de forma organizada lo que se ha 

estudiado o se ha obtenido. De manera similar, Sebastián Plá (2016) establece como 

objetivos en educación media superior: la formación de individuos capaces de 

comprender el papel que desempeñan los diferentes agentes de los procesos históricos 

y comprenderse como sujetos determinados por su momento histórico, capaces de 

actuar en su entorno social. Para el logro de dichos objetivos, se destaca la pertinencia 

de un planteamiento didáctico que simule el trabajo del historiador y promueva un 

aprendizaje en métodos y técnicas de la investigación social.

El bachillerato es una etapa en la que se prepara al joven hacia la vida profesional 

y en la que toma decisiones que impactarán su futuro. Los alumnos en este nivel escolar

no se están formando como historiadores y no es la intención que se manejen con el 

rigor de la profesión; sin embargo, aprender a discernir, reflexionar e investigar sobre su 

condición como sujetos históricos, fomentará una formación integral independientemente 

de la profesión (si es el caso) que decidan elegir. Con lo anterior, se hace referencia a 

que no todos los estudiantes que concluyan el bachillerato continuarán en un nivel 

superior debido a diferentes factores. De cualquier manera, la adolescencia es una etapa 

del ser humano marcada por cambios drásticos y el desarrollo cognitivo no es una 

excepción.

El pensamiento crítico involucra habilidades no sólo cognitivas sino también 

afectivas y de interacción social. En este sentido, la conciencia histórica no surge de 

forma espontánea: es una construcción que se va desarrollando a través del 

conocimiento, aprendizaje y experiencias; además, representa uno de los estadios del 

 
7 Los propósitos y objetivos de la enseñanza de la historia se han modificado con el tiempo. Sebastián Plá 
enfatiza que la necesidad de crear una identidad nacional en el último tercio del siglo XIX, sometieron a la 
historia escolar a la función básica de la creación del panteón patrio. Esto se modificó en la posrevolución 
(1920-1940) y regresó en el proyecto de Unidad Nacional (1940-1970), cuando se sedimentaron en la 
escuela la teleología mestiza y los estereotipos que hoy nos identifican. Es a partir de la década de 1970 
que se inició la investigación contemporánea en enseñanza de la historia (2012, p. 163).
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pensamiento humano: la persona tiene conciencia histórica cuando comprende que su 

pasado condiciona su presente y el presente marcará su futuro.

Entonces, de acuerdo con Ovalle (2019, pp. 49-50) la conciencia histórica es la 

expresión social que articula marcos de comprensión para estudiar el tiempo: como 

herramienta de análisis permite “transitar por la teoría de la historia bajo la hipótesis que 

entiende el presentismo como un tipo de condición histórica característica de las 

sociedades modernas”, lo que se traduce, según el autor, en una notoria “carencia” de 

conciencia histórica.

La conciencia histórica no se establece en la afirmación de un presente resultado 

del pasado común de manera lineal, puesto que esta aserción puede ser un tanto obvia, 

lógica y plana; implica el reconocimiento del sujeto social e histórico partícipe en la 

conformación de su presente y la proyección hacia el futuro. No es una función que se 

pueda implantar deliberadamente en la mente de los individuos, pero se puede 

concientizar y sensibilizar al sujeto sobre el concepto y su importancia para potenciarse 

mediante la experiencia.

Entonces, la enseñanza de la historia debe perfilarse hacia la construcción de 

aprendizajes significativos que doten a los estudiantes de elementos que promuevan un 

pensamiento crítico hacia la sociedad en la que viven. Muchas veces se ha señalado que 

los jóvenes no valoran la historia, sin embargo, cuando piensan en el pasado, más que 

mostrar un desprecio por los antepasados, manifiestan una apatía hacia las sesiones 

escolares planas y una dificultad para establecer vínculos temporales. 

Por un lado, la idea del aprendizaje basado solo en el libro de texto y, por otro, el 

acercamiento a fuentes primarias de manera superficial, centrándose en las 

características que lo conforman, no promueve el análisis del contexto, lo cual dificulta la 

valoración del presente como resultado de un pasado común. En este sentido, se debe 

partir de la asimilación de didácticas favorecedoras, para motivar la comprensión y la 

utilidad del conocimiento histórico, así como la construcción de un interés por indagar y 

contextualizar el pasado, el presente en que vive y reflexionar sus perspectivas del futuro, 

es decir, se asuma como un sujeto histórico. 
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Los jóvenes de bachillerato requieren de un aprendizaje que refuerce su identidad, 

no solo en lo personal sino también en lo colectivo. Cuando el alumno, más allá de 

conocer lo que debe aprender, interioriza el para qué aprenderlo, encuentra una 

motivación para interesarse no sólo en la asignatura sino también en el desarrollo de la 

sociedad. En pocas palabras, es él quien debe asumir una responsabilidad activa en la 

construcción de su conocimiento.

Al reflexionar sobre el rol del alumno, por añadidura se debe hacer lo mismo con 

el docente: cuál es la función del profesor y qué problemáticas o ventajas se reflejan 

durante la interacción en el aula, pues de acuerdo con los encuestados, el entusiasmo y 

el dominio curricular del profesor es básico en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, 

es el estudiante quien construye explicaciones con el conocimiento y la experiencia, pero 

además, este no es el único modo en que adquiere significados; también lo logra a través 

de la enseñanza directa utilizando su conocimiento previo, las estrategias de aprendizaje 

y los procesos metacognitivos.

Para señalar la necesidad de replantearnos la labor docente, Marcela González 

Colino (2013, p. 315) describe algunas experiencias en la enseñanza de la historia dentro 

del contexto escolar del Colegio Calasanz, en Bogotá: el atractivo título de su 

investigación Profe… ¡pónganle lencería a la historia!, está inspirado en una expresión 

de un estudiante del último año de bachillerato, quien manifestó, según la autora, no una 

invitación a cambiar o adornar los hechos históricos, sino a cambiar la manera de 

enseñar.

Por lo tanto, las problemáticas de la enseñanza no se limitan al disgusto por el 

conocimiento del pasado, puesto que en el proceso convergen diversos elementos. 

1.3.1 Problemas en la enseñanza de la historia
 
Aunque se han expuesto las cualidades formativas de la historia esto no supone que 

todo su potencial sea aprovechado en el salón de clases. En la práctica, para el logro de 

los objetivos, el docente se enfrenta a diversas dificultades, tanto internas como externas. 

El alumno obtiene representaciones del pasado a través de los relatos familiares, 

museos, novelas históricas, revistas, libros académicos, televisión, videojuegos o 

Internet. Es innegable que el joven actual vive en un contexto de información rápida, 
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donde las respuestas concretas se pueden googlear en cuestión de segundos. Debido a 

esto, algunos alumnos cuestionan la función del profesor de historia pues, a su criterio, 

todo lo que necesitan saber se encuentra en la red. En todo caso, esta creencia se 

afianza por las dinámicas escolares que no los enfrentan a un aprendizaje crítico.

Por ejemplo, cuando un profesor de matemáticas permite utilizar una calculadora 

para resolver problemas sencillos, el alumno se ve liberado de la complejidad de realizar 

sus propias operaciones y al mismo tiempo, el docente no lo enfrenta a la necesidad de 

profundizar en un conocimiento, pero, de todos modos, se obtiene un resultado medible. 

A partir de esto, valdría la pena cuestionar si no sucede lo mismo con la historia: 

suponiendo que el alumno encuentra la respuesta en Internet o copia literalmente el libro 

de texto y al mismo tiempo, cursa sesiones escolares que no promueven un aprendizaje 

histórico reflexivo y crítico; el estudiante, aun así, obtendrá resultados satisfactorios 

frente a evaluaciones sistemáticas. De esta manera, podríamos afirmar que tanto el 

docente como la institución, no están aprovechando la potencialidad de la asignatura en 

la formación de sujetos críticos. En ambos ejemplos, la disposición del alumno es 

primordial: no todo es responsabilidad del sujeto que enseña. Por supuesto, esta 

comparación es un tanto ambigua, pues para establecer parámetros reales tendríamos 

que analizar la problemática del rezago educativo en nuestro país, y ese es otro tema 

complejo de investigación.

El problema esencial que se genera con la enseñanza tradicional, como así se ha 

llamado, consiste en la carencia de significado que tiene para los alumnos el estudio de 

la disciplina. Como consecuencia, la intención educativa de facilitar la construcción 

racional de explicaciones de la realidad histórico-social no se logra, ni tampoco una 

comprensión que propicie el compromiso del educando en la vida social. Como señala 

Prats (2017) la sobrevaloración de lo contemporáneo, como contenido histórico 

predominante y de mayor significatividad para los jóvenes, consolida una sociedad 

desmemoriada y una visión inadecuada para configurar un acercamiento al pasado.

Aunque existe la necesidad de que los jóvenes desarrollen la conciencia histórica,

en nuestro país la acreditación, generalmente, sigue sin requerir un manejo de temas 

más allá de datos específicos o de conocimientos limitados a los libros de texto. Las 
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habilidades intelectuales se adquieren no sólo en el aula sino en la vida cotidiana, por 

ello en los ámbitos escolares deben trabajarse y potenciarse. En este sentido, resulta 

necesario reflexionar la conciencia histórica y la formación de habilidades como 

fundamentales para avanzar en el desarrollo de un pensamiento histórico crítico.

Con la experiencia, pude observar las dificultades que implica la aplicación de

nuevas metodologías en la búsqueda de un cambio significativo. Este cambio no es 

visible solamente utilizando conceptos pedagógicos que no responden al contexto en 

que se aplican o si el docente, y la propia institución educativa, los comprenden de 

manera superficial. Por un lado, la teoría modela una educación ideal que debe 

enfrentarse a un contexto real, a una diversidad de alumnos con estilos de aprendizaje 

distintos, con problemas sociales diversos, con intereses heterogéneos y con actitudes 

(y aptitudes) diferenciadas. Aplicar dinámicas de manera superficial no genera cambios 

trascendentes: que los alumnos realicen un mapa conceptual en equipo no lo convierte 

en trabajo colaborativo per se; ignorar los contenidos temáticos para centrarse en 

habilidades de pensamiento ocupándose del desarrollo, pero menospreciando el 

resultado, tampoco asegura la adquisición de un conocimiento significativo, más aún, 

cambiar el vocabulario a uno más técnico para redactar objetivos, está lejos de marcar 

una diferencia. 

Más que promover un término pedagógico sin analizar el contexto en que se 

aplica, se propone reflexionar en la flexibilidad y pertinencia de ese modelo educativo 

que, tal vez podría complementarse de otros paradigmas. Generalmente, los docentes 

(en su mayoría) se reinventan constantemente, diseñando estrategias para llegar a todos 

los estudiantes, lo cual puede ser viable ante grupos reducidos pero problemático ante 

la realidad del bachillerato mexicano que se balancea en aulas de más 50 alumnos.

Como ya se ha visto, el aprendizaje de la historia implica importantes retos no solo 

para los adolescentes, sino también para el profesor. Los roles de estudiantes y docentes 

se han modificado a través del tiempo: la manera en que los jóvenes aprenden es distinta 

a las generaciones anteriores. Existe la tendencia de poner al alumno en el centro del 

proceso, lo cual no implica que sea él, quien decide lo que quiere aprender. Es un hecho 

que se está privilegiando el aprendizaje centrado en el estudiante y no en el profesor 
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(con clases magistrales), sin embargo, pareciera ser que se busca relegar al docente a 

una función mediadora y pasiva en pro de la construcción de un conocimiento autónomo 

del alumno.8

Una enseñanza que promueva la crítica a partir de metodologías de investigación 

social implica un trabajo extra, y podemos señalar que la mayoría de los profesores en 

función no fueron formados como historiadores. Para trabajar con fuentes primarias se 

requiere de capacitación y más aún de tiempo que, ciertamente, ya se encuentra diferido 

entre la gran cantidad de contenido histórico que se aprende en el aula: para que el 

maestro pueda aplicar una enseñanza crítica de las fuentes, necesita esa habilidad 

disciplinar.  

En cuanto a los jóvenes, su percepción del tiempo construida mediante 

celebraciones conmemorativas, ha promovido una memoria colectiva, un pasado 

histórico común (talvez glorificado o ante el que se rebelan) configurado por los intereses 

o predilecciones de la sociedad en la que están inmersos. Nociones como memoria 

colectiva e histórica, fungen como base para el entendimiento de la conciencia histórica 

que se pretende profundizar durante la enseñanza de la historia en ámbitos escolares.

1.4 Nociones que relacionan el presente con el pasado-futuro

A partir del interés por la conceptualización de la conciencia y la memoria histórica, como 

nociones para analizar el contexto de la sociedad a través de su historia, se presenta la

memoria individual desde su articulación con la memoria colectiva, su posición frente a

la historia y su relación con el tiempo. De acuerdo con Miguel-Revilla y Sánchez (2018) 

es un proceso social, independientemente de si se hace desde el presente hacia el 

pasado o al futuro: la memoria abandona su carácter individual hacia un enfoque 

colectivo, donde la expectativa del futuro y la concepción del pasado, toman un papel 

protagonista. Se considera que alguien tiene memoria en el momento que recuerda los 

 
8 En este sentido, de acuerdo con Sebastián Plá (2012, pp.169-170) el aprendizaje es situado, es decir, 
está determinado por la institución. La institución norma y disciplina formas particulares de pensar historia: 
“reglas que responden según el momento histórico a lógicas curriculares, códigos lingüísticos y 
extralingüísticos específicos, relaciones de poder dentro de escuela y al papel que desempeñan diferentes 
sujetos del proceso educativo”. 
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sucesos concretos que ha vivido en un proceso de elaboración narrativa que maximiza 

la coherencia de lo sucedido.

Frecuentemente, memoria y aprendizaje se usan como sinónimos, sin embargo, 

se trata de procesos vinculados más no equivalentes. El aprendizaje es el resultado de 

la experiencia mientras que la memoria tiene una raíz biológica; no obstante, esto no 

implica que el sujeto no pueda llegar a algún grado de control e intencionalidad en su 

realización: el hecho de ser básico no significa que sea simple o menos importante, 

porque interviene en todos los procesos complejos y no únicamente en la esfera 

cognoscitiva sino también en la afectiva y motivacional (Fuenmayor, 2008, p. 191).

Se entiende por memoria a la capacidad de retener y evocar información de 

naturaleza perceptual o conceptual; es la facultad por medio de la cual se retiene y se 

recuerda el pasado y almacena el conocimiento sobre algo y las interpretaciones que se 

hacen de ello.9 Es una construcción social, cargada de significado que dota de sentido 

al mundo, donde se hace una constante reinterpretación del pasado en un ahora, a través 

de un proceso dinámico que parte del encuentro social. Todos los recuerdos son posibles 

gracias a la memoria y es básica para el desarrollo humano, puesto que a partir de ella 

se retiene y aprende el funcionamiento del mundo. La relación existente entre la memoria 

personal y lo que nos rodea, así como el entendimiento del transcurso en el tiempo y el 

espacio, son algunas preguntas que dan pautas para hablar de la memoria colectiva 

(Ramos, 2013, p. 38).10

Para hablar de la memoria como proceso psicosocial, por fuera de la mente 

individual y más en el campo de la cultura, Maurice Halbwachs,11 acuñó el término 

 
9 Los especialistas hablan de tres tipos de memoria (Viegas, 2007, p. 112): 
1) Sensorial: es un almacén de recepción inmediata de lo que nuestros sentidos perciben.
2) A corto plazo: de la información recibida a través de nuestros sentidos a la memoria de corto plazo 
únicamente pasa una parte de la información.
3) A largo plazo: solo una parte de los datos recibidos en la memoria de corto plazo pasan al caudal 
ilimitado de la memoria a largo plazo, donde se conservan nuestros recuerdos más antiguos.
10 En La memoria, la historia, el olvido, Paúl Ricoeur hace un estudio sobre la memoria individual 
resumiendo en tres aspectos el carácter privado de la memoria: la memoria aparece como radicalmente 
singular, en la memoria parece residir el vínculo original de la conciencia del pasado: la memoria es del 
pasado, y este pasado es el de mis impresiones y la memoria se vincula al sentido de la orientación en el 
paso del tiempo (Méndez, 2008, p. 123). 
11 Psicólogo y sociólogo francés. Su obra destaca por sus aportaciones en el campo de la psicología social, 
especialmente en la formulación de una teoría acerca de la memoria colectiva, que establece un vínculo 
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memoria colectiva como un proceso que establece las pautas del conocimiento desde el 

punto de vista del sujeto social, que se interesa por constituirse en un marco para la 

producción y reproducción de la identidad. Mediante el conocimiento de la vida cotidiana 

y sus tradiciones se puede conocer la identidad de un grupo: la memoria, como elemento 

unificador de la cohesión social, se convierte en la práctica que recupera el pasado para 

el presente (Trejo, 2009).

Halbwachs establece tres distinciones a partir de la memoria, la sucesión de 

eventos individuales y las relaciones que establecemos:

a) Memoria histórica: supone la reconstrucción de los datos proporcionados por el 

presente de la vida social y proyectada sobre el pasado reinventado. 

b) Memoria colectiva: es la que recompone el pasado, y cuyos recuerdos se 

remiten a la experiencia de una comunidad o un grupo.12

Dentro de estas dos direcciones de la conciencia colectiva e individual se 

desarrolla la: 

c) Memoria individual: en tanto que ésta se enfrenta a la memoria colectiva, es 

una condición necesaria y suficiente para llamar al reconocimiento de los recuerdos 

(Betancourt, 2004, p. 126).

La experiencia representa un papel significativo en la construcción de la 

conciencia: la memoria individual, colectiva e histórica se construyen desde ella. Para 

muchos, la historia es cualquier cosa pasada; otros la concretan en los hechos 

destacados conservados por la tradición, el recuerdo colectivo y los relatos oficiales. La 

controversia científica, de acuerdo con Prats (2010, p. 3) se centra en la distinción que 

 
psico-sociológico entre el presente y su pasado. Su obra ejerce una influencia en los autores que con 
posterioridad han abordado las formas constructivas de la memoria colectiva.
12 La memoria colectiva se conforma en dos tipos de recuerdos:
1) Los recuerdos vividos o autobiográficos. Aquellos cuya fuente es la experiencia personal sobre un 
determinado acontecimiento o período histórico. Si bien refuerzan los lazos con los participantes de ese 
acontecimiento, estos tienden a desaparecer con el tiempo si no son evocados conjuntamente con otros 
involucrados en tales acontecimientos. 
2) Los recuerdos históricos. Se basan en conocimientos indirectos de un hecho o momento histórico, 
obtenidos, por ejemplo, a través de los libros de historia u otro tipo de archivos; se mantienen vivos por
medio de conmemoraciones y actos festivos y tienen como agente a las instituciones, ya que son ellas las 
que almacenan e interpretan el pasado (Muller, 2013, p. 250).
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debe realizarse entre memoria e Historia: la Memoria Histórica es un proceso 

estrictamente individual, biográfico, y que, por tanto, no puede ser tildada de 

conocimiento histórico más que por metonimia. Memoria e Historia tienen poco que ver 

entre sí, la Historia de buenos y malos puede servir como argumento para reafirmar ideas 

políticas, incluso para entender una parte de nuestro presente, y fijar nuestro 

compromiso, pero no contribuye a la comprensión del tiempo histórico.

La memoria individual y colectiva implican una reflexión de los usos diversos del 

pasado en nuestra sociedad. Así, el presente vivo incluye el pasado reciente, siendo la 

conciencia histórica una noción dinámica que se orienta a lo largo del tiempo y afecta el 

espacio de experiencia, la dimensión de historicidad no se reduce a un conocimiento 

cronológico: el pasado no se encuentra desligado del futuro.

Para Halbwachs (1968) la historia es la colección de los hechos que más espacio 

han ocupado en la memoria de los hombres. Pero leídos en los libros, enseñados y 

aprendidos en las escuelas, los acontecimientos pasados son elegidos, cotejados y 

clasificados siguiendo necesidades y reglas que no eran las de los grupos de hombres 

que han conservado largo tiempo su depósito vivo. Establece como un objetivo de la 

historia tender un puente entre el pasado y el presente y restablecer la continuidad 

interrumpida. Entonces, el paso de la memoria particular a la colectiva queda influido por 

el concepto totalizador de la nueva concepción de la historia en la época actual, en la 

que el sujeto queda relegado al conjunto social. 

La ocupación de los espacios públicos por parte de las manifestaciones de la 

memoria puede concretarse en la existencia de conmemoraciones, monumentos, o todo 

tipo de representaciones capaces de llevar al campo social la concreción de esa memoria 

colectiva, que ha abandonado su pretensión de colaborar en la construcción de un relato 

basado en la evidencia, y que ha abrazado la posibilidad de generar un discurso para un 

singular colectivo que se limita a la concepción subjetiva de un grupo más o menos 

amplio, que no tiene por qué aunar la pluralidad al conjunto social (Miguel-Revilla y 

Sánchez-Agustí, 2018, p. 117). Por lo tanto, memoria colectiva y memoria histórica se 

relacionan con la conciencia histórica, en especial como conexión entre el contexto del 

pasado y la experiencia de vida del presente.
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En el pasado, los ámbitos educativos de nuestro país estuvieron marcados por la 

exaltación de una historia gloriosa, que contrasta con las perspectivas actuales en cuanto 

a conceptos como revisionismo o la presencia de juicios morales hacia los hechos 

históricos, mediante una valoración individual. De cualquier forma, el calendario cívico 

se rige en la celebración de fechas conmemorativas que conservan el conocimiento de 

hechos relevantes en la formación de nuestra sociedad transmitidas por la tradición; en

el ámbito político, por otro lado, se mantienen los discursos que buscan la legitimación 

con base en el pasado. 

Los jóvenes cuestionan la veracidad de la educación desarrollada en ámbitos 

escolares, debido a la prevalencia de la enseñanza basada solo en libros de texto y la 

afirmación de que el Estado maneja la información que respalde sus propios intereses. 

Esto se puede ver reflejado en la exaltación de un pasado glorioso en comparación con 

un presente deficiente, o por el contrario, en la valoración de un presente que nada tiene 

que ver con el pasado colectivo. El sujeto puede tener una memoria histórica y 

comprender un presente como resultado lógico de un pasado en una forma lineal 

objetiva; sin embargo, la conciencia histórica va más allá de la idealización, se encuentra 

en la posibilidad de interpretar los hechos y reconocer las diferentes perspectivas.

Un reconocimiento de la conciencia histórica es primordial ante el contexto actual, 

donde el discurso social y político busca legitimación a partir de la historia, y donde las 

problemáticas sociales requieren su interacción: su preocupación por la desigualdad, la 

injusticia, la política, las luchas sociales, entre otros. Por ejemplo, se puede mencionar 

lo que ha sucedido en la Ciudad de México en julio del presente año: un evento para 

cambiar el nombre del Árbol de la noche triste al de la Noche Victoriosa, acompañado 

por el discurso de Beatriz Gutiérrez Müller, presidenta honorífica del Consejo de Memoria 

Histórica: “Con este cambio de nombre se hace un acto de justicia con los antiguos 

pobladores de nuestra ciudad que dieron la vida por su defensa”.

La enseñanza de la historia no busca implantar discursos preestablecidos en los 

estudiantes, por lo tanto, un aprendizaje que incluya la reflexión del contexto puede 

motivar una comprensión argumentada y crítica con base en el pensamiento histórico y 

la conciencia histórica frente al discurso social y la inmediatez de nuestra actualidad.
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1.4.1 Conciencia histórica

La conciencia histórica ha sido un tema de interés para la filosofía mucho antes 

de que comenzara a ser reflexionada en el campo de la historia o de la educación. Uno 

de los aspectos más destacados por los teóricos es la relevancia que ha tomado el 

problema de la temporalidad, o sea, la relación de los sujetos en el mundo, comprendida 

desde la articulación de tres categorías fundamentales: pasado, presente y futuro 

(Ovalle, 2019; Miguel-Revilla y Sánchez-Agustí, 2018; Coudannes, 2014; Sánchez, 

2009). 

Gadamer (1993) la definió como el privilegio del hombre moderno de tener 

plenamente conciencia de la historicidad y de la relatividad de todas las opiniones; como 

resultado de tomar una posición reflexiva en la consideración de todo aquello que es 

entregado por la tradición e interpretarla. Ovalle (2019, p. 52), basado en los horizontes 

de expectativas de Koselleck: “el futuro como generador de experiencias”,13 la define 

como la expresión social de la condición histórica de los sujetos y la proyección cultural 

que obliga a pensar el futuro. En opinión de Andrea Sánchez Quintanar (1998, p. 220) 

se constituye de la noción de que todo presente tiene su origen en el pasado; en la idea 

de sociedades no estáticas que se transforman a través de mecanismos intrínsecos a 

ellas, independientemente de la voluntad de los individuos que las conforman. Señala 

también, que en esa transformación, los procesos pasados constituyen las condiciones 

del presente: “el pasado me constituye, forma parte de mí, hace que yo -mi ser social-

sea como es”; en pocas palabras, es la percepción de que el presente es el pasado del 

futuro y somos parcialmente responsables de la construcción de ese futuro.

 
13 Espacio de experiencia y horizonte de expectativas, constituyen sus categorías de análisis: el historiador 
tiene que trabajar con fuentes que muestran una articulación lingüística de las experiencias del pasado, 
pero también a partir de estas fuentes puede descubrir experiencias o fenómenos que no habían sido 
expresados lingüísticamente; entonces necesita desarrollar categorías científicas (Koselleck, 1989). La 
experiencia es pasado-presente, es decir, acontecimientos pasados que pueden ser recordados, 
racionalizaciones y formas de conducta que se han transmitidas de generación en generación. Mientras 
que la expectativa es un futuro-presente, es decir, son todas aquellas proyecciones que se hacen en 
determinado presente sobre lo que podría ocurrir, bien sea que se desee o se tema, que se lleve a cabo o 
se padezca. Por lo tanto, experiencia y expectativas permiten relacionar distintas temporalidades, ya que 
por definición las entrelazan tomando como punto de unión el presente (Koselleck, 1989, p. 354) (Blanco, 
2012, pp. 5-9).
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De acuerdo con Rüsen, incluye operaciones mentales (emocionales y cognitivas, 

conscientes e inconscientes) a través de las cuales el tiempo experimentado en forma 

de memoria es utilizado como medio de orientación en la vida práctica. La historia, como 

contenido de la conciencia histórica, es una relación entre presente y futuro, surge con y 

en el pasado recordado y es estimulada e influenciada por las experiencias en el 

presente, por lo que su función para atribuir significado depende en gran medida del 

contexto en que se produce. El aprendizaje histórico implica algo más que la adquisición 

de conocimientos del pasado y el aumento de ese conocimiento; se modifica en la 

medida que el contenido de la conciencia histórica es reconocido como un producto de 

la actividad mental. Por lo tanto, la noción de conciencia histórica es identificada por 

Körber (2015, p. 4) como el concepto nuclear de la didáctica de la historia, y fundamental 

para realizar un cuestionamiento a nuestro acercamiento al pasado y al futuro.14

La conciencia histórica, entonces, significa establecer una relación con el pasado, 

abriendo la posibilidad de realizar interpretaciones y reconocer las distintas perspectivas 

de los hechos históricos; significa poner en juicio la necesidad de conocer lo que 

realmente pasó para poder articular modelos de comprensión hacia un pensamiento 

crítico. No implica solamente valorar el pasado, sino también un medio de orientación en 

el presente para proyectar perspectivas al futuro, no de una manera lineal y objetiva, sino 

como un proceso en constante construcción del que se forma parte. Además, el no 

poseer una apreciación por el pasado no es indicio de no poseer conciencia, puesto que 

este no es un requerimiento: se puede decir que no hay indicios de que alguien no posea 

algún grado de conciencia histórica.

Para hablar de ella, es adecuado partir del fenómeno de historización no exclusivo 

a marcos académicos, sino también al proceso producido en contextos no disciplinares, 

donde el tiempo adquiere significados mediante procesos orientadores de la experiencia, 

se nutre de los discursos históricos que conforman la sociedad y donde cada individuo 

comparte y expresa sus experiencias y memorias. Se trata de una actividad racional que 

no se limita con la conservación de hechos pasados en el presente e implica la capacidad 

 
14 Desde la perspectiva de Ovalle (2019, p. 59) la conciencia histórica tiene atrofiada su idea de futuro, 
ligada más a los cambios tecnológicos que a la orientación de sentido histórico. Describe un presentismo 
que manifiesta la desorientación de las tres categorías temporales.
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de comprender la subjetividad de las interpretaciones. Aunque se basa en la memoria 

histórica, es una forma de discurso diferente: la memoria histórica busca mantener el 

pasado en el presente, pero no está preocupada por la relación entre memoria y 

expectativas y, de cierta manera, no se ocupa del papel que juega el futuro en la 

temporalidad. Por otro lado, la conciencia histórica incluye a la experiencia y los procesos 

cognitivos que permiten representar al pasado de forma distinta a la memoria.

La reflexión de este concepto es urgente ante la inmediatez de la actualidad: el 

alumno puede utilizar el conocimiento del pasado y ejercitar modos de razonamiento 

como contextualizar, poner en perspectiva y relacionar, para visualizar las operaciones 

que convergen en la historia e imaginar futuros posibles. Ante esto, surge la necesidad 

de presentar el significado del pasado y su conocimiento como una realidad no estática, 

sino en construcción continua.

En este sentido, el análisis y obtención de evidencias a partir de fuentes y pruebas 

históricas, como un ejercicio crítico ante testimonios del pasado, estimula en el alumnado 

el reconocimiento de su propia historicidad. No se trata de implantar metodologías 

didácticas con el objetivo de desarrollar visiones específicas, sino que el estudiante 

construya narrativas a partir del reconocimiento de la conciencia histórica y la relatividad 

de la interpretación a partir de la contrastación de las fuentes de información.

La significación de la historia, por parte del joven, puede estar marcado por un 

presentismo que se refleja en la realización de juicios de valor desde perspectivas 

actuales, o con explicaciones sustentadas en acontecimientos que suceden en una 

cadena causal, no por la interacción del cambio, sino en las acciones individuales y desde 

una perspectiva maniqueísta (los buenos contra los malos). Además, se puede observar 

como el alumno deposita en el profesor la responsabilidad de su aprendizaje debido a la 

falta de motivación o de significado práctico que observa en el uso de la historia, durante 

sesiones que no profundizan en el conocimiento del pasado y el entendimiento de su 

presente.

Ante la necesidad de reforzar la conciencia histórica en alumnos de bachillerato a 

partir de un pensamiento histórico basado en la reflexión del contexto, así como 

promover su integración en la construcción de su conocimiento, se propone una 
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intervención pedagógica basada en el análisis de la opinión pública que constituye los 

testimonios de los sujetos del pasado y la contextualización de los propósitos e 

intenciones de los autores.

Para abordarlo, se requiere una enseñanza que propicie una reflexión no sólo del 

pasado sino también del presente, enfrentando al estudiante a diversos testimonios que 

pueda contrastar y evaluar; utilizando temas que refuercen su identidad, y le permita 

relacionar con situaciones que observa en su entorno. Sin lugar a dudas, los jóvenes han 

encontrado en los medios digitales espacios de convivencia social, esta característica de 

su generación es, precisamente, un campo propicio para reflexionar sobre la historia 

nacional a partir de la sociedad decimonónica, en cuanto a la efervescencia política e 

inseguridad social que pueden relacionar en la temporalidad. En este sentido, la reflexión 

y contrastación de los discursos que plagaron buena parte del siglo XIX, a través del 

discurso mediático contenido en impresos no oficiales, ofrece un recurso dinámico para 

que el joven reflexione sobre la intencionalidad y la existencia de diferentes perspectivas 

a lo largo del tiempo.

No se trata de que el joven concluya las diferencias obvias entre el contexto del 

pasado y el presente, sino que cuestione desde la alteridad, el historicismo y el 

presentismo, todas las situaciones que puede enlazar con su propio entorno, a través de 

una empatía histórica y la contextualización. Por tanto, se propone fomentar un ambiente 

de aprendizaje, donde el joven construya su conocimiento a partir de la interacción con 

un material significativo ideal para articular puentes de comprensión con la conciencia 

histórica, es decir, la folletería mexicana del siglo XIX.
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Capítulo 2. La conciencia histórica y el aprendizaje de la Historia

La problemática observada a partir del análisis diagnóstico, nos llevan a centrarnos en la 

tendencia por realizar juicios morales a partir de valores actuales sin considerar al 

contexto. La falta de significado que confieren al pasado en cuanto a la relación en la 

conformación del presente y la emergencia de integrar al alumno en la construcción de 

su propio aprendizaje, se puede enfrentar a partir de la contextualización no sólo del 

pasado, sino en la reflexión de la realidad actual para reflexionar las intenciones y 

expectativas, no por el bien del pasado sino en un sentido de orientación temporal, es 

decir, en el reconocimiento de la propia conciencia histórica.

Se requiere profundizar en una enseñanza que promueva el pensamiento crítico 

y la reflexión de la conciencia histórica, donde el joven asuma su participación en la 

conformación de la sociedad, cuestione las perspectivas de un pasado que pueda 

contrastar con su entorno para construir una interpretación argumentada; al mismo 

tiempo, valore su propia conciencia, la cual no se mide con la cantidad de conocimiento 

que posee, sino a través de la reflexión que hace de lo que conoce y cómo integra nuevos 

conocimientos; así como considerar que su presente es resultado de un pasado y que 

su propio presente repercutirá en el futuro.

Para su construcción, la conciencia histórica supone varias condiciones: la 

competencia verbal y narrativa para explicar y relacionar conceptos de temporalidad, 

funciones de memoria, diferenciación de lo individual y lo colectivo, empatía y 

reconocimiento de otras perspectivas. Se puede traducir en un diálogo interactivo que el

pasado entabla con el presente y el futuro, una conversación que se puede establecer 

con el discurso social contenido en documentos de primera mano, como por ejemplo, los 

panfletos del siglo XIX; con cuya relación el alumno pone en práctica y/o mejora, sus 

habilidades de comunicación narrativa (escrita y verbal) en un ambiente de intercambio 

ideológico entre sus pares y con el profesor.

Mediante un acercamiento a la noción de conciencia histórica como valoración 

crítica de la construcción de la historia, el alumno es copartícipe y responsable de su 

aprendizaje. Para influir en la consideración de las expectativas del futuro, se abordará 
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el concepto propuesto por Andreas Körber, como una habilidad del pensamiento 

entrelazando cinco elementos: percepción del pasado, reconocimiento de las 

expectativas pasadas para el futuro (s), percepción del presente, expectativas para el 

futuro y reconocimiento de futuras retrospectivas sobre el pasado(s).

La conciencia no puede ser definida tomando como parámetro la cantidad de 

información que el sujeto posee acerca del devenir histórico, sino que existen otros 

elementos de carácter existencial, que implican la adopción de un enfoque hermenéutico-

ontológico (Guzmán, 2019, p, 25); por lo tanto, esta conciencia no necesita ser crítica, 

pero serlo es una posibilidad deseable. Desde esta perspectiva, los marcos teóricos 

elaborados en las últimas décadas en torno a la misma y al pensamiento histórico, tratan 

de abordar aspectos ligados tanto con lo curricular como con el modelo educativo 

deseable con los elementos de la disciplina. En este sentido, es pertinente realizar una 

breve presentación de dichos modelos, que han servido de antecedente para la 

conformación del concepto que propone Körber.

Por lo tanto, en este capítulo se abordan algunos de estos modelos teóricos que 

dan como resultado el concepto de la conciencia histórica como una habilidad del 

pensamiento, a manera de exponer la potencialidad del enfoque propuesto por Körber y 

el grupo alemán FUER, para su inserción de la enseñanza en el bachillerato de nuestro 

país. 

2.1 Modelos de análisis de la conciencia histórica

La importancia de la conciencia histórica como objeto de análisis no se limita al campo 

interno o reflexivo, ligado a la identidad histórica subjetiva, sino que puede trasladarse a 

la orientación temporal externa, ligándose a la práctica diaria orientada por la percepción 

de la Historia (Miguel-Revilla y Sánchez-Agustí, 2018). En otras palabras, se trata de una 

labor reflexiva y fundamental de la historicidad que abre discusiones sobre la aplicación 

de metodologías pedagógicas. Cada una de las visiones lleva integrada una forma de 

experimentar el tiempo histórico, pero también modos de orientación y una relación con 

los aspectos morales, por los cuales se establecen elementos de legitimación. 
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Desde la didáctica de la historia, la evolución de las ideas sobre la temporalidad 

va desde los estudios del aprendizaje del tiempo histórico y los conceptos temporales, 

hasta la conciencia del ser humano, como memoria histórica y como conciencia histórica. 

El interés por el futuro en la historia surge del análisis del pasado y de la relación que 

guarda con el presente de las personas y sus expectativas. En este sentido, se han 

construido modelos teóricos que proponen analizar cómo se conforma desde la reflexión 

y la relación de la historicidad, articulando una comprensión del entorno englobada en 

diversas perspectivas.

2.1.1 Jörn Rüsen 15

El sentido histórico es presentado por Rüsen en la configuración de tres 

categorías: percepción, interpretación y orientación; que permiten establecer la 

necesidad del futuro como posibilidad abierta, pues este no está exento del sentido 

histórico de la interpretación del tiempo para la orientación de la acción (Ovalle, 2019, 

pp. 59). El autor propuso una teoría sobre el desarrollo personal de la conciencia histórica 

basada en cuatro tipos: tradicional, ejemplar, crítica y genética,16 donde la genética 

implica que se puede reconocer el legado del pasado, pero al mismo tiempo comprender 

que ha habido cambios profundos y que es posible reorientar las circunstancias actuales. 

Aclara que los tipos no deberían ser entendidos como fases de una evolución lineal pues 

se entremezclan para poner en práctica la orientación histórica del tiempo y se 

manifiestan de manera desigual en función del contexto (Coudannes, 2014, p. 26).

 
15 Historiador y filósofo de la historia alemán. Sus investigaciones abordan principalmente los ámbitos de 
la teoría y la metodología de la historia, la historiografía, y la enseñanza de la historia. 
16 Tradicional: tiene la función de preservar las tradiciones. La acción hacia futuro se basa en adaptaciones 
que emulan definiciones preestablecidas de las formas de vida dentro de una cultura. El pasado pervive 
en el presente y continúa hacia el futuro sin inmutarse. 
Ejemplar: representa al pasado como una multitud de instancias o ejemplos que sirven para enseñar la 
validez y utilidad de reglas generales de conducta. El pasado provee de paradigmas para actuar en el 
presente y el futuro. Actúo así porque emulo valores universales y ahistóricas.
Crítica: Es una contra narración que se opone a las dos anteriores o contra cualquier forma hegemónica 
de historia para abrir paso a nuevas y diferentes perspectivas. Actúo contra las tradiciones para romper 
con ellas y crear nuevos tipos de relaciones entre pasado, presente y futuro.
Genética: es una narración donde la idea de cambio es central. Consecuentemente, la relación entre 
pasado, presente y futuro se observa como dinámica. De este modo se es consciente de los diferentes 
puntos de vista, de las diferentes perspectivas y de la necesidad de reconocimiento mutuo de la diferencia. 
Actúo reconociendo mi diferencia y mi similitud con el pasado y siendo consciente de mis múltiples 
posibilidades para transformar el futuro (Plá, 2017, p. 5).
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De acuerdo con Plá (2017, p. 6) su teoría ofrece una mirada historiográfica a la 

producción de conocimiento histórico en ámbitos sociales diversos, expande las 

funciones de la historia en la escuela al introducir el futuro como tiempo de enseñanza, 

así como el razonamiento moral de nuestras acciones en el presente y abre caminos 

para el diálogo entre educación e historia profesional; aunque también muestra 

intersticios difusos, como el carácter universal de los modos narrativos de conciencia 

histórica o la imposibilidad epistemológica de la empatía utilizada en los dilemas morales. 

Aun así, su pensamiento teórico es relevante para la enseñanza de la historia en tres 

aspectos: 

1) Como categoría heurística que permite desarrollar investigaciones de corte 

empírico dentro y fuera del aula

2) Desmantela la relación unidireccional que proponen teorías más próximas 

a la transposición didáctica, para ubicar a la enseñanza de la historia en un 

marco general de producción del conocimiento histórico

3) Los modos de conciencia histórica y sus niveles de complejidad narrativa 

ofrecen explicaciones de carácter ontológico que han sido vinculados a 

propuestas de procedencia piagetiana

En opinión de Körber (2015, p. 19), Rüsen refiere la capacidad de pensar 

históricamente con base en habilidades para experimentar la alteridad temporal, 

interpretar y orientarse. 

2.1.2 Seixas, Clark y Duquette  

Peter Seixas17 ha investigado la debilidad de la conciencia histórica en los adolescentes 

y el escaso peso de la enseñanza en la formación de la misma. En colaboración con 

Penney Clark18 trabajaron en el análisis de narrativas formadas por adolescentes para 

 
17 Profesor de la Cátedra de Investigación en el Departamento de Currículo y Pedagogía de la Universidad 
de British Columbia, donde también es el director fundador del Centro para el Estudio de la Conciencia 
Histórica. Como director del Centro de la UBC para el Estudio de la conciencia histórica, que reúne a 
investigadores y profesionales que se dedican a la educación historia con aquellos cuyos intereses 
primarios se encuentran en la memoria colectiva y la historiografía.
18 Profesora en el Departamento de Currículo y Pedagogía de la UBC. Sus intereses de investigación se 
centran en la producción y provisión de libros de texto de escuelas primarias y secundarias en contextos 
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conocer sus visiones y construcciones de significado histórico, utilizando un paralelismo 

entre las concepciones de Nietzsche y las establecidas en el modelo de Rüsen para 

enlazar ambas categorías y concretar una idea de la conciencia histórica. Ambos asocian 

el concepto con la enseñanza como una forma de autoconocimiento, que con ayuda de 

la memoria histórica, almacena los datos del pasado permitiendo al sujeto ser consciente 

de la historicidad.

Este tipo de conciencia queda determinada por una visión del pasado basada en 

la búsqueda de los orígenes, con el objetivo de favorecer su persistencia a lo largo del 

tiempo, incluido el presente. En ella, el hincapié en la preservación de los restos del 

pasado se diluye en la identificación de principios y reglas válidas para todo tipo de 

contexto histórico. No es primordial la exaltación de los tiempos pasados, sino la 

búsqueda de una proyección hacia el futuro, sin quedar limitados por un tiempo no 

dinámico. 

Su marco teórico, ha servido como base para la reestructuración propuesta por 

Catherine Duquette (2015) en Canadá, quien ha teorizado en torno a cuatro niveles de 

progresión o estadios:

a) Primario. No tiene por qué existir ningún tipo de conciencia acerca del 

pasado a la hora de centrar la atención en cualquier asunto de actualidad

b) Intermedio. La ausencia del pasado se mantiene, pero pueden llegar a 

establecerse comparaciones más complejas provenientes de la vida diaria, de manera 

sincrónica

c) Integrado. Se mencionan aspectos propios del pasado en conjunción con 

los del presente, aunque no necesariamente ligándose de forma explícita

d) Narrativo. Es posible la utilización de elementos del pasado para la 

elaboración de relatos, que son capaces de explicar temporalmente situaciones propias 

del presente (Duquette 2015, 54-56). 

 
históricos, el desarrollo histórico de los planes de estudio de historia y estudios sociales en Canadá y la 
enseñanza y el aprendizaje de la historia. 
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Para lograr esta orientación, el conocimiento histórico debe basar su comprensión 

del pasado en las interpretaciones que emanan del proceso de pensamiento histórico.

2.1.3 Hans-Jürgen Pandel

Un modelo importante y ampliamente utilizado de cómo el concepto puede ser usado en 

la investigación empírica y la enseñanza pragmática, ha sido proporcionado por Hans-

Jürgen Pandel (Cuadro 6). El autor diferencia siete dimensiones que no están 

constituidas por operaciones mentales, sino por aspectos de la conciencia-conocimiento, 

que operacionaliza por una especie de ejes entre dos polaridades, representados por la 

letra inicial de su nombre en alemán.

Cuadro 6. Las dimensiones de la conciencia histórica de Pandel: 
1) en estructura ideal; 2) en estructura individual real (Körber, 2015, p. 7) 

Tres de estos ejes son específicos para el dominio de la historia (Körber, 2015, p. 

8):

 Eje Definición

Z Zeitbewusstsein": Conocimiento del tiempo (entonces - hoy/mañana) 

W Wirklichkeitsbewusstsein Conocimiento de la realidad (ficticia - factual)

H Historizitätsbewusstsein Conocimiento de la historicidad (estática - variable) 
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Otros cuatro se centran en la complejidad de la sociedad:

I Identitätsbewusstsein Conocimiento de la identidad (nosotros –
ustedes / ellos)

P Politisches Bewusstsein Conciencia política

O Ökonomisches Bewussstein Conciencia socioeconómica (pobre - rico)

M Moralisches Bewusstsein Conciencia moral

Se puede observar que, mientras Rüsen formula la conciencia como dinámica en 

el tiempo y adaptable mediante la experiencia; este modelo centra su atención en 

aspectos de raíz histórica y social, concibiéndola como estática (Körber, 2015, p. 9).

2.1.4 Bodo von Borries

En 1988, Bodo von Borries proporcionó un modelo de cuatro dimensiones y cuatro 

niveles de conciencia histórica en forma de pirámide (Cuadro 7).  El autor realizó estudios 

empíricos relacionándola con los enfoques de Jeismann19 y Rüsen. Concluyó que el 

concepto de historia, su conocimiento y su alcance varían de persona en persona debido 

a cómo los individuos se enfrentan a ella dependiendo de sus necesidades. 

De acuerdo a su diferenciación, en el nivel más bajo, los individuos no tienen 

conocimiento histórico o están determinados por la historia porque no cuestionan la 

validez del pasado. En el siguiente nivel, los individuos están al menos familiarizados con 

las leyendas históricas, que perciben como completamente estáticas, pues no abordan 

críticamente la historia. Los sujetos del tercer nivel tienen un conocimiento histórico sobre 

el cual emiten un juicio moral y se ocupan más conscientemente de la transmisión de la 

historia y del reconocimiento del pasado. En el nivel superior, tienen una visión histórica 

y reflexionan críticamente.

 
19 Historiador y educador alemán (1925-2012). Enfatizó la “conciencia histórica en la sociedad” como el 
núcleo de la disciplina de la didáctica de la historia. En 1982 fue a la Universidad de Münster como profesor 
de historia y didáctica de la historia, de donde se jubiló en 1990.
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Cuadro 7. Modelo de la Conciencia histórica de Bodo Von Borries (Körber, 2015, p. 8)

2.1.5 Grupo FUER

Jeismann introdujo la diferenciación entre análisis de hechos, conclusión y juicio. Esta 

tripartita influyó en la división de las operaciones de juicio en la estructura del modelo 

FUER20, que condujo a la distinción de tres enfoques: pasado, historia y presente/futuro 

(Körber, 2015, p. 9).

Cuando miramos hacia el pasado, la gente en el pasado no nos mira, sin embargo 

a través del conocimiento histórico se puede tratar de comprender las expectativas de 

 
20 El acrónimo alemán 'FUER' significa Investigación y Desarrollo de la Conciencia Histórica Reflexiva.
Entre sus miembros se encuentran Waltraud Schreiber (1956-; profesor de teoría y didáctica de la historia 
en la Universidad Católica de Eichstätt), Wolfgang Hasberg (Köln), Bodo von Borries (Hamburgo), Reinhard 
Krammer (Salzburgo), Andreas Körber (Hamburgo), Sylvia Mebus (Dresde), entre otros (Körber, 2015, p. 
21).
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nuestros predecesores para su futuro, el cual es nuestro presente. De manera similar, 

las personas en el futuro mirarán hacia nosotros para cuestionar nuestro manejo de sus 

expectativas. Por lo tanto, Körber (2019, p. 35) sugiere extender el concepto tripartito

(pasado, presente, futuro) de la conciencia histórica, integrando conceptos reflejados de 

futuros pasados y pasados futuros. En su opinión, en todas las reflexiones históricas se 

deben considerar al menos cuatro perspectivas temporales, cada una de las cuales tiene 

una dimensión normativa:

1) La perspectiva(s) del tiempo pasado a considerar su propio horizonte de 

percepción y valores.

2) La perspectiva que los antiguos protagonistas hayan asumido y anticipado para el 

futuro.

3) Nuestro propio horizonte de percepción y valores.

4) Las posibles consideraciones futuras no sólo de nuestro propio presente, sino 

también de ese pasado al que nos hemos volcado.

En consecuencia, la conciencia histórica ya no se articularía entrelazando tres 

elementos constitutivos (pasado, presente, futuro), sino cinco:

1) Percepción del pasado.

2) Reconocimiento de las expectativas pasadas para el futuro (s).

3) Percepción del presente. 

4) Expectativas para el futuro.

5) Reconocimiento de futuras retrospectivas sobre el pasado(s). 

Para poder abordar estos elementos constitutivos, las preguntas en la educación 

de la historia deben tomar la forma de tareas complejas, dirigiendo la atención y las 

reflexiones de los estudiantes hacia el pasado, no por el bien del pasado, sino por el bien 

de la orientación para reflexionar sobre sus identidades y posibilidades (Körber, 2019, p. 

31). Esta ampliación de la comprensión temporal, enfocada en cinco elementos, puede 

reforzar o encauzar la percepción de conciencia histórica que tienen los estudiantes, a la 

par de motivar el desarrollo del pensamiento histórico. Reconocer sus propias 
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expectativas que serán, de alguna manera, reconocidas por sus sucesores, provocará 

una situación empática para contemplar la reflexión en el contexto del pasado. 

De alguna manera, todas los modelos expuestos hasta ahora, obedecen a la triple 

intención de la conciencia histórica: percepción, interpretación y orientación, en cuya 

configuración han profundizado Körber junto con el grupo FUER, al no establecer un 

desarrollo lineal entre niveles, sino considerar una conciencia histórica dinámica en 

función de la ubicación temporal que promueva una empatía y un análisis de las 

expectativas del pasado, así como las mismas expectativas que se tiene en el presente 

en función del futuro; de tal manera que, el alumno, en lo individual y lo colectivo se 

enfrente a la reflexión de sí mismo como un sujeto histórico. 

De esta manera, no se puede pensar en alguien que no posea una conciencia 

histórica, sino un nivel de interpretación como punto de inicio para establecer relaciones 

con el pasado.

2.2 Construcción de la conciencia histórica

Durante siglos ha dominado la idea del hombre como un ser consciente y racional, 

superior en todo sentido a los demás seres del planeta. El término conciencia, según 

Ocampo (2006. p. 194) se entiende como la facultad del ser humano que le permite darse 

cuenta de que es y está en el mundo. A partir de la década de 1970, se empezó a indagar 

los elementos que intervienen en la configuración de la conciencia histórica y cómo se 

plasmaba y se objetivaba en el espacio público. La conciencia tiene diversas acepciones: 

alude a la capacidad para la reflexión, en el sentido de saber lo que se sabe o de ser 

capaz de pensar acerca de ello. Implica dificultades conceptuales pues cuestiona la 

interacción mente-cuerpo, y a la vez es un tema que compete a ámbitos tanto filosóficos 

como empíricos y exige herramientas metodológicas conceptuales y de investigación 

experimental.

La conciencia no es el cerebro, sino un estado mental que emerge de los procesos 

biológicos que realiza. La mente construye una explicación de la ontología social, que 

conjuga aspectos relevantes como la forma en que dispone a las personas a actuar 
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colectivamente, la capacidad que tienen los humanos de otorgarle a cosas o individuos 

poderes, y la manera en que el lenguaje crea realidades no físicas: la realidad social 

(Posada, 2016, p. 183). 

Aunque la conciencia es un proceso cognoscitivo enlazado en la experiencia, de 

acuerdo con Rodríguez (2017, p. 255) su naturaleza es biopragmática, es decir: tiene 

ciertos elementos que emergen desde la neurofisiología, pero también otros que incluyen 

la interacción con el entorno social y cultural; una interacción con el mundo dada en el 

uso pragmático del lenguaje. No implica que se reduzca al lenguaje, sino que, junto con 

la biología hacen posible la existencia de tal estado mental.

La conciencia es un tema clave de la teoría marxista y fue prioritaria para 

Vygotsky. En la concepción histórica cultural, no es una cuestión individual sino el 

resultado del tránsito del ser humano biológico al ser histórico social en el desarrollo de 

la humanidad. Gracias al desarrollo histórico cultural, se superan las barreras y límites 

biológicos y la conciencia se conforma en una forma superior de adaptación del hombre 

en su dominio de la naturaleza. Vygotsky se interesó por estudiar las funciones psíquicas 

superiores del ser humano (memoria, atención voluntaria, razonamiento y solución de 

problemas) como producto de la interacción cultural. De tal forma, basado en Marx, 

consideró que no es la conciencia la que determina su ser sino el ser social lo que 

determina la conciencia y sostuvo que todo fenómeno psicológico debería estudiarse 

como proceso en constante movimiento y cambio. Por lo tanto, entró en debate con la 

vieja psicología y con las posiciones reduccionistas del momento, al afirmar que los 

cambios que se producen en la sociedad y en la vida material conllevan a cambios en la 

naturaleza humana, en la conciencia y en la conducta. Con base en el concepto de la 

producción social del individuo, la vinculó con las formas sociales del pensamiento y 

lenguaje, siendo éstas primero externas y luego internas: el proceso culmina cuando el 

sujeto puede hacer uso de manera voluntaria, consciente y reflexiva de sus funciones 

psicológicas (Sulle, 2014, pp. 194-195).

El hombre se relaciona con lo que lo rodea en una combinación de elementos y 

su existencia. Es preciso reflexionar la perspectiva desde la cual se organiza el 
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pensamiento: la noción clave para la articulación de la conciencia histórica está en 

relación con la hermenéutica y la historicidad. 

Los aspectos ligados a la educación histórica asumen un papel relevante en la 

interacción entre lo individual y lo colectivo en el proceso de mediación del pasado. Si la 

conciencia histórica toma tal repercusión en el fenómeno de orientación en el tiempo, 

cabe valorar de qué forma asume la adopción de estos marcos teóricos como elementos 

metarreflexivos, y, especialmente, si existe alguna conexión entre la enseñanza basada 

en el análisis crítico de los metaconceptos históricos disciplinares y la centrada en la 

reflexión acerca de la conciencia histórica. El mecanismo por el cual se produce esta 

relación tiene mucho menos que ver con la capacidad de contextualizar cualquier 

componente del presente en una época concreta, que con la habilidad para entenderlo 

como derivado de procesos anteriores: el fenómeno historizador se produce en relación 

con las vivencias propias y no puede quedar aislado del contexto de cada momento 

(Miguel-Revilla y Sánchez-Agustí, 2018, pp. 114-115).

La forma en la que se otorga sentido al pasado se convierte en uno de los 

aspectos clave del proceso educativo, partiendo de las experiencias subjetivas, intereses 

y preocupaciones del alumnado con el objetivo de construir una comprensión histórica. 

La enseñanza de la historia no busca la imposición de narrativas preexistentes o 

estáticas, aunque estas siguen siendo relevantes como objeto de estudio crítico y 

disciplinar, capaces de ayudar a discriminar las visiones propias, mediadas por los 

componentes sociales y contextuales que hacen de la conciencia histórica una 

conceptualización compleja y ligada a la memoria colectiva. 

En esta línea, Domínguez (2017, p. 43) propone un marco de destrezas 

cognitivas, directamente evaluables, que desarrollan y concretan el concepto global de 

empatía histórica, proporcionando un mapa para el diseño y formulación de ítems que la 

evalúen:

1) Identificar y analizar desde el presente las circunstancias de un hecho del 

pasado

2) Identificar y explicar desde la perspectiva de su época (idea, mentalidad, 

creencias, escala de valores de un hecho del pasado)
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3) Analizar e interpretar la relación entre las ideas de la gente del pasado y 

las formas de vida de su época 

4) Distinguir y comparar las ideas de hoy en relación con determinados 

hechos o cuestiones 

Al buscar explicaciones históricas en las acciones individuales, no en condiciones, 

desarrollos o cambios, la comprensión histórica de los estudiantes puede estar definida 

por acontecimientos que se suceden en una cadena causal sin alternativas. El 

pensamiento histórico no es sólo conocer el pasado y reconocerlo como diferente al de 

hoy, sino que cumple con la función de orientarnos en la dimensión temporal de nuestra 

existencia.

Varios factores pueden explicar por qué los estudiantes no se inclinan a vincular 

el pasado con el presente y el futuro. Discernir los desarrollos históricos a largo plazo 

que han moldeado el presente, por ejemplo, pone altas demandas en la cantidad de 

conocimiento histórico que los estudiantes tienen a su disposición. En este sentido, todo 

proceso educativo se articula en elementos didácticos que forman un sistema coherente 

que interactúa y favorece el logro de objetivos: partir de lo próximo a lo remoto (asociar 

hechos o elementos de referencia próximos en el tiempo-espacio para facilitar la 

asociación con otros de la misma naturaleza); partir de lo concreto para llegar a lo 

abstracto (partir de conocimientos y experiencias previas poniendo en diálogo al 

estudiante con la realidad). 

Entonces, la educación histórica se perfila para que los jóvenes participen en el 

intercambio social sobre la historia, su relevancia y significado. Se debe considerar la 

fuerza del concepto de conciencia histórica y pensamiento histórico que se centra en la 

propia situación (individual y colectiva) de los estudiantes; hacer que el aprendizaje de la 

historia no sea una recopilación de información aislada, sino más bien una herramienta 

de empoderamiento social y cultural.

Mediante la confrontación de la opinión pública, de los intereses, miedos o 

expectativas que se manejan en la sociedad a través de debates, es que los discentes 

encuentran una significatividad en el aprendizaje del pasado. Este empoderamiento 

social incluye la seguridad de que es un sujeto histórico que forma parte de la 
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conformación de su entorno. La conciencia histórica es una apertura para indagar en el 

pasado y cuestionar la sociedad en la que se vive; significa la capacidad y la habilidad 

para pensar históricamente.

2.3 Conciencia histórica como habilidad del pensamiento: Körber

A partir de la revisión de algunos marcos explicativos de la conciencia histórica, el trabajo 

de Körber es la opción más completa que se adapta a la propuesta de intervención 

pedagógica de esta investigación. Su ampliación temporal que parte de la experiencia y 

las expectativas de los sujetos históricos, permite una relación dinámica en la 

comprensión contextual de la historia a través del análisis del discurso para entablar un 

puente hacia la formación de jóvenes críticos. Desde su punto de vista (2015, p. 30) el 

aprendizaje histórico es un proceso de conciencia humana en el que se adquieren 

experiencias específicas del tiempo que son interpretadas mediante una competencia 

para tal interpretación. La conciencia histórica ha sido un concepto valioso para enfocar 

la investigación y reflexión sobre las actitudes y conceptos de la historia de los individuos, 

pero también ha sido un problema para la rama pragmática de la didáctica. Como 

concepto no sólo puede ser explorado bajo la perspectiva de un proceso, sino que debe 

ser entendida como el conjunto de capacidades, disposiciones y habilidades necesarias 

para llevar a cabo las operaciones requeridas: 

El historiador no puede presuponer la identidad estructural de tiempos pasados con su 
presente, ni su alteridad absoluta. Lo que tiene que hacer es reflexionar sobre su 
correlación. El pensamiento histórico debe entenderse como el esfuerzo para construir 
una relación significativa entre lo que podemos saber sobre el pasado y nosotros (Körber, 
2018, p. 113).

Esta conciencia no es sólo un término que determina lo que la gente sabe y piensa 

acerca de la historia, y qué conceptos, patrones de explicación y de atribución de 

relevancia utiliza; sino también es la capacidad de pensar la historia. Los hombres y las 

mujeres en su pluralidad, tienen diferentes necesidades de orientación temporal debido 

a los tiempos, sociedades, grupos sociales, culturas, etc., y utilizan distintas operaciones 

de explicación y narración: por lo tanto, construirán diferentes narrativas. Del mismo 

modo, en la teoría histórica y didáctica, ha habido un acuerdo de que no es válido afirmar 
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que alguien no tiene conciencia histórica en absoluto y que no hay un estado ideal 

definible (Körber, 2015, pp. 3-4, 44).

Körber observó que los estudiantes tendían a condenar el comportamiento de los 

participantes del pasado por no corresponder a las normas actuales, explicando con una 

referencia a intereses personales o disculpando con los estándares habituales en ese 

entonces o a los patrones generales: la idea de que el pasado es un país extranjero, 

donde la gente hace las cosas de manera diferente, es una advertencia contra el 

presentismo. Sin embargo, postular su rareza total, equivaldría a todo esfuerzo de 

comprensión histórica y conocimiento como inútil: afirmar que el pasado es 

fundamentalmente incomprensible, es igualmente problemático como la negación de 

cualquier diferencia y alteridad (Körber, 2017, p. 82; 2018, pp. 112-113).

Al gestionar un concepto por el cual se pueda describir, categorizar (y quizás 

juzgar) la diferente cognición de los estudiantes, que sea capaz de explicar las 

observaciones de que no parece haber un desarrollo lineal de las lógicas, ya sea 

presentista o historicista hacia una visión superior, Körber (2017, pp. 82, 86; 2018, p. 

114) propone un marco conceptual basado en un concepto desarrollado dentro del 

modelo de competencia de pensamiento histórico, desarrollado por el grupo alemán de 

Investigación y Desarrollo de la Conciencia Histórica Reflexiva (FUER),21 donde el 

enfoque no se centra en las dimensiones del modelo, sino en la diferenciación de tres 

niveles de competencias inherentes al modelo: básico, intermedio y elaborado.22 El 

concepto central para la diferenciación es el dominio que una persona tiene sobre formas 

convencionales de aplicar las operaciones subsumidas en esta área de competencia.

 
21 El acrónimo alemán 'FUER' significa Investigación y Desarrollo de la Conciencia Histórica Reflexiva.
Entre sus miembros se encuentran Waltraud Schreiber (1956-; profesor de teoría y didáctica de la historia 
en la Universidad Católica de Eichstätt), Wolfgang Hasberg (Köln), Bodo von Borries (Hamburgo), Reinhard 
Krammer (Salzburgo), Andreas Körber (Hamburgo), Sylvia Mebus (Dresde) y otros (Körber, 2015, p. 21). 
22 En 2001, el proyecto de Didáctica de la Historia Alemana, FUER, consideró que la enseñanza de la 
historia no abordaba las necesidades de los miembros de la sociedad fuera de la escuela y que el alumno 
era todavía demasiado un receptor de conocimientos y competencia predefinidos. En consecuencia, se 
centraron en las operaciones mentales que la gente utiliza cuando se orienta en el tiempo, basados en 
una teoría narrativa de la historia. Los objetivos eran: analizar los medios y los procesos de enseñanza de 
la historia, cuestionar a las personas que participan en tales procesos para desarrollar nuevos medios y 
planes de enseñanza que aborden directamente el meta-nivel de pensamiento histórico: “Meta-level in this 
case meant that not only the past in question should be made an explicit subject in lessons, but also the 
operations and conclusions of those thinking about this past” (Körber, 2015, p. 21-22).
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La diferenciación de niveles de dominio puede explicar una coexistencia entre un 

pensamiento historicista (que afirma que en otros tiempos la moralidad debe haber sido 

naturalmente diferente) y una postura presentista (aplicar nuestros valores a sucesos 

pasados), que conduce a situaciones inconsistentes. La aplicación inestable de 

cualquiera de los dos conceptos y la distinción borrosa de sus respectivas características 

e implicaciones son un indicador de un nivel básico: se define como pensamiento 

histórico sin poder referirse a conceptos, procedimientos, métodos, etc. La conciencia 

histórica en este nivel es solitaria (Körber, 2018, p. 114; 2017, p. 87; 2015, p. 41).

El nivel intermedio se define por la capacidad de llevar a cabo un pensamiento 

histórico individual, persiguiendo cuestiones individuales y pertinentes en la sociedad, 

entendiendo y formando nuevas interpretaciones. Se caracteriza por un dominio de 

ambos conceptos (historicista y presentista) pero como algo mutuamente excluyente: las 

personas captan las diferentes implicaciones narrativas de ambas. Entender 

empáticamente los estándares morales de los demás requiere un mínimo de abstención 

de la propia posición. Este nivel no requiere que la persona mantenga creencias, 

interpretaciones y valores convencionales. También se aplica a las personas que hacen 

su propio pensamiento histórico e incluso en desacuerdo con su sociedad, siempre y 

cuando sean capaces de utilizar los conceptos y terminología de la sociedad o de un 

grupo relevante. La conciencia histórica en este nivel es conectiva (Körber, 2018, p. 114; 

2017, p. 87; 2015, p. 41).

Se define como nivel elaborado a la capacidad no sólo de utilizar conceptos, 

categorías, métodos, etc., sino también para reflexionar sobre ellos y su naturaleza 

convencional, es decir, para poder participar activamente en la reflexión sobre la 

naturaleza de la historia y las narraciones históricas. Podría indicar la idea de que la

orientación histórica no se logra plenamente con juicios presentistas ni la comprensión 

historicista, sino sólo por una combinación reflexiva y en equilibrio de estos dos pilares 

del pensamiento histórico. Un nivel completamente elaborado, exigiría el dominio de los 

conceptos teóricos relacionados de la alteridad temporal. Este nivel es un tipo ideal 

porque la gente nunca dejará de aprender. La conciencia histórica en este nivel es 

reflexiva (Körber, 2018, p. 114; 2017, p. 87; 2015, pp. 41-42).
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El modelo se basa remotamente en el concepto de Lawrence Kohlberg,23 pero con 

una diferencia: no define (todavía) etapas dentro de un proceso, sino niveles para 

empezar. No postula algún desarrollo unidireccional de un nivel al siguiente más alto, 

sino que se puede utilizar para rastrear y registrar saltos, regresiones, entre otros 

aspectos. Los niveles constituyen solamente un eje de ordenadas (Körber, 2015, p. 40).

2.3.1 Pensamiento histórico: De-construcción y Re-construcción

Siendo la conciencia histórica la habilidad de pensar históricamente, tanto el grupo 

FUER como Körber, han trabajado en la comprensión del pensamiento histórico. La 

didáctica de la historia alemana, especialmente en el trabajo pragmático por y para 

profesores, ha destacado la competencia narrativa como central en el campo de la 

conciencia histórica (Körber, 2015, p. 19). El grupo criticó la didáctica de “pensar la 

historia usted mismo” como similar a la tarea de volver a escribir la historia a partir de las 

fuentes primarias, pues también hay operaciones mentales cuando la orientación 

histórica no se deriva sintéticamente de fuentes originales.24 Ningún académico articula 

toda la información que reúne en fuentes originales: se basará en gran medida en el 

trabajo que otros han escrito, no sólo en busca de fragmentos y piezas de información, 

sino también de ideas sobre conexiones y relevancia.

En consecuencia, el proyecto desarrolló una matriz de operaciones y enfoques 

temporales para identificar operaciones presentes en todo pensamiento histórico

(Cuadro 8), que hace uso de una definición de dimensiones, más tarde llamadas 

operaciones del pensamiento histórico de Jeismann, para identificar tres enfoques a lo 

largo de una línea temporal aproximada; es decir, pasado(s), historia y presente/futuro.

De tal manera que, el pensamiento histórico y la narración sólo son completas si todos 

los enfoques se abordan: si combina afirmaciones sobre partículas del pasado con 

 
23 Los fundamentos psicológicos de la Teoría de Kohlberg se encuentran en la teoría del desarrollo 
cognoscitivo de Piaget, y en particular en su libro El Criterio Moral y el Niño (Piaget, 1974), publicado 
originalmente en 1932. El enfoque cognitivo de Kohlberg plantea que la moralidad no es simplemente el 
resultado de procesos inconscientes (super-yo) o de aprendizajes tempranos (condicionamiento, refuerzo 
y castigos), sino que existen algunos principios morales de carácter universal, que no se aprenden en la 
primera infancia y son producto de un juicio racional maduro (Barra, 1987, p. 9).
24 In the eyes of the FUER-members it is as relevant a mental operation of 'doing history' to read given 
historical accounts and to analyse them for their contribution of orientation as its is to find and analyse
original sources and to synthetically construct a history out of them (Körber, 2015, p. 22).
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concepciones sobre las conexiones entre ellas (sincrónica y diacrónicamente) y si deriva

alguna relevancia para el presente.

FUER sostiene que el pensamiento histórico debe abordar estos tres enfoques, 

ya sea en la construcción sintética de una nueva historia, o mediante el análisis de una 

narrativa dada. Estas operaciones se han llamado re-construccion para el enfoque 

sintético y de-construccion para el enfoque analítico (Cuadro 9).

El objetivo de la enseñanza de la historia no es implantar una interpretación 

determinada en los alumnos, sino fomentar su participación en la cultura histórica de su 

sociedad. La pertinencia de este enfoque sistemático de la didáctica es clara: en primera 

instancia, se debe decidir si buscar conocimiento en relatos históricos prefabricados o si 

analizar en fuentes primarias y qué preguntas hacer en este proceso.

Cuadro 8. Matriz del Grupo FUER (Körber, 2015, p. 22)

Enfoques

Pasado Historia Presente/futuro

Re-construcción del pasado:

análisis de "partículas del 
pasado" de fuentes originales

Contextualizar “partículas del 
pasado”:

a) sincrónicamente/ 
estructuras

b) diacrónicamente/ 
desarrollos

Conectar contextos 
reconstruidos con el propio 
presente y futuro

Percepción Interpretación Orientación

De-construcción de la historia:

analizar "partículas del pasado" 
de narrativas históricas

Analizar contextualizaciones en 
narrativas históricas.

c) Sincrónicamente/ 
estructuras

d) Diacrónicamente/ 
desarrollos

Analizar narrativas históricas 
para su orientación.
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Ya sea a partir de 

la Re-construcción de un 

contexto histórico o de la 

De-construcción de una 

narrativa dada, se 

pueden derivar nuevas 

concepciones y 

conclusiones sobre el 

pasado, sobre la historia 

en general y emitir 

algunos nuevos juicios. 

Este modelo es un ideal 

porque contiene una gran 

cantidad de trabajo, de 

ensayo y error, pero 

también permite volver a 

analizar algún material a 

la luz de la información 

recogida de otro, de 

cambiar entre la 

reconstrucción y la 

desestructuración 

(Körber, 2015, p. 23-26). 

Hay una orientación 

histórica concreta que se obtiene al analizar un problema histórico, de esta manera,  los 

estudiantes aprenderán sobre el pasado, organizarán nuevos conocimientos, 

percepciones, interpretaciones y reflexionarán sobre quiénes son.

El modelo se basa en la teoría del pensamiento histórico y distingue cuatro áreas 

de competencia histórica, tres procedimentales y una básica (Körber, 2015, pp. 36-38): 

Cuadro 9. Modelo de Reconstrucción y Deconstrucción del 
grupo FUER. (ver esquema, Körber, 2015, p. 24)
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a) Competencia investigadora. Abarca desde la percepción de cualquier 

incertidumbre referente al tiempo e incluye la capacidad de decidir cuándo recurrir 

a relatos narrativos o a fuentes originales.

b) Competencia metódica. Combina todos los conocimientos y competencias 

relativos a la búsqueda y análisis de material histórico, habilidades heurísticas, 

capacidad de ordenar la información a lo largo de una línea de tiempo, hacer 

comparaciones entre eventos y estructuras dentro de una época y entre tiempos 

históricos e integrar toda esta información en una estructura narrativa.

c) Competencia procedimental. Utilizar la información para la reconstrucción y la 

desconstrucción, en la orientación personal o colectiva en el presente y el futuro.

d) Competencia temática. Necesaria al ejecutar el proceso de orientación histórica, 

y también en todos los casos de reflexión teórica y de comunicación sobre el 

pensamiento histórico, sus supuestos, principios o resultados, incluye conceptos 

procedimentales, como el conocimiento (teórico y/o basado en la experiencia) de 

cómo acceder a las fuentes de archivo, cómo ordenar la información 

cronológicamente, cómo analizar e interpretar un documento, etc.25

Por último, se necesitan modelos, estrategias e instrumentos para determinar el 

nivel de competencia(s) histórica subyacente a las formas reales de desempeño histórico 

para fines de evaluación, pero aún más para que los maestros realicen diagnósticos 

individuales, la enseñanza de la historia en la escuela debe centrarse en promover las 

habilidades de los estudiantes en estas competencias (Körber, 2015, p. 46).

Los estudiantes necesitan aprender a reflexionar activa y responsablemente sobre 

las precondiciones históricas de sus identidades actuales, así como sus posibilidades de 

actuar y la relación de conceptos e identidades similares de otros miembros de su 

sociedad; para comprender y evaluar críticamente las narrativas presentes y el estado 

 
25 El autor aclara que esta cuarta área no se refiere a un conocimiento sustancial sobre acontecimientos 
pasados ni contextos individuales, sino que constituye un requisito previo para llevar a cabo el proceso de 
pensamiento histórico, la "materia" a la que se refiere no es el pasado, sino la historia como construcción 
mental (Körber, 2015, p. 37).
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epistemológico de las fuentes originales y los testigos contemporáneos (Körber, 2015, p. 

48; 2019, p. 30).

Una vez expuestos los modelos de análisis de la conciencia histórica y la 

propuesta del Grupo FUER y Körber, es viable preguntarse la pertinencia de este 

concepto para favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje de la historia en nuestro 

país. El desarrollo de habilidades cognitivas es fundamental para la construcción del 

pensamiento histórico, fomentando la visión crítica de los estudiantes y una valoración 

de la propia conciencia histórica. Esta noción permite cuestionar el pasado y al futuro 

desde la configuración de la identidad. 

La matriz del grupo FUER propone dos caminos concretos para desarrollar el 

pensamiento histórico enlazando la comprensión historicista y presentista en la 

comprensión de la historia. El primer punto es decidir si se va a abordar el aprendizaje a 

partir de fuentes primarias o de narrativas elaboradas a partir de ellas. Esta investigación 

se basa en los discursos y/o la opinión pública de los agentes del pasado como una 

forma de orientación, por lo tanto, el enfoque se aborda desde las fuentes primarias, es 

decir, lo que el grupo establece como una reconstrucción del pasado y el reconocimiento 

de habilidades que van desde la comparación hasta la contextualización.

2.4 La conciencia histórica en programas de Historia de México

En México, se entiende el concepto de historia nacional como un conjunto de valores 

que nos hacen parte de una comunidad homogénea que son propios del ser mexicano 

(Magaña, 2019, p. 35). El conocimiento del pasado de nuestro país, aprendido desde los 

ambientes educativos ha influido a generaciones en cuanto a la valoración de sucesos 

históricos y su función como generadora de una conciencia a través de la memoria, por 

medio de conmemoraciones cívicas.

Ante las necesidades actuales de mejorar la formación de los jóvenes, para que 

se ocupen de las problemáticas de su presente a partir del aprendizaje del pasado, los 

planes de estudio han modificado sus enfoques desde hace algún tiempo. Si bien es 

cierto que tienen un grado de heterogeneidad importante y, de alguna manera, orientan 
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a los jóvenes hacia salidas socialmente diferenciadas, comparten la misma preocupación 

y la abordan a través del desarrollo de habilidades cognitivas.

En un intento para contribuir a la formación de ciudadanos críticos y participativos 

a través de la reflexión histórica de su identidad, para reflexionar su propia manera de 

dar significado a su presente y de proyectar un futuro mejor, la Secretaría de Educación 

Pública (SEP, 2017, p. 407), por medio del Marco Curricular Común, propone el 

aprendizaje reflexivo y analítico, eliminando el memorístico, a través de contenidos para 

desarrollar el pensamiento histórico. Se busca trabajar más los procesos históricos 

contemporáneos que presentan problemas actuales y cercanos a los alumnos, centrando 

el aprendizaje de la historia en conocer y aplicar categorías esenciales del conocimiento 

histórico, establecer la relación pasado-presente y mirar la realidad desde distintas 

perspectivas o dimensiones que propician la diversidad. El pensamiento histórico es eje 

de tres asignaturas: Historia de México I, Historia de México II e Historia Universal 

Contemporánea. El programa establece cuatro aspectos:

1) Pensar en el tiempo, es decir, desplazarse mentalmente en el tiempo y tener 

conciencia de la temporalidad, para ir construyendo una conciencia histórica que 

relacione pasado con presente y se dirija al futuro. 

2) Capacidades para la representación histórica, que se manifiesta principalmente a 

través de la narración histórica y de la explicación causal e intencional. 

3) Imaginación histórica para contextualizar, desarrollar capacidades para la empatía 

y formar el pensamiento crítico-creativo a partir del análisis histórico. 

4) Interpretación de las fuentes históricas y del conocimiento del proceso de 

construcción de la ciencia histórica (SEP, 2017, p. 46).

De manera similar, el programa de estudios de la disciplina histórica de las 

Escuelas Preparatorias Oficiales del Estado de México, está encaminado a la reflexión y 

análisis de los procesos históricos ocurridos en México y en un contexto global. Para que 

el alumno logre relacionar el conocimiento histórico con su realidad, fomentando el 

sentido de identidad nacional y respetando la pluriculturalidad, la asignatura Historia de 

México I, tiene como propósito desarrollar la conciencia de “ser un sujeto histórico 
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partícipe de la construcción de su realidad”, además de obtener conocimientos 

relevantes sobre el devenir de nuestro país. Por su parte, Historia de México II, tiene el

propósito de dotar de conocimientos relevantes y pertinentes del devenir histórico, a 

partir de la revisión de las diferentes ideologías del inicio de la vida independiente y su 

transformación en proyectos de nación. 

Por otro lado, el programa de Historia de México I del Colegio de Ciencias y 

Humanidades, tiene como enfoque disciplinario el estudio del hombre como ser social 

que se desarrolla en el tiempo y el espacio. Desde esta perspectiva, incorpora nuevos 

problemas y temas que revaloran los actos cotidianos y la subjetividad humana. Busca 

permitir al estudiante una recuperación problematizadora, crítica e integral del devenir 

histórico de nuestro país, de manera que pueda construir nuevas explicaciones sobre los 

diversos procesos que se estudian, formarse una identidad abierta a la pluralidad y 

desarrollar una conciencia histórica que le permita actuar en el presente, identificarse 

como parte del proceso histórico de México y del mundo, y asumirse como un sujeto 

capaz de participar creativa y responsablemente en la construcción de una sociedad 

justa y democrática. 

Así mismo, el programa de Historia de México II de la Escuela Nacional 

Preparatoria, establece que el alumno aplicará los conocimientos, las habilidades y las 

actitudes necesarias para la comprensión, en la búsqueda de posibles soluciones a los 

problemas y desafíos actuales, mediante el manejo de las herramientas propias de la 

historiografía y de otras disciplinas afines, como la búsqueda de información con rigor 

académico, la comprensión de textos en español y otras lenguas, la escritura reflexiva, 

el análisis crítico, la capacidad de síntesis y la investigación fundamentada. Además, 

postula el desarrollo de una conciencia espacio temporal y social que fortalezca una 

identidad nacional, en el marco de su relación con el mundo, en favor de la convivencia 

pacífica, la solidaridad, la promoción de la equidad y el respeto a la alteridad. De tal forma 

que adquiera experiencias que estimulen su curiosidad, el interés y el gusto por conocer, 

así como nuevas alternativas de promoción cultural y de recreación.

Se consultaron algunos programas de historia de México de diversas instituciones 

de educación media superior, para establecer la preocupación y ocupación común por 
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construir habilidades cognitivas que promuevan la integración crítica de los jóvenes en 

la sociedad a partir de la historia, como una asignatura formativa. El conocimiento 

histórico es necesario para formar ciudadanos críticos, de manera que un aprendizaje 

que favorezca en los alumnos habilidades como comparar, analizar y contrastar, 

enriquece la comprensión de la temporalidad. De tal manera, la enseñanza histórica debe 

propiciar la comprensión de la realidad diversa y dinámica a través de un diálogo con el 

pasado. 

Los modelos de conciencia presentados se desarrollaron en contextos distintos al 

nuestro, sin embargo, el modelo propuesto por Körber, es viable para aplicarse en la 

enseñanza de la historia en nuestro país, no solo por la posibilidad de la reconstrucción 

y la deconstrucción que establece. Formula la importancia de la conciencia histórica y la 

relaciona al desarrollo de un pensamiento histórico dando como resultado el 

reconocimiento de la habilidad de pensamiento y la disponibilidad para pensar 

históricamente. En este sentido, la relación entre historicidad y presentismo, junto con el 

análisis crítico del discurso social contenidos en los panfletos, puede fomentar los 

objetivos que plantean los programas de historia de México.

La idea de construir conocimiento histórico a partir de fuentes primarias 

(reconstrucción) y/o secundarias (deconstrucción) establece un enriquecimiento del 

conocimiento del pasado a partir del aprendizaje escolar. Cualquiera de los dos caminos 

que se elija, conlleva al análisis de la intencionalidad manifiesta en el contexto en que 

surgen cada una de estas fuentes de información a partir de una necesaria contrastación 

y reconocimiento de otras perspectivas e interpretaciones: qué nos dice esta fuente del 

contexto en que surge y qué intención está implícita y explícita en ella.

Entonces, desde la perspectiva de los objetivos, se puede integrar una 

enseñanza-aprendizaje basada en el manejo de fuentes primarias para fomentar la 

comprensión del tiempo y espacio, partiendo de las características de la población 

estudiantil que conforma la educación media superior en nuestro país, 

independientemente del colegio donde se estén formando; pues una didáctica que se 

encuentre limitada a la aplicación en un solo contexto, no es una propuesta pertinente.  
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Por lo tanto, es necesario abordar las características de los jóvenes mexicanos y 

los intereses y habilidades previas que pueden favorecer la incorporación de este tipo de 

enseñanza, así como el contexto en que han sido formados.
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Capítulo 3. Pensamiento histórico y estudiantes de bachillerato

Una vez analizado los aspectos teóricos de la conciencia histórica, se presenta una 

exposición de las características de los adolescentes en México, porque esto nos 

permitirá conocer las posibilidades de integración de una reflexión del pasado a través 

de las habilidades discursivas previas de los jóvenes y la manera en que interpretan o 

valoran su papel en la sociedad. De esta forma, se podrá considerar la mejor manera de 

motivar su interés por reflexionar su propia historicidad a través de una intervención 

pedagógica pertinente a sus necesidades. 

El futuro personal y colectivo está ligado al proceso educativo y a la formación de 

personas críticas que puedan intervenir en la mejora de su entorno social. La educación 

es un eje estratégico para activar la transformación social a través de la construcción de 

una intervención pedagógica que responda a una necesidad concreta e incluya la 

apreciación de una conciencia histórica como medio de orientación, así también, 

considere las necesidades y particularidades del estudiante y la relación que se 

establece con el profesor y sus compañeros de aula. 

Anteriormente, la juventud era definida como un estadio transitorio hacia la adultez 

y una etapa que debía ser superada bajo la observación de los adultos. En México, los 

estudios con enfoque en los jóvenes se han desarrollado desde la década de los ochenta 

y han buscado superar la concepción tradicional y disciplinaria.26 De acuerdo con Urtega

y Moreno (2020) en el pasado se construyó la imagen de jóvenes incapaces de participar 

en la transformación de su entorno social, y se percibían como rebeldes desenfrenados 

proclives al pandillerismo; de tal manera que se entablaba su estado en una relación casi 

causal entre juventud, violencia, sexualidad irresponsable y drogas. Actualmente, el 

enfoque sociocultural, se integra a partir de una mirada interdisciplinaria, a través de la 

 
26 En México, la figura del joven ha tenido distintas concepciones a lo largo de la historia. El Código Civil 
de 1870 declaraba que la población menor de 21 años no era capaz de protegerse por sí misma de 
cualquier daño o peligro; asimismo, se observaba a los jóvenes como personas inestables y necesitadas 
de cuidado. No es hasta la reforma al Código de 1883 que se hace explícito el interés del Estado en la 
educación de los jóvenes (González, 2006), siendo un indicio claro de que éstos comenzaban a 
contemplarse como un grupo diferente al de los niños o de los adultos (Terrazas, 2013, p. 240).
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sociología, la antropología y la psicología; y pone énfasis en su presencia y participación 

social: los jóvenes son actores activos en la creación e intervención de la realidad. 

Es necesario tener en cuenta los factores y variables que influyen en lo que 

significa ser joven en medio de las problemáticas y los retos que los rodean. Es decir, no 

sólo saber sus características, sino asumirlos como sujetos históricos y actores sociales. 

Para comprender lo que los afecta se deben tener en cuenta sus valores y prácticas 

culturales, así como su manera de socializar y su visión respecto al pasado, al presente 

y al futuro. La forma de vida de la mayoría de los jóvenes está ligada a espacios y 

recursos que las nuevas tecnologías permiten y la red se ha vuelto algo rutinario como 

una nueva forma de socialización y expresión.

Por lo tanto, este capítulo presenta las características sociales y educativas de los 

adolescentes en el contexto mexicano actual, así como una exploración concreta de 

alumnos que se han desarrollado en la Escuela Nacional Preparatoria No. 6 y la manera 

en que articulan explicaciones del pasado a través de sus conocimientos previos, valores 

y hasta prejuicios.

A partir de la manera en que los jóvenes construyen explicaciones sobre su 

entorno y cómo relacionan el tiempo histórico, se establece la pertinencia de una 

enseñanza significativa con base en las teorías psicopedagógicas desarrolladas por 

Ausubel y Vygotsky. Como ya se ha mencionado, los estudiantes de bachillerato han 

configurado un bagaje de conocimiento construido en el colegio pero también desde el 

contexto sociocultural en que se han formado; por lo cual, la significatividad del pasado 

y la manera en que articulan explicaciones a partir de ello, es un ejercicio de pensamiento 

crítico que los jóvenes entablan desde su identidad, intereses y preocupaciones.

3.1 Características sociales y educativas del adolescente en México

Los estudiantes de bachillerato son jóvenes que desarrollan gran parte de su vida en la 

escuela, durante un período caracterizado por la búsqueda de su identidad. La

adolescencia es una categoría con la cual la sociedad delimita ciertos sectores de la 

población, con la edad como criterio y cuyos límites son más sociales que de tiempo, es 
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decir, varía histórica, geográfica y culturalmente: la juventud es una construcción con 

pautas de comportamiento y modos de expresión.

Durante la indagación sobre las características de los jóvenes mexicanos, se 

encontró que los estudios enfocados en ellos son escasos. El Instituto Mexicano de la 

Juventud (IMJUVE), perteneciente al Gobierno Federal, creado en 1999 cuya función es 

hacer políticas públicas a favor de los jóvenes para otorgarles las herramientas 

necesarias en educación, salud, empleo y participación social; investiga qué piensan, 

cómo se ven y cuáles son sus necesidades. En este sentido, en opinión de Ortega, et. 

al. (2016, p. 285), los instrumentos de medición realizados anteriormente reflejan las 

preocupaciones que sobre la juventud tiene el mundo institucional, más no los temas que 

les preocupan a los jóvenes: establecían cómo son los jóvenes mexicanos desde la 

perspectiva de los adultos (académicos, funcionarios públicos, políticos) que los 

observan.27

En 2019, la fundación SM elaboró un estudio donde consideró las opiniones de 

personas entre los 15 y 29 años, rango de edad que la UNESCO establece como 

juventud. Su trabajo ofrece información sobre los intereses, preocupaciones, relaciones 

con la familia y la escuela, su mirada respecto a la realidad política y social, su manera 

de ocupar el tiempo libre y sus creencias. Sus resultados, aunque poseen datos sobre 

los intereses de la juventud, conforman una valoración mayoritariamente de tipo 

cuantitativo. 28

Sin duda, en la conformación de su personalidad y el desarrollo de habilidades 

individuales, la dinámica familiar es determinante, pero también lo es la aceptación de 

 
27 De acuerdo a los autores, entre el instrumento utilizado en 2005, que fue elaborado con asesoría de 
expertos en el tema de juventud (Imjuve, 2006) y el de 2010 (Imjuve, 2011), se nota la gran ausencia de 
interés por la cultura juvenil, por sus ideales, por sus temores y expectativas, por su sexualidad real, por 
su identidad política, por sus prácticas de consumo de bienes culturales, así como por la semejanza o 
diferencia entre sus valores y los de sus padres. En la Encuesta Nacional de la Juventud del 2010 
desapareció el interés por el ser de los jóvenes, y las preguntas que se formularon revelaron una 
preconcepción sobre lo que institucionalmente se espera de ellos.
28 Citando a Javier Palop Sancho, director general de la fundación, hace más de 30 años dedican una parte 
de sus recursos a realizar informes e investigaciones sobre juventud. No con una intuición con interés 
meramente académico, sino con un propósito educativo y formativo: “Preguntarles a los jóvenes sobre sus 
propias realidades y cómo las valoran generaría —y ha generado— un importante conocimiento para los 
adultos que fungen como agentes educativos, los cuales pueden modificar los procesos educativos y de 
iniciación a la vida, intervenir en estos y acompañarlos” (Nares, et al., 2019, p. 5).
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un grupo de amigos y una enseñanza escolar que le apasione, a través de un 

conocimiento para cuestionar y poner en práctica en la vida cotidiana. La juventud es un 

desafío no solo por las características propias de esta edad. Los jóvenes pueden vivir 

emocionalmente inseguros y con temor al rechazo porque les preocupa lo que otros 

dicen y piensan de ellos; es una edad propicia en la que se formulan críticas y se 

construyen desafíos: cuestiona a los mayores y muestra rebeldía, pero al mismo tiempo, 

es sensible ante las necesidades de los demás y reacciona ante las injusticias. 

La aceptación del grupo es indispensable y a veces actúan de acuerdo con las 

normas explícitas e implícitas de éste, debido a la misma necesidad de aceptación y 

compañerismo. Sin lugar a dudas, viven en un mundo y en circunstancias distintas de 

las que les tocó vivir a las generaciones de décadas pasadas; los cambios 

experimentados en el orden de lo social, cultural, económico, político y demográfico, han 

abierto nuevas oportunidades y problemáticas para su desarrollo personal y su inserción 

en la sociedad.

Debido a estas mismas características, los jóvenes pueden desarrollar un sentido 

crítico que a veces está más fundamentado en lo emocional que en lo racional (no 

exclusivamente) y logran entablar relaciones con aquellos con quienes perciben cierta 

afinidad y seguridad para expresarse sin el temor a ser descalificados; o por el contrario, 

considerar que se les reprime por desarrollar un pensamiento “poco común para los 

demás”; es decir, se puede sentir incomprendido. Por lo tanto, las relaciones educativas 

fundadas en la confianza ayudan a incrementar el razonamiento y el pensamiento crítico 

de los estudiantes, para entender y profundizar en los contenidos y generar nuevo 

conocimiento. 

La vida juvenil en la escuela constituye un espacio de socialización. Los 

estudiantes perciben los discursos dominantes de la familia, la escuela y los medios de 

comunicación, pero también se emancipan de valores y normas hegemónicas para 

desarrollar gustos e intereses propios al reflexionar y conversar con sus pares (Weiss, 

2015, p.1260). A nivel social, la inseguridad, la incertidumbre, el consumismo, los 

mensajes pesimistas sobre el futuro del país, la falta de trabajo y la corrupción, forman 
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una perspectiva desalentadora que cuestiona la opción de aceptar los valores como eje 

de la vida cotidiana y profesional.

La educación que se forma en el nivel medio superior puede favorecer a la mejor 

convivencia y al desarrollo de sí mismo y de la sociedad, dadas sus características 

psicológicas. Entablar un conocimiento directo del entorno social, es el medio más 

favorable para lograr su interés y sensibilización: cuando descubre necesidades 

primordiales insatisfechas en otras personas, logra interesarse más allá de sus propias 

necesidades, a la vez que descubre y crea habilidades para intervenir. 

En México, la educación media superior está compuesta por el bachillerato 

general, el bachillerato tecnológico o bivalente (Instituto Politécnico Nacional, Conalep) 

y el profesional técnico, mezclándose a veces alguno de ellos. Existen otros como los 

bachilleratos universitarios (Colegio de Ciencias y Humanidades - CCH, Escuela 

Preparatoria Nacional - ENP) y generales (Colegio de Bachilleres, Escuela Preparatoria 

Oficial del Estado de México - EPOEM) que no se encuentran vinculados a instituciones 

de educación superior (Quiles, 2014, pp. 63-64). Los diversos subsistemas del 

bachillerato en México quedaron consolidados a finales del siglo XX y cada uno diseñó 

objetivos de ingreso y egreso para sus estudiantes. Actualmente, la Secretaría de 

Educación Pública (SEP) pretende unificar los criterios del bachillerato sin importar la 

diversidad de sus objetivos (González, 2018, p. 151). A lo largo de la historia, en este 

nivel educativo se han debatido aspectos como los contenidos de los planes de estudio 

y los fundamentos teóricos: cómo enseñar, qué enseñar y para qué enseñar.29

Es claro que no todos los jóvenes ingresan al bachillerato porque tienen deseos 

(y posibilidades) de estudiar y ser profesionales; para la mayoría, significa el medio para 

obtener un certificado e insertarse al sector laboral. En ambos casos, el bachillerato es 

percibido como una oportunidad de movilidad social. En México se le otorga un papel 

importante para el desarrollo del país, en virtud de promover la participación creativa de 

las nuevas generaciones en la economía, el trabajo y la sociedad, reforzar el proceso de 

 
29 La abstención de los bachilleratos de la UNAM y el IPN en el proceso de reforma ha representado un 
elemento de fricción sobre sus condiciones de legitimación como estándar nacional debido a que los 
bachilleratos adscritos a estas instituciones están considerados como los de mayor calidad y mejores 
resultados en el sistema público de Educación Media Superior.
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formación de la personalidad en los jóvenes y constituir un espacio valioso para la 

adopción de valores y el desarrollo de actitudes para la vida. 

Generalmente se plantea que los estudiantes se rebelan ante la autoridad, aunque 

no tengan un conocimiento profundo, por ser incomprendidos o porque atraviesan una 

montaña rusa de emociones. Sin embargo, el joven se preocupa por su realidad: 

observa, analiza, interpreta y emite juicios valorativos de su entorno. Esta es una de las 

razones por las que es vital proporcionarle un espacio donde se sienta libre de expresar 

su opinión, y establezca una relación de respeto y colaboración, no solo con el profesor, 

sino también con sus contemporáneos. Cuando el joven percibe que su punto de vista 

es valorado, se siente motivado para integrarse a una dinámica escolar, si por el 

contrario, se siente oprimido, menospreciado o condicionado, reaccionará diferente.

Las relaciones positivas que entablan los estudiantes con el maestro, mejoran sus 

habilidades y desenvolvimiento en su entorno académico y social, pero también les da 

oportunidades de pensar y analizar situaciones del contexto, generar conocimiento 

nuevo y reforzar el existente: las interacciones educativas pueden pensarse como 

procesos de intercambio de intereses, conocimientos, costumbres y formas de pensar 

entre los actores escolares que promueven el enriquecimiento cultural, social, emocional 

e intelectual de los alumnos y los maestros. Los efectos de estas interacciones van 

moldeando su interés y su disposición.

Existen determinadas variables que influyen positivamente en el desarrollo de los 

jóvenes que repercutirán en el rendimiento escolar. La evidencia generada por la 

investigación educativa (Razo, 2016, p. 4) ha determinado que una relación sólida y 

positiva entre maestro y estudiante, es uno de los elementos clave para lograr buenos 

desempeños académicos: mayor motivación por el aprendizaje significa mayor 

involucramiento en la organización y el desarrollo de la clase. 

En las aulas públicas de la educación media superior de México, se observan 

desigualdades y falta de equidad entre los alumnos, subordinación, marginación, 

exclusión y un aumento en los problemas sociales, reflejados en la exclusión social, la 

deserción, el fracaso escolar, el abuso de sustancias, la delincuencia y el embarazo 

temprano. Ciertamente, el joven afronta problemáticas que tienen que ver no solo con 
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los cambios característicos de su edad, sino también con los conflictos que afectan la 

sociedad que lo rodea. El contexto en que se desarrolla resulta ser un factor determinante 

en cuanto a sus expectativas, la visión de un adolescente que reside en la ciudad de 

México, por ejemplo, es distinta a la de un joven que vive en áreas fronterizas. 

Aunque se establece que la educación media superior es el puente de transición 

hacia una educación superior, la realidad es que la mayoría de los jóvenes egresados (si 

lo hacen), se insertarán en la vida laboral. Lo cual no implica una relación simple con las 

habilidades cognitivas o el proyecto de vida que cada uno va determinando.

Por lo tanto, la enseñanza de la historia, es un espacio formativo que puede 

desarrollarse a partir de la necesidad de indagar la identidad de los jóvenes. El pasado 

forma parte de la configuración de la realidad que percibe; cuando el joven interpreta el 

presente en el que vive, conforma narrativas que dan una explicación al entorno que 

observa y valora. En este sentido, trabajar desde la perspectiva de la conciencia histórica 

en el aula favorece la reflexión de su propio entendimiento que forma parte de su 

identidad tanto de manera individual como de forma colectiva. 

Como es bien sabido, los bachilleratos de la UNAM son valorados por su calidad 

y resultados en el sistema público de educación media superior. Sin embargo, aunque la 

intervención didáctica se realizó en un colegio como la Escuela Nacional Preparatoria, 

se pretende formular relaciones que puedan ser aplicadas en cualquier institución de 

educación media superior, conforme a las necesidades de desarrollo de los jóvenes de 

nuestro país. Si una intervención didáctica no puede aplicarse en diferentes medios 

educativos se puede desconfiar de su pertinencia y viabilidad.

La construcción de un aprendizaje significativo a partir de la enseñanza de la 

historia, funge como una manera de orientación para los jóvenes, no por el bien del 

pasado, sino del presente y las expectativas para el futuro. Que el alumno se asuma 

como un sujeto histórico que participa en los cambios sociales y cuestiona el mar de 

información rápida que le rodea, provoca un empoderamiento que lo acerca hacia un 

compromiso con la sociedad; compromiso que se refleja en la confrontación y 

apreciación de las problemáticas de su país y la manera en que se interesa e integra a 

las necesidades de su entorno.
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3.2 Escuela Nacional Preparatoria. Antecedentes

La Escuela Nacional Preparatoria (ENP) constituye una de las más importantes opciones 

educativas públicas de formación académica en los niveles medio básico (Iniciación 

universitaria) y principalmente en el medio superior (Bachillerato). Ofrece una formación 

integral para desempeñarse en la educación superior y una formación técnica opcional 

para aquellos jóvenes que desean adquirir herramientas que les permitan tener acceso 

inmediato al ámbito laboral (Valle, 2018, p. 3). 

Esta institución está conformada por nueve planteles que se encuentran 

distribuidos en la Ciudad de México. Su población escolar presenta una gran diversidad 

en los aspectos académicos, socioeconómicos, culturales e idiosincráticos. Fue creada 

el 2 de diciembre de 1867 por medio de la Ley Orgánica de la Instrucción Pública en el 

Distrito Federal como proyecto educativo oficial que deseaba poner fin a los vacíos que 

en materia educativa vivían en México.30  

Su misión es educar a la población estudiantil mediante una formación que les 

permita adquirir tanto una pluralidad de ideas, como los conocimientos necesarios para 

acceder con éxito a estudios superiores; proporcionar una mentalidad analítica, dinámica 

y crítica para ser conscientes de su realidad y comprometerse con la sociedad, además 

de tener la capacidad de adquirir nuevos conocimientos, destrezas y habilidades para 

 
30 El Ministerio de Justicia e Instrucción Pública encabezado por Antonio Martínez de Castro se da a la 
tarea de organizar un nuevo Plan de Estudios, siendo los encargados Francisco Díaz Covarrubias, José 
Díaz Covarrubias, Pedro Contreras Elizalde, Ignacio Alvarado, Eulalio María Ortega, además de Leopoldo 
Río de la Loza, Agustín de Basán y Caravantes, Ramón G. Alcaraz, Antonio Tagle y Alfonso Herrera. 
Eulalio Ortega sería el presidente de la comisión. Posteriormente por designación presidencial se integró 
Gabino Barreda, quien sería el director de la Escuela Nacional Preparatoria, una vez decretada su 
creación. (Gutiérrez, pp. 824-825). En 1896, se reformó de acuerdo con un plan propuesto por Ezequiel 
Chávez, en el que se mantuvo la duración de cinco años, pero organizado con base en cursos semestrales 
(Zorrilla, 2008, p. 3). Al concluir la preparatoria era posible seguir estudiando en las escuelas nacionales 
de la época o concluir para la vida, es decir, tuvo un carácter propedéutico y terminal. La creación de la 
Universidad Nacional de México en 1910 —y al pasar a formar parte de la ENP— marca un nuevo rasgo 
de estos estudios, al constituirse como el bachillerato universitario (Velázquez, 2004, p. 82). Se pretendía 
mostrar que había condiciones para poner en práctica una política que permitiera la continuidad de la 
aplicación de los planes de enseñanza, independientemente de los cambios en la administración política 
(Cortés, 2007, p. 330).
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enfrentarse a los retos de la vida de manera positiva y responsable (Lozano, 2009, pp. 

110-111).

Actualmente, ante el desafío de formar jóvenes con capacidades analíticas y de 

comprensión, la ENP ha vivido un proceso de actualización curricular en el nivel 

bachillerato, caracterizado por el replanteamiento de los contenidos, la selección de 

enfoques metodológicos propios de cada disciplina, el aprendizaje significativo a partir 

del análisis de problemas en contextos reales, y el énfasis en ubicar al estudiante en el 

centro del proceso, el desarrollo de habilidades en la enseñanza contextualizada en los 

problemas de nuestro tiempo y la integración de ejes transversales para reforzar la 

educación integral (Valle, 2018, p. 4).

3.2.1 Enseñanza de la historia de México en la ENP

El enfoque del programa de Historia de México de la Escuela Nacional Preparatoria, 

privilegia la problematización sobre la cronología y el estudio de los procesos sobre los 

hechos aislados. El estudio histórico favorece el desarrollo de habilidades propias del 

pensamiento analítico, sintético, crítico y lógico, aplicables a la construcción de 

conocimientos, la interpretación del entorno y la formulación de posibles reflexiones y 

soluciones a problemas y retos actuales. Su propósito es analizar la historia a partir del 

estudio de los procesos que dan razón del desarrollo del Estado nacional, de su 

diversidad social y cultural, de sus prácticas y proyectos económicos, así como del 

impacto que en nuestra realidad ejerce su relación con el mundo, con la intención de que 

el estudiante los comprenda, los evalúe y asuma posiciones fundamentadas y 

comprometidas frente a su entorno inmediato.

De acuerdo con el programa de quinto año, el enfoque privilegia la 

problematización sobre la cronología y el estudio de los procesos sobre los hechos 

aislados debido a que la disciplina histórica se construye mediante la aplicación y cotejo 

de diversos modelos explicativos sustentados en fuentes y teorías, para coadyuvar en la 

adquisición de una conciencia histórica y social. A partir de esto, se pretende que el 

alumno comprenda la complejidad de las acciones humanas, con base en la búsqueda, 

ponderación y manejo de fuentes; construya interpretaciones sustentadas y al mismo 

tiempo desarrolle métodos y técnicas para el autoaprendizaje.
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Por lo tanto, sugiere estrategias didácticas centradas en el aprendizaje del 

alumno, mediante el manejo de distintas fuentes de información, materiales educativos 

en formatos diversos y el desarrollo de actividades que favorezcan la adquisición y 

construcción de conocimientos, para su aplicación en el ámbito académico y la vida 

cotidiana, la actualidad y el futuro inmediato. Se pretende desarrollar en el alumno la 

capacidad crítica necesaria para comprender el proceso histórico nacional y la realidad 

sociopolítica presente para participar conscientemente en sus circunstancias e incidir en 

su transformación. 

Como una muestra de la forma en que los jóvenes de la Escuela Nacional 

Preparatoria construyen explicaciones de su entorno a partir del pasado, y la articulación 

de la historicidad desde sus conocimientos previos, se presentan las reflexiones de los 

alumnos que conformarían los grupos de intervención didáctica, donde reflejan sus 

intereses y la interpretación que sobre los asuntos del pasado han construido. Durante 

esta evaluación diagnóstica, se encontró que el joven posee la habilidad de construir 

explicaciones relacionando el pasado con el presente, articulando juicios valorativos a 

partir de sus intereses o el contexto en que fueron aprendidos. 

3.2.2 Narrativa y discurso en jóvenes de quinto año

De acuerdo con Sebastián Plá (2008, p. 67) las sociedades han construido diferentes 

significaciones colectivas del pasado, ya sea a través de la tradición oral, del registro de 

acontecimientos significativos, narraciones de museo y de la enseñanza en ámbitos 

formales, no formales e informales. La explicación del joven puede ser formulada desde 

lo emocional o la exaltación del pasado, o puede basarse en la organización 

fundamentada de argumentos. Conocer la manera en que relacionan su identidad con el 

pasado, nos da indicios de la manera en que articulan dicha narrativa: si obedecen a una 

comprensión de la temporalidad, si tienden a realizar críticas morales o descalificar los 

sucesos o si, como plantean Körber y el Grupo FUER, pueden mantener un equilibrio 

entre el presentismo y el historicismo.

Un error recurrente que se tiene como profesor principiante, es suponer que los 

alumnos no poseen prácticamente ningún conocimiento de la historia, sin embargo, 

tratándose de alumnos de bachillerato se debe partir de sus percepciones previas; es 
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decir, no es transmitirles más datos, de los que ya pueden tener suficiente, sino propiciar 

una mejor comprensión de los que ya poseen, motivar la reflexión de su propio papel en 

la formación de la historia y fomentar su iniciativa en la búsqueda de explicaciones a 

partir del conocimiento histórico.

Los estudiantes articulan argumentos sobre la historia asumiendo una opinión 

frente a los acontecimientos, de tal manera que sus narraciones reflejan una postura 

sobre lo que les es importante y lo que consideran ajeno. A partir de ello, se puede saber 

mucho sobre la manera en que establecen estas relaciones: si poseen el conocimiento 

pertinente del suceso, las habilidades comunicativas necesarias, o si sus observaciones 

críticas responden más a situaciones emocionales o nacionalistas asimiladas. 

Trabajar el discurso histórico, considera diversos factores: cómo debe ser 

abordado, cómo evaluarlo y qué elementos establecen su veracidad. Estos discursos 

surgen en una relación de significados culturalmente reconocidos. Construir narraciones 

a partir del pensamiento histórico forma parte del aprendizaje de la historia de la sociedad 

en la escuela. Por lo tanto, los jóvenes analizan los elementos causales y contextuales 

del pasado para comprender cómo funcionó y/o se transformó el suceso. 

En este sentido, para lograr un acercamiento al discurso de los jóvenes y 

establecer (brevemente) los elementos que lo conformaban en 38 estudiantes de la 

Escuela Nacional Preparatoria No. 6, Alfonso Caso, se les confrontó con las tres 

situaciones históricas utilizadas durante el muestreo de indagación (Cuadro 2, p. 18). A

partir de sus respuestas, se pudo conocer las perspectivas y opiniones que tienen sobre 

su historicidad, es decir, un acercamiento a la conciencia histórica a partir de la forma en 

que articulan argumentos para reflexionar, explicar, defender o condenar las conductas 

del pasado.

Como resultado de la pregunta acerca de las disculpas pedidas por el mandatario 

mexicano al gobierno español, se observó que, aunque pocos alumnos hicieron alguna 

referencia en cuanto a la ubicación temporal, por lo menos dos estudiantes, articularon 

una ubicación errónea que implica un conocimiento superficial (o emocional) del hecho:

● “Es una tontería, que se concentre en cosas del país, que se ocupe de arreglar el 

pais (sic) horrible, que preocuparse por cosas que ocurrieron hace más de 2 
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siglos”.

● “Es algo tonto debido a que eso paso ya hace varios miles de años y pues como 

dicen lo pasado en el pasado se queda”.

Algunos alumnos hicieron mención de los derechos humanos. Dejando a un lado 

las construcciones filosóficas, pero desde una perspectiva que supone el reconocimiento 

de la dignidad del ser humano frente a las actividades del Estado desde la proclamación 

de la Declaración Universal de los Derechos Humanos en 1948, los resultados fueron los 

siguientes:

Samara (16 años, ENP) declara su desacuerdo con la petición, pues considera 

que “en esa época los derechos humanos ni siquiera estaban propiamente definidos”, 

sin embargo, Alondra considera que un perdón no es tan necesario, sino una reflexión 

sobre las violaciones de los derechos humanos. Por su parte, Itzel (16 años, ENP), 

además de estar de acuerdo en una disculpa, admite la necesidad de reflexionar si en la 

actualidad se les trata con la dignidad y el respeto que merecen.

Se eligió esta pregunta por el impacto que generó en la población actual a través 

de los medios de comunicación. La historia prehispánica generalmente tiene buena 

aceptación y se utiliza para exaltar el sentimiento nacionalista de las épocas gloriosas 

enfrentadas a una invasión de una cultura extranjera. El discurso del esplendor 

mesoamericano frente a la situación de “invasión, saqueo y violación” por parte de 

España, permanece vigente en la oralidad, pero también, ha proliferado una perspectiva 

maniqueísta que establece que tal vez, el grupo conquistado, en realidad era el “malo”:

Hugo (16 años, ENP) consideró que los europeos “dieron las herramientas a los 

pueblos oprimidos para liberarse de aquel régimen autoritario y de sacrificios” impuesto 

por los aztecas. Opinión compartida por Jesús (16 años, ENP): los mexicas “fueron los 

que cometieron más injusticias y provocaron el logro de la caída del imperio mexica; los 

españoles ayudaron a que los pueblos mesoamericanos se liberaran de la opresión que 

existía en la zona”. De acuerdo con Óscar (17 años, ENP), la disculpa no es viable porque 

“los mexicas eran un pueblo salvaje y sin control que realizaba sacrificios humanos y por 

eso los demás pueblos se unieron a Hernán Cortés”, por último, Magaly (16 años, ENP) 

considera el menosprecio a las comunidades indígenas a causa de una ideología que 
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vino desde la conquista.

Con el pretexto del mismo hecho histórico, fue interesante observar, cómo algunos 

alumnos han desarrollado una perspectiva negativa hacia la población española: en 

opinión de Sofía (17 años, ENP), la petición “provoca que se mantenga el rencor que de 

por si existe en ciertos sectores de la población” hacia los españoles. Bruno (17 años, 

ENP) apunta hacia la interpretación de la conquista tanto en España como en México: 

Que no eduquen diciendo que los españoles vinieron a liberar pueblos oprimidos de 
un imperio sanguinario; y que México, no busque victimizar a absolutamente todos 
los pueblos indígenas como si fueran uno mismo.

Implica también, la necesidad de ser “objetivos y realistas, contando los hechos 

históricos como son, y no basarse en interpretaciones”. Según Samara (16 años, ENP), 

los españoles “deberían dejar de creer que civilizaron a unos salvajes y tendrían que 

aceptar lo bueno y lo malo de los sucesos”. Ximena (16 años, ENP) reflexionó si la 

petición pudiera ser de ayuda para que dichos españoles dejen de “vanagloriarse de un 

suceso tan sangriento”; Rubén (16 años, ENP) considera la petición como viable, pues

en España: 

Siguen haciendo los héroes y los valientes por llevar su cultura a los barbaros (sic) 
indios descivilizados (sic) igualmente hacen burla a los mexicanos y ven a Hernán 
Cortés como el supremo conquistador perfecto.

Por último, Karen (17 años, ENP) apuntó que “España se siente orgulloso de lo 

que hizo y cree que fue un acto heroico, por lo que pasarán por alto esta situación”.

Surgieron algunos argumentos sobre los usos de la historia en el presente: en 

palabras de Cristian (17 años, ENP), aunque la petición podría ser un paso para mejorar 

las relaciones entre ambos países, “la historia nunca pide perdón”. Sofía (17 años, ENP) 

expresó: “¿De qué nos sirve morar en el pasado? Deberíamos preocuparnos más por 

hacer que el presente y el futuro sean mejores para todos, en lugar de estar viendo quién 

tiene la culpa de qué.” En opinión de Ximena (16 años, ENP), lo importante es “lo que 

hacemos con nuestro pasado para mejorar nuestro presente y futuro”. Tanto Alejandro 

(16 años, ENP) como Bruno (17 años, ENP), consideran la intención de desviar la 

atención de los problemas actuales, dando importancia a algo que sucedió en un 
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contexto de valores y leyes diferentes. Para Ximena (16 años, ENP) y Oziel (16 años, 

ENP), el gobierno debería mejorar la calidad de vida de los indígenas, porque pedir 

disculpas en su nombre, pero segregarlos dentro de su país es “una acción que 

demuestra mucha hipocresía”. Arturo (17 años, ENP) considera que el pasado se debe 

tomar como ejemplo, analizarlo y dejarlo como aprendizaje “para no incurrir en actos de 

ese tipo de nuevo”.

Las respuestas obtenidas a partir de la pregunta hipotética fueron muy diversas.

Del total de 38 alumnos, 16 consideraron que nadie debería pagar o que no se debe 

reconocer, 9 piensan que los países conquistadores que se beneficiaron con la 

explotación deberían hacerse cargo, 8 consideran que debería ser el gobierno con los 

impuestos y 5 creen que los más ricos del país deben pagar porque se beneficiaron de 

la explotación.

Los argumentos a favor del pago son los siguientes: Cristian (17 años, ENP) 

considera que los conquistadores, se encuentran en esa posición gracias a todo lo 

explotado y robado de otras tierras. Itzel (16 años, ENP) cree que “todo aquel que se 

haya beneficiado de la explotación” debería pagar, porque no es justo “pagar a través de 

los impuestos del pueblo mexicano”. En opinión de Fernanda (17 años, ENP), más que 

una indemnización monetaria, se deben abrir espacios “para hablar sobre dicha época y 

cómo estas poblaciones se vieron afectadas”.

La última pregunta, relacionada con el contexto de inestabilidad social y política 

del siglo XIX, funcionó como el pretexto para acercarse al conocimiento previo que tienen 

los estudiantes sobre el contexto que se trabajaría durante la práctica docente. La

mayoría de las respuestas enfatizaron injusticias u otras perspectivas sobre la 

inseguridad social relacionada con la actual. Muy pocos alumnos hicieron alguna 

mención sobre la inestabilidad de la época: Ximena (17 años, ENP) reconoció la 

incertidumbre que prevalecía en “la primera mitad de 1800”; Alejandro (16 años, ENP) 

señaló la inestabilidad producida por las logias que querían: “fortalecer sus intereses en 

México (cosa que no sería del todo mala, ya que muchos eran estadounidenses y 

hubieran aportado ideas para el fortalecimiento de las instituciones en México)”. 

Leonardo (17 años, ENP) consideró el analfabetismo de la época al tratar de ponerse 
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“en los zapatos” de los predecesores: “seguramente habría sido una habitante analfabeta 

así que no habría podido leer la noticia, en el hipotético caso de haber sido de la clase 

privilegiada letrada me habría sentido con miedo por la inestabilidad política del país”.

Como se puede observar, los alumnos organizan sus ideas previas, 

conocimientos y hasta prejuicios, para poder ordenar argumentos que sustenten su 

posición frente a problemáticas que reconocen con su entorno ante la historicidad: 

establecen los sucesos que consideran ajenos a su presente o por el contrario, 

acontecimientos pasados que forman parte en la construcción de su identidad. De 

cualquier modo, aunque tienden a realizar juicios al pasado desde sus valores actuales, 

son capaces de reconocer que los tiempos anteriores fueron diferentes y articulan 

explicaciones a partir de ello. Establecer que ocuparse del pasado es desperdiciar tiempo 

y ver la necesidad de centrarse en el presente, indica que, desde su perspectiva, la 

historia no tiene importancia frente a las necesidades actuales. Al llamar su atención en 

un acontecimiento que les es cercano, como lo es la controversia en las situaciones 

establecidas, los alumnos enlazaron su propia interpretación.

Los discursos que nutren a la sociedad no han sido ajenos a ellos, ya sea a través 

de los conocimientos escolares o mediante el aprendizaje adquirido en medios como la 

televisión, el cine o el Internet. Cuando el alumno utiliza un término como revisionismo 

histórico es notorio un argumento que se ha formado a partir de su aprendizaje frente a 

la asignatura, por lo tanto la exaltación del pasado muestra distintos matices: desde la 

raza de bronce conformadora de la sociedad ideal hasta la clasificación de malos que ya 

no solo se encauza a los antepasados en España, sino también a las civilizaciones 

prehispánicas, dependiendo de la valoración que ha construido el sujeto. Es interesante 

la aparición de opiniones contra los discursos de supremacía que se le adjudican a la 

nación española actual, como una especie de deuda cobrada en el presente y, de cierta 

forma, alimentada desde la opinión pública.

El conocimiento del pasado en estudiantes de bachillerato, conformado en la 

experiencia ofrece resultados cargados con ese valor afectivo que puede llevarse a las 

aulas. No es que el alumno no aprecie sus raíces (aunque sea como memoria colectiva), 

lo que pone en duda es la educación institucional que puede ser manipulada o
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presentada de manera distorsionada. Igualmente, integrar actividades que reflejen las 

preocupaciones e intereses de su propio contexto, como lo es la comunicación que se 

establece en medios digitales, potenciará una reflexión contextual en cuanto a la empatía 

con los sujetos históricos. De esta forma, los panfletos del siglo XIX conforman esta red 

de opinión social que proliferó en la sociedad decimonónica, así como las redes sociales 

forman parte en la socialización actual.

Un aprendizaje de la historia, donde los jóvenes puedan compartir sus opiniones, 

contrastarlas y enriquecerlas con las perspectivas de sus contemporáneos promoverá 

un conocimiento significativo y crítico pues, aunque la historia no busca implantar un 

conocimiento estático, si está interesada en que todas estas percepciones del pasado 

sean críticas y fundamentadas, por lo tanto, es viable una enseñanza flexible a partir de 

los discursos del pasado.

Entonces, se propone fomentar la construcción y reflexión de la conciencia 

histórica en medios académicos: entablar un espacio ideal para desarrollar 

procedimientos que ayuden a los jóvenes a problematizar una situación histórica en un 

proceso de enseñanza activo, comunicativo e interactivo, a través de un aprendizaje 

significativo.

3.3 Hacia la construcción de una conciencia histórica con base en Ausubel y 
Vygotsky

El marco conceptual de Körber, propone un enriquecimiento de la enseñanza de la 

historia desde el punto de vista disciplinar, al articular cinco tiempos de comprensión para 

estimular la conciencia histórica. Para provocar esa reflexión y articulación desde el aula 

un aprendizaje significativo, se establecen los postulados del constructivismo a partir de 

Ausubel y Vygotsky. Se propone una dinámica que permita una comprensión histórica 

como consecuencia de una función interpretativa, crítica y reflexiva sobre las dinámicas 

y relaciones interpersonales y la producción de conocimientos. 

Es pertinente visualizar las maneras en que cada profesor, desde su praxis y 

características particulares, logra captar la atención de los jóvenes en pro de su 
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integración en el proceso de enseñanza. La enseñanza unidireccional, donde el profesor 

es el protagonista a partir de clases magistrales, ya no responde a las necesidades de la 

juventud actual, pero tampoco resulta significativo que el alumno aprenda sin una 

mediación. Establecer una relación dinámica, donde el joven sea copartícipe de la 

construcción de su conocimiento, implica que se promueva una motivación: porqué y 

para qué aprender.

Se plantea la construcción de un aprendizaje relevante para la vida cotidiana a 

partir de las estructuras conceptuales y conocimientos previos, donde los estudiantes 

puedan incorporar contenidos de manera significativa; incluyendo todo aquello con lo 

que ha estado en contacto y se ha asimilado, no solo en lo formal o académico. De esta 

manera, creencias, prejuicios, y piezas de información atadas a la memoria por 

asociación y repetición, también son importantes en el desarrollo de habilidades 

estratégicas generales y específicas de aprendizaje. Por lo tanto, el aprendizaje es un 

asunto personal que se estimula en el deseo de saber.

3.3.1 Aprendizaje significativo de la historia de México siglo XIX

El desarrollo del pensamiento histórico implica generar conexiones temporales a partir 

de la comprensión del pasado, su vínculo con el presente y las posibilidades de 

resignificar el conocimiento para entender cómo se construye una actitud crítica en la 

vida. 

La historia del siglo XIX en México es uno de los períodos menos conocidos por 

los estudiantes, ya sea porque se considera que la inestabilidad obedece a conflictos 

políticos sin matices o simplemente porque se cree que es un contexto aburrido que nada 

tiene que ofrecer. Los estudiosos de la época conocen la importancia del periodo a tratar, 

y la manera en que este aprendizaje puede motivar una mejor comprensión histórica no 

solo del pasado, sino también del presente debido a las similitudes que se pueden 

explorar en medios escolares. No es desconocido que la historia mundial atrae más la 

atención que la nacional; por ello, profundizar en el conocimiento de nuestro país es vital 

en la conformación de una conciencia histórica que sensibilice a los jóvenes en la 

necesidad de interpretar y comprender el presente en que viven.
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La enseñanza de la historia no busca reafirmar lo que el estudiante “ya sabe” o

imponer una visión determinada del mundo. Requiere esfuerzos para fomentar la 

adquisición de habilidades sociales, cognitivas, psicoafectivas y adaptativas. A través de 

la empatía histórica y el análisis del contexto con fuentes primarias, los alumnos podrán 

construir y/o enriquecer su conocimiento y reforzar su conciencia histórica. 

En opinión de Ausubel (2002, p. 101) una tarea fundamental de la pedagogía es 

desarrollar maneras de facilitar una variedad activa de aprendizaje basado en la 

recepción complementada por un enfoque independiente y crítico a la comprensión de la 

materia. Esto supone, fomentar motivaciones para una actitud autocrítica orientada a la 

adquisición de significados precisos e integrados. 

Se contempla el desarrollo de una metodología de corte participativo y reflexivo, 

que se vea reflejado durante las actividades de aprendizaje. Así mismo, también se 

apuesta por un carácter flexible y dinámico de la intervención, para la construcción de un 

espacio favorable de respeto y comunicación que estimule la motivación e integración de 

los participantes. Uno de los objetivos de este trabajo es presentar una propuesta de 

intervención psicopedagógica, dirigida a estudiantes de educación media superior, para 

fomentar una enseñanza de la historia que permita reflexionar su papel en el mundo, 

establecer vínculos con el pasado y permitir un acercamiento más directo con los sujetos 

históricos.

Para esta construcción se abordarán diversos conceptos psicopedagógicos como 

base teórica de la intervención, identificando los tipos, los componentes y los conceptos 

subyacentes: aprendizaje significativo, aprendizaje sociocultural, motivación y 

participación activa; mediante los cuestionamientos: cómo sucede el aprendizaje, qué 

factores influyen, qué papel juega la memoria y qué tipo de aprendizaje se está 

desarrollando.

3.3.2. Enfoque socio-histórico

Los alumnos de bachillerato han formado una percepción de la historia no solo a través 

de su experiencia escolar previa, sino también como conocimiento adquirido en la vida 

cotidiana. La socialización que se establece en el ámbito escolar va conformando un
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entramado de aprendizaje social, que debe ser aprovechado para fomentar un 

aprendizaje significativo.

Durante la adolescencia se transita a la maduración o consolidación de los 

procesos psíquicos superiores. A este proceso de internalización, Vygotsky31 lo llamó ley 

genética general del desarrollo psíquico (cultural), donde el principio social está sobre el 

principio natural – biológico; es decir, las fuentes del desarrollo psíquico de la persona 

no están en el sujeto mismo sino en el sistema de sus relaciones sociales, en el sistema 

de su comunicación con los otros y en su actividad colectiva y conjunta. 

Su teoría toma como punto de partida las funciones psicológicas de los individuos 

y el desarrollo de la personalidad. Desde las estructuras y sistemas que producen 

eventos a partir de mediaciones, explica cómo se ajusta el individuo al contexto y a las 

condiciones bajo las cuales cambia su pensamiento debido a tres condiciones: la 

interacción con los objetos, con los otros y con el yo, relacionando al sujeto con un objeto, 

un objetivo y las herramientas del pensamiento (Patiño, 2007, pp. 54-56).

Con base al diagnóstico realizado, se puede asegurar que la interacción que se 

establece entre el profesor y los alumnos (y viceversa), es un factor que influye en el 

proceso de enseñanza. De acuerdo con Vygotsky (1926, pp.155-156) para lograr esta 

conexión, el docente puede diseñar estrategias interactivas que promuevan zonas de 

desarrollo próximo, tomando en cuenta el nivel de conocimiento previo de los alumnos y 

colocando su actividad en la base del proceso educativo. En otras palabras, el educador 

se reduce nada más que a orientar y regular esa actividad. En este sentido, contrario a 

lo que postula Vygotsky, consideramos que el profesor reta el conocimiento del alumno 

para que sea un sujeto activo de su aprendizaje, pero también participa de manera activa

enriqueciendo, más no entorpeciendo o inculcando aprendizajes fabricados, lo cual no 

implica que esté limitando el potencial del joven. A partir de la experiencia, se formarán 

 
31 Lev Semionovitsch Vygotsky (1896-1934) fue un importante psicólogo ruso que hizo contribuciones para 
el desarrollo de la psicología contemporánea.  Inspirado en la filosofía materialista dialéctica, consideró 
que la psiquis es una función propia del hombre como ser material dotado de un órgano específico, el 
cerebro, cuyas leyes adquieren una nueva forma y son modeladas por la historia de la sociedad (Itzigsohn, 
1995, pp. 2-3): el hombre es un ser histórico-social o un ser histórico-cultural, moldeado por la cultura que 
él mismo crea y determinado por las interacciones sociales (Chávez, 2001, p. 59; Lucci, 2006, p. 5).
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nuevas reacciones, pues “no es posible ejercer una influencia directa y producir cambios 

en un organismo ajeno, sólo es posible educarse a uno mismo”.

3.3.3 Aprendizaje significativo

El término de aprendizaje significativo, es una etiqueta que está muy presente en el 

diálogo de docentes, diseñadores de currículum e investigadores en educación y, sin 

embargo, son muchos los que desconocen su origen y justificación. Se puede observar 

que, de alguna manera, se ha trivializado como concepto. Este surge del interés que tuvo 

David Ausubel32 por conocer y explicar las condiciones y propiedades del aprendizaje 

para relacionar formas efectivas y eficaces de provocar cambios cognitivos estables.33

Este tipo de aprendizaje no supone que el educando descubre por sí solo lo que 

aprende, sino que la mayor parte del pensamiento que se da en la escuela sea 

complementario del proceso de aprendizaje basado en la recepción para que los 

estudiantes asimilen los contenidos de las materias de manera más activa, integradora 

y crítica.34 Se entiende por aprendizaje basado en la recepción a la situación donde el 

contenido total de la tarea, lo que se debe aprender, es presentado al estudiante en lugar 

de ser descubierto independientemente por él y sólo se le exige que lo comprenda de 

una manera significativa, y lo interiorice incorporándolo a su estructura cognitiva con el 

 
32 David Paul Ausubel (1918–2008) fue un psicólogo estadounidense considerado pionero del actual 
constructivismo en la educación. Su mayor contribución la hizo en el campo de la psicología educativa, la 
ciencia cognitiva y el aprendizaje de la educación científica en el desarrollo e investigación. En 1963 publicó 
Psicología del aprendizaje verbal significativo donde lo distingue del repetitivo o memorístico, y señala el 
papel que juegan los conocimientos previos del estudiante en la adquisición de nuevas afirmaciones (Ortiz, 
2013, p. 19). De acuerdo con el autor, el mecanismo humano de aprendizaje por excelencia para aumentar 
y preservar los conocimientos tanto en el aula como en la vida cotidiana es el aprendizaje receptivo 
significativo (Ausubel, 2002 p. 100).
33 Construyó un marco teórico de referencia para dar cuenta de los mecanismos por los que se lleva a 
cabo la adquisición y la retención de los grandes cuerpos de significado que se manejan en la escuela: 
como teoría psicológica se ocupa de los procesos que el individuo pone en juego para aprender, la 
naturaleza de ese aprendizaje,  las condiciones que se requieren para que éste se produzca, sus 
resultados y su evaluación; como teoría de aprendizaje aborda todos los elementos, factores, condiciones 
y tipos que garantizan la adquisición, la asimilación y la retención del contenido que la escuela ofrece al 
alumnado, de modo que adquiera significado para el mismo (Rodríguez, 2010, p. 8).
34 Se ha criticado al aprendizaje receptivo como un método de enseñanza: consiste en transmitir una 
temática elaborada donde el alumno memoriza a través de la repetición, en este sentido, el aprendizaje 
significativo surge cuando las tareas están relacionadas de manera congruente con base en los 
conocimientos adquiridos y la relación que establecen con los nuevos.
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fin de que esté disponible para su reproducción en un aprendizaje relacionado o para 

resolver problemas en el futuro (Ausubel, 2002 p. 75).

En este sentido, el estudiante de bachillerato es capaz de desarrollar aprendizaje 

significativo a partir de sus conocimientos previos. Ciertamente, el docente presenta en 

el aula un objetivo previamente diseñado de lo que se debe aprender, pero esto no 

significa que el alumno requiera memorizar el contenido, sino que este sea la base para 

provocar un aprendizaje complejo. En la enseñanza de la historia no se trata de moldear 

mentalidades idénticas a las del profesor, sino que construya su propio conocimiento de 

manera fundamentada.35

Para que los aprendizajes significativos basados en la recepción se integren a la 

estructura cognitiva del sujeto que aprende se requiere del estudiante una actitud de 

aprendizaje y la presentación de un material potencialmente significativo.36 Este material 

no posee potencial por sí mismo, sino que se desarrolla en la interacción con el 

estudiante. Por lo tanto, el trabajo de fuentes primarias en la enseñanza, dota de 

significados por la correlación que establece con el sujeto para lograr un aprendizaje 

crítico.

Este tipo de aprendizaje supone un cuestionamiento y requiere la implicación 

personal de quien aprende, así como una actitud reflexiva hacia el propio proceso y al 

contenido de aprendizaje: qué queremos aprender, por qué y para qué aprenderlo. Es 

prioritario que el estudiante asuma la responsabilidad de su aprendizaje aceptando la 

tarea de una manera activa, intentando comprender el material de instrucción e 

integrándolo con lo que ya sabe. Se pretende que sea copartícipe activo con sus 

compañeros y el profesor, de tal forma que exprese sus opiniones dentro de un ambiente 

propicio y respetuoso. El material potencialmente significativo se encuentra en los 

 
35 Ausubel (2002 p. 75) define la educación no como un proceso de autoformación total y absoluta, sino 
que su esencia se basa en la selección fundamentada, la organización, la interpretación y la disposición 
secuencial de materiales de aprendizaje por parte de personas pedagógicamente expertas, por lo cual, la 
escuela no puede renunciar en conciencia a estas responsabilidades pasándolas a los estudiantes en el 
nombre de la democracia y el progresismo. 
36 En cuanto al material potencialmente significativo a partir del aprendizaje significativo crítico, Moreira 
(2005, p. 90) propone, por ejemplo, utilizar materiales diversificados, y cuidadosamente seleccionados, en 
lugar de la centralización en libros de texto. Para él, los libros de texto, son “estimuladores del aprendizaje 
mecánico, tan transmisor de verdades, certezas, entidades aisladas”.  
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discursos del panfleto, a partir del cual, mediante su análisis, valoración, comprensión y 

contrastación, el alumno construirá un aprendizaje. Estos significados serán diferentes:

“si la estructura cognitiva de cada persona que aprende es única, todos los nuevos 

significados adquiridos también son, forzosamente únicos” (Ausubel, 2002. p. 75).37

El aprendizaje basado en la recepción es un proceso intrínsecamente activo 

porque (mínimo) requiere el análisis cognitivo necesario para determinar qué aspectos 

de la estructura cognitiva ya existente son más pertinentes al nuevo material; algún grado 

de conciliación con ideas ya existentes y la reformulación del material de aprendizaje en 

función del vocabulario y del fondo intelectual idiosincrático de la persona que aprende. 

Requiere de ideas previas pertinentes (anclaje) para que surja un significado como 

producto de estas.38 La estabilidad y la claridad de las ideas previas están determinadas 

por haber sido aprendidas o consolidadas por medio de la repetición y/o el ensayo tanto 

en el mismo contexto como en contextos diferentes, como señala Ausubel (2002 p. 40) 

estos factores de la estructura cognitiva son importantes para discriminar similitudes y 

diferencias entre las ideas nuevas y las de anclaje.39

 
37 El aprendizaje significativo es un proceso personal e idiosincrático, pues la significación atribuida a la 
nueva información depende de los recursos cognitivos que el aprendiz active. Supone la toma de 
decisiones y delimita las responsabilidades de quien aprende y de quien enseña, es decir, se trata de un 
proceso centrado en la actividad del alumno (Rodríguez, 2011, p. 40-41). En este sentido, Ausubel (2002 
p. 32) establece que una enseñanza expositiva en un aprendizaje significativo por recepción, puede ayudar 
a reconocer los principios de la diferenciación progresiva y de la conciliación integradora en los materiales
de instrucción, así se caracterizan el aprendizaje, la retención y la organización del contenido de la materia 
en la estructura cognitiva del estudiante.
38 Al programar contenido de una disciplina encaminada a la consecución de aprendizajes significativos
han de tenerse en cuenta cuatro principios: diferenciación progresiva, reconciliación integradora, 
organización secuencial y consolidación. Los dos primeros son principios definitorios del aprendizaje 
significativo aplicados a las tareas programáticas; los otros dos son derivaciones naturales de los mismos 
(Rodríguez, 2010, p. 20).
39 Ausubel (2002 p. 33) reflexionó acerca del “repudio inequívoco” que los teóricos educativos mostraron 
al método de la enseñanza expositiva verbal “como una tradición educativa desacreditada” por considerarlo 
una simple recitación y memorización de hechos aislados. Para el autor, que el aprendizaje basado en la 
recepción es inevitablemente memorista y que el aprendizaje basado en el descubrimiento es intrínseca y 
necesariamente significativo, es una creencia extendida y de fundamento, pero relacionada con la doctrina 
errónea según la cual el único conocimiento que uno realmente posee y comprende es aquel que descubre 
por su cuenta: “En realidad, cada una de estas distinciones constituye una dimensión del aprendizaje 
totalmente independiente” (Ausubel, 2002 pp. 88,96). Tanto las técnicas expositivas como las técnicas 
basadas en la resolución de problemas pueden ser o bien memoristas o bien significativas dependiendo 
de las condiciones en las que se produce el aprendizaje. En los dos casos se produce un aprendizaje 
significativo si la tarea de aprendizaje se puede enlazar de una manera no arbitraria y no literal con lo que 
ya sabe el estudiante y si éste adopta una actitud de aprendizaje correspondiente para hacerlo (Ausubel, 
2002 p. 96).
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En cuanto a la evaluación y observación del aprendizaje significativo, los docentes 

pueden saber si efectivamente se produjo cuando logran distinguir los conocimientos 

previos por medio de un análisis de los factores cognoscitivos, afectivos y 

motivacionales. En ese proceso, al mismo tiempo que está diferenciando 

progresivamente su estructura cognitiva, está también reorganizando su conocimiento y 

haciendo reconciliación integradora para poder identificar semejanzas y diferencias. Una 

enseñanza centrada en la interacción entre profesor y alumno enfatizando el intercambio 

de preguntas tiende a ser crítica y suscitar el aprendizaje significativo crítico.

El aprendizaje significativo también ha sido criticado por varios autores al 

considerar un reduccionismo conceptual y el modelo didáctico que defiende la 

transmisión - recepción, así como su pertinencia en edades tempranas (Ortiz, 2013, p. 

20). 40

Para aprender algo se precisa disponer de capacidades, conocimientos, 

estrategias y destrezas necesarias (poder) y tener disposición, intención y motivación 

(querer). Esta idea del aprendizaje determinado por variables motivacionales, pero 

también cognitivas, nos introduce en la variedad de procesos y estrategias implicadas. 

La desmotivación viene dada, entre otros aspectos, por la poca utilidad práctica que el 

alumnado ve en contenidos teóricos.41

3.3.4 Motivación

Aunque la motivación puede definirse como un conjunto de procesos implicados en la 

activación, dirección y persistencia de la conducta, en opinión de Carrillo (2009, p. 22) el 

 
40 Rodríguez (2011, p. 39) refiere algunos mitos del aprendizaje significativo. Este no se da porque el 
alumno se divierte aprendiendo, “no es la finalidad del docente entretener”. Un segundo mito se centra en 
que se produce aprendizaje significativo cuando los contenidos se adaptan a los intereses del alumnado: 
“el docente debe interesar a los estudiantes en aquello que deberían aprender significativamente y debe 
generar las condiciones para que eso ocurra, pero no son éstos quienes lo seleccionan”; tampoco es cierto 
que se produzca cuando el estudiante quiere aprender: “es condición necesaria una actitud significativa 
de aprendizaje pero no es suficiente”, la presentación de un material potencialmente significativo supone 
la presencia de los subsumidores relevantes en la estructura cognitiva del que aprende. Tampoco es el 
simple manejo de instrumentos facilitadores: el uso de mapas conceptuales y/o diagramas no garantiza la 
significatividad de lo aprendido. Además, no se produce sin la interacción entre el que aprende y el que 
enseña, es decir, no existe aprendizaje significativo sin tener mediación.
41 Después de la década de 1960, según Naranjo (2009, p. 155), aparecieron las teorías cognitivas de la 
motivación centradas en la experiencia consciente, el interés por la motivación de rendimiento y su 
importancia, junto con los logros en la vida personal.
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marco explicativo de cómo se produce, cuáles son sus variables determinantes y cómo 

se puede mejorar desde la práctica docente, son cuestiones no resueltas: se construye 

en las propias situaciones de enseñanza y aprendizaje con la relación entre los alumnos 

y el profesor. 

Motivar hacia el aprendizaje significa estimular la voluntad de indagar para la 

construcción de conocimientos y el desarrollo de habilidades, lo que implica activar 

recursos cognitivos para dominar un conocimiento, transformarlo y utilizarlo en otras 

realidades, estableciendo relaciones de carácter significativo entre los conocimientos 

previos y la información proporcionada en el contexto de aprendizaje.42

De acuerdo con Ausubel, la motivación deviene del material significativo, de las 

potencialidades de la tarea; es decir, es externa al sujeto. Jerome Seymour Bruner (1915-

2016)43 identificó tres formas de motivación intrínseca: de curiosidad, de competencia y 

de reciprocidad; así como cuatro fuentes principales: nosotros mismos (equilibrio 

emocional, pensamiento positivo, aplicación de buenas estrategias, seguimiento de

rutinas razonables, etcétera); los amigos, la familia, los colegas y el propio entorno: aire, 

luz, sonido, objetos motivacionales (Carrillo, 2009, p. 24).44

 
42 Una de las teorías más conocidas sobre la motivación es la Jerarquía de las necesidades propuesta por 
Abraham H. Maslow, quien concibió las necesidades humanas ordenadas, donde unas son prioritarias y 
solo cuando estas están cubiertas, se puede ascender a necesidades de orden superior: como seres 
sociales, experimentan la necesidad de relacionarse y ser aceptados (Naranjo, 2009, p. 157). Valdés 
(citado por Naranjo, 2009, pp. 157-158), explica que Maslow descubrió dos necesidades adicionales a las 
que llamó cognoscitivas: necesidades de conocer y entender el mundo que rodea a la persona y la
naturaleza y la necesidad de satisfacción estética, referida a las necesidades de belleza, simetría y arte 
en general. 
Otra de las perspectivas teóricas que ha despertado expectación en torno al tema de la motivación escolar 
es la teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan. Señalan que la motivación se desplaza a lo largo de 
un continuo que va desde la autodeterminación hasta la falta de control, por lo tanto, la conducta de las 
personas puede estar motivada intrínsecamente o extrínsecamente (Martínez, et. al, 2010, p. 169): el 
término motivación extrínseca se refiere al desempeño de una actividad a fin de obtener algún resultado 
separable y contrasta con el de motivación intrínseca que se refiere al hacer una actividad por la 
satisfacción inherente que ocasiona la actividad por sí misma (Ryan, 2000, p. 6). La motivación intrínseca 
depende de las propias características de la actividad y se fundamenta en factores internos, como la 
autodeterminación, la curiosidad, el desafío y el esfuerzo, mientras que la extrínseca está más sujeta a 
elementos externos.
43 Jerome Seymour Bruner (1915-2016) fue uno de los psicólogos y científicos de la educación más 
importante de nuestros días. De acuerdo con Guilar (2009, p.236) Bruner consiguió revolucionar la 
psicología, siendo un destacado protagonista de la llamada “revolución cognitiva”.
44 Calderón (2006, p. 3) destaca las necesidades psicológicas como elementos de la motivación intrínseca, 
pues “son los ingredientes más básicos para el mantenimiento de la motivación”, es decir: la curiosidad, la 
efectividad (éxito al afrontar una tarea) y la causación personal (familia, pasado, entorno, modas, etc.) Las 
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La mayor parte de los enfoques teóricos sobre motivación destacan el papel 

central que desempeña el Yo. El autoconcepto designa el conjunto percepciones y 

creencias que una persona tiene sobre sí, por lo cual es posible afirmar que la mayor 

parte de factores y variables intraindividuales que guían y dirigen la motivación tienen 

como punto de referencia las percepciones y creencias que el individuo mantiene sobre 

diferentes aspectos de sus cogniciones (Núñez, 2009, p. 51).45 La motivación puede 

influir en el qué, en el cuándo y en el cómo aprendemos, de este modo los estudiantes 

motivados tienden a comprometerse en una actividad que estimen les ayudará a 

aprender. 

En el contexto social del alumno existen al menos tres agentes que pueden influir 

en su motivación: profesores, padres y organización. El autoconcepto académico es un 

constructo que se incluye dentro de las variables cognitivo - motivacionales de la 

dinámica escolar y se considera como la percepción del estudiante sobre su capacidad 

en la escuela (Palomo, 2014, p. 222). El estudiante puede estar interesado en aprender 

para superar un examen, una vez terminado cesa la motivación. Puede mostrar una 

motivación vital por aprender, por el interés en el contenido que se le ofrece, para 

disfrutar, para utilizarlo, etc. Cuando sus habilidades son altas, pero las actividades no 

son desafiantes, el resultado es el aburrimiento; cuando el desafío y los niveles de 

habilidad son bajos, se experimenta apatía y cuando se enfrenta una tarea desafiante 

para la que no se cree tener las habilidades necesarias, se experimenta ansiedad. 

Las estrategias de enseñanza son herramientas de apoyo para motivar, despertar 

y mantener el interés del estudiante; mediante ellas, el docente lo hace partícipe en la 

construcción de su aprendizaje, tratando de despertar su curiosidad con respecto a los 

 
perspectivas humanista y cognitiva enfatizan la importancia de la motivación intrínseca en el logro, 
mientras que la conductual enfatiza la importancia de la motivación extrínseca que incluye incentivos 
externos, tales como las recompensas y los castigos (Naranjo, 2009, p. 166). 
45 García Legazpe (2008) propone una clasificación de los factores que influyen en la motivación para el 
aprendizaje: personales (metas, modo de afrontar las tareas escolares, relevancia de los aprendizajes, 
estrategias de aprendizaje, pensamientos que acompañan a las actividades del aprendizaje, atribuciones, 
expectativas, sentimientos y emociones, autonomía); contexto escolar (características y pautas de los 
profesores); familiares y sociales (familia, cultura, educación, conocimiento, expectativas, etc.) (Palomo, 
2014, p. 222)
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temas que se analizan, y que conceda más importancia al hecho de aprender (motivación 

intrínseca) que a la calificación que obtenga en una asignatura  (motivación extrínseca).46

Si bien la motivación es un factor que facilita el aprendizaje significativo, no es una 

condición indispensable, sobre todo para el aprendizaje limitado y a corto plazo. Sus 

efectos se logran en gran medida gracias a variables mediadoras como la intensificación, 

la concentración y la movilización de la atención y el esfuerzo; el aumento de la tolerancia 

a la frustración y la capacidad de posponer la necesidad de una gratificación inmediata; 

y una mayor persistencia y resolución: la relación causal entre motivación y el 

aprendizaje suele ser más recíproca que unidireccional. Con base en Ausubel (2002, p. 

305) el hecho de dirigir la atención de los estudiantes hacia ciertos aspectos de la 

materia, al margen de cómo se haga, fomenta el aprendizaje. Como mediadora en casos 

indudables de motivación, supone que la atención es la principal variable general 

intermedia por la que los factores motivacionales influyen en el aprendizaje significativo. 

Una causa principal del olvido cotidiano es la incapacidad de prestar una atención 

adecuada.

En este sentido, para que una experiencia sea motivadora, debe haber diversidad 

metodológica: usar diferentes actividades, experiencias, recursos o medios, para ofrecer 

al alumnado diferentes perspectivas de la realidad y posibilidades de acción múltiples. El 

material debe provocar un reto cognitivo y el deseo de conocer. Por lo tanto, la 

enseñanza a través del análisis de fuentes primarias, se presenta como una alternativa 

para desarrollar un aprendizaje significativo. 

El profesor ha de buscar que el estudiante aprenda en circunstancias que lo 

acerquen a la realidad, simulando distintas maneras de aprendizaje que se originan en 

el contexto en que está inmerso, en el marco cultural. El estudiante de bachillerato posee 

un conocimiento previo que puede ser aprovechado a través de clases dinámicas donde 

 
46 En opinión de Sánchez (2014, p. 1) el estudiante de nivel medio superior, manifiesta en la mayoría de 
los casos desinterés por el estudio y esto suele presentarse por diversas causas y en diversas áreas, pero 
generalmente en donde hay un mayor rechazo, apatía, desinterés es en las tareas que implican investigar. 
Según Valenzuela (2018, p. 3) pese a que la motivación es un proceso interno, está sujeta a las relaciones 
interpersonales dentro del aula: el docente como agente motivador extrínseco puede contribuir 
significativamente a estimular el deseo de aprender, pero la evidencia muestra que muchas veces el 
dispositivo que se implementa sólo alcanza para motivar puntualmente por la tarea o para crear las 
condiciones de un buen clima de aprendizaje. 
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se imite la metodología del historiador. Esta didáctica considera las maneras para pensar 

históricamente, entender el saber histórico como experiencia humana y su interpretación 

para orientarse. Como ya se ha señalado, la confrontación con documentos primarios, 

no transmite el conocimiento por sí mismo, sino la interacción que el alumno establece 

con dicho discurso. Más aún, para trabajar con fuentes primarias, es necesario 

contrastarlas con otras para poder evaluar el suceso histórico y las interpretaciones.

Como es sabido, en nuestro contexto, los jóvenes se mueven en nuevas formas 

de participación social y de acción colectiva. Las calles y las redes sociales son los 

campos de expresión desde donde se está disputando la construcción de sentidos 

compartidos y la preservación de campos identitarios. Es un espacio que está 

desarrollando fenómenos de “empoderamiento, de recuperación de la voz, de 

visibilización” (Portillo, 2014, p. 182). Por lo tanto, un aprendizaje que integre la reflexión 

sobre las maneras en que aprende en la actualidad, enriquece las sesiones escolares a 

partir de sus preocupaciones e intereses.

La escolaridad es relevante para pensar cómo se construyen las expectativas de 

los jóvenes. Si bien las juventudes se proyectan en el futuro desempeñando una función 

social específica, su realización está obstaculizada por un presente que ofrece pocas 

oportunidades en los ámbitos político, económico y cultural. La escuela, como dispositivo 

y territorio habitado por un gran número de jóvenes, supone un espacio de gran 

importancia para su socialización.

Por ejemplo, a partir de los elementos teóricos enunciados, se puede destacar a 

un panfletista rodeado de la controversia habitual de su profesión, Rafael Dávila, autor 

de El Toro y su reconocimiento (o su pretensión) por trascender en la historia. En 1827 

se dirigió a sus lectores de esta manera: “este periódico será el recurso para saber la 

opinión que tenían en nuestros días, algunos hombres cuyos nombres se procuran hacer 

interesantes” y declara que solo sabe escribir verdades. A partir de su testimonio, se 

pueden trabajar en el aula la historia de su época. Su impreso es un material significativo 

que puede funcionar como detonador de la reflexión, la empatía del pasado y el análisis 

del contexto histórico.
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Al conocer la perspectiva de Dávila y descubrir la “realidad” que describe, estamos 

acercando al estudiante a una parte del hecho histórico, pero además, su perspectiva 

necesita ser contrastada con otros argumentos de la misma época, por fuentes de 

diferentes autores que también desean transmitir una “realidad clara ante sus ojos”. De 

esta manera, se propicia la reflexión de las diferentes interpretaciones históricas y la 

valoración del propio entorno, a través de una participación activa durante el proceso de 

enseñanza y aprendizaje.
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Capítulo 4. Folletería mexicana del siglo XIX como recurso en la 
comprensión de la conciencia histórica

En la adecuación de estrategias que acerquen a los alumnos al conocimiento del pasado 

de una manera más activa y dinámica, se ha recurrido a la integración de fuentes 

primarias. Un material propicio para establecer un diálogo más directo con los sujetos de

la historia, se encuentra en la producción periodística que emerge de las pasiones y 

problemáticas que preocupan a la sociedad de determinado contexto. 

La narrativa contenida en los panfletos, resultado de una prevalencia de la 

información no oficial perseguida por el Estado bajo la pretensión de censura, que tenía 

la capacidad de llegar a un amplio grupo de lectores interesados en conocer lo que 

sucedía en su entorno, incluyendo a la población analfabeta, quién también mostraba 

interés por saber lo que sucedía en el incipiente país independiente, provee puentes de 

comprensión con las sociedad actual, como aspectos relevantes para la construcción del 

pensamiento histórico y el reconocimiento de la conciencia histórica.

El discurso panfletario es un material cargado de censura y persecución idóneo 

para que el alumno realice una comparación con su presente y contraste los diferentes 

argumentos que rodean la época histórica. Si bien es cierto que se trata de contextos 

diferentes, los jóvenes están inmersos en un mundo de información rápida donde las 

redes sociales han tomado un papel predominante en la conformación de los discursos 

sociales y su propia identidad. En este medio, se encuentran las preocupaciones y 

ocupaciones de nuestra sociedad plagada de distintas opiniones, verdades a medias o 

noticias manipuladas que el sujeto requiere discernir. Por lo tanto, un recurso como la 

folletería mexicana, resulta idóneo para que el alumno desarrolle una empatía histórica, 

profundice en el contexto y al mismo tiempo, asuma un papel activo; pues al estar en 

contacto con los testimonios del pasado estudiados a la distancia, pueden preguntarse 

lo que nuestros sucesores pensarán de una sociedad con nuestras características. 

Este capítulo retoma la funcionalidad de las fuentes primarias en la didáctica de la 

historia, para establecer la potencialidad de la folletería mexicana como un recurso 
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didáctico pertinente para la reflexión de la conciencia histórica y la construcción del 

pensamiento histórico.

4.1 Las fuentes primarias en la didáctica de la historia

Para diseñar secuencias didácticas que motiven el desarrollo de habilidades y 

conocimientos esperados, antes y durante el proceso de enseñanza, el docente 

reflexiona la finalidad del aprendizaje desde las preguntas: ¿qué quiero que aprenda? 

¿para qué y cómo lo voy a lograr? Por su parte el alumno debería responder a: ¿qué 

pretendo aprender y para qué me sirve? Es decir, se implica la intencionalidad, la 

finalidad y la mediación (Artuñedo, 2014, p. 37). 

Uno de los objetivos de la enseñanza de la historia es la formación de ciudadanos 

críticos que interpreten su papel histórico y construyan una conciencia; por lo que la 

incorporación de fuentes primarias motivará la crítica y el acercamiento a la 

interpretación, donde el profesor - historiador integra en su planeación documentos 

realizados por las personas que dejaron un testimonio para la posteridad y cuyos lectores 

asociarán, de manera argumentada, con la realidad que perciben, para profundizar en el 

contexto tanto del pasado como del presente.

La construcción de una didáctica de la historia es una tarea compleja, que requiere 

del reconocimiento del carácter y problemática de su enseñanza y aprendizaje. Al 

respecto, Santiesteban (2018, p. 49) establece que el conocimiento didáctico procede 

del cruce de lo práctico, que se genera en los contextos educativos cuando se enseñan 

y se aprenden en un lugar y en un momento determinado, con el conocimiento teórico 

que se construye en el seno de las disciplinas científicas de donde proceden los saberes 

y de las disciplinas psico-socio-pedagógicas que enmarcan y explican las situaciones 

relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje. 

Para fomentar la indagación por el pasado y conseguir mejores resultados en la 

elección de las estrategias didácticas, se parte de definir para qué la usamos, quién la 

desarrolla, dónde, cuándo y con qué recursos se cuenta. Igualmente, se requiere 

reflexionar sobre la pertinencia de nuestra elección, la viabilidad de su aplicación y la 
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solidez de los aprendizajes que se hayan logrado, dando respuesta a la diversidad del 

alumnado al que va dirigido. 

La historia como asignatura escolar no debe concebirse como un cuerpo de 

conocimientos acabados, sino como una aproximación al conocimiento en construcción 

que deberá realizarse a través de esfuerzos que incorporen la indagación, la 

aproximación al método histórico y la concepción de la historia como una ciencia social 

y no solo como un saber erudito o cultural. La enseñanza con base en estrategias de los 

historiadores-docentes, requiere presentar al alumno una serie de conceptos, 

habilidades y procesos propios de la disciplina, como: formular preguntas, deducir e 

interpretar hechos, extrapolar situaciones históricas, evaluar, clasificar y contrastar 

fuentes de información. De esta manera, el estudiante contrastará y evaluará 

críticamente fuentes primarias, para determinar su validez, fiabilidad y autenticidad. 

El historiador analiza las fuentes históricas que constituyen su materia prima. 

Estas comprenden todos los documentos, testimonios u objetos que nos trasmiten una 

información referente a los hechos. Las fuentes primarias son analizadas, valoradas e 

interpretadas mediante una metodología coherente y una crítica objetiva para poder 

argumentar su momento histórico y la relación con el contexto en que surge. Sin 

embargo, no todos los maestros de historia se formaron dentro de estas habilidades. 

Ciertamente, para poder realizar una enseñanza de este tipo, el profesor requiere de un 

trabajo extra para poder explorar y discriminar el material significativo e integrarlo en su 

planeación.

En esta línea, Carretero (2009, p. 79-80) plantea tres heurísticos que pueden guiar 

a los profesores y cuyo uso mejoraría la evaluación de evidencias por parte de los 

alumnos:

1) Corroboración: comparar unos documentos con otros para analizar distintas 

perspectivas.

2) Documentación: observar la fuente o autor de los documentos históricos para 

situar el texto espacial y temporalmente y activar una serie de esquemas textuales 

(periodístico, educativo, novela) para hipotetizar aspectos como la veracidad. 
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3) Contextualización: analizar qué precede y sigue a un determinado acontecimiento. 

Ciertamente, el acercamiento con las fuentes primarias en ámbitos educativos, no 

es algo nuevo.47 La función del profesor de historia está en orientar, facilitar las 

herramientas necesarias para poder sistematizar la información, estimular el interés de 

los alumnos, fomentar la reflexión y motivar la construcción de hipótesis y el espíritu 

crítico a través de problemas de investigación relacionados con las fuentes; es decir, 

estimular el pensamiento histórico. A partir de la incorporación de panfletos 

decimonónicos en la planeación didáctica, se pretende que el alumno implemente 

destrezas relacionadas con su uso en el proceso de enseñanza-aprendizaje, tales como: 

comprensión del tiempo histórico, búsqueda de información, reflexión del contexto, uso 

de bases documentales virtuales o físicos y, por supuesto, reflexione su papel como 

sujeto histórico. 

Considerando que la fuente primaria está determinada por su época y su entorno, 

puede enriquecer la manera en que el alumno comprende los hechos del pasado a partir 

de la indagación del contexto, pero además, al contrastarlo con otros discursos, 

construirá una comprensión de las distintas interpretaciones y conformará su propia 

narrativa. El reto no se encuentra en contradecir o aceptarlo de forma literal el 

documento, sino en interpretarlo como producto de una sociedad, cuyos valores, 

preocupaciones, intereses y habilidades se reflejan en el discurso histórico. La pluralidad 

de puntos de vista constituye una primera experiencia de la alteridad, en la medida en

que los estudiantes van a tener la posibilidad de pensar la situación comparando su 

propio punto de vista con los agentes históricos.

El profesor cuenta con el acceso a bases documentales digitales, al mismo tiempo 

que enfrenta al alumno en la recopilación y discriminación a través de estas plataformas. 

Estas bases constituyen un apoyo para desarrollar actividades dinámicas y 

 
47 Como resultado de la Maestría en Docencia en Educación Media Superior, se pueden consultar algunos 
trabajos de grado, tales como: Córdova Muciño, M. P. (2021) Fuentes históricas primarias y desarrollo del 
pensamiento crítico en Educación Media Superior; García Avendaño, G.(2019) Las cartas como recurso 
didáctico en la enseñanza de la historia en el nivel medio superior; Martínez Hernández, A. (2019); El atlas 
histórico como herramienta para el conocimiento y análisis de Historia de México de los siglos XVI-XVIII;
entre otros.
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enriquecedoras acercando al alumno a la metodología histórica, sin la pretensión de que 

se rija con el rigor disciplinar.

Esta experiencia permitirá al alumno reflexionar sobre las semejanzas y 

diferencias que tiene con las personas del pasado, es decir, sobre el contexto. En este 

sentido, existe la posibilidad, de que se profundice en percepciones basadas en juicios 

con parámetros actuales, es decir, anacronismos. Por lo tanto, esta relación con el 

documento está mediada por la intención de conocer lo que nos puede mostrar en cuanto 

al momento en que surge. Para tratar de prevenir y evitar estos resultados, la dinámica 

en el aula se enfoca en la reflexión crítica, promoviendo una comprensión del tiempo.

En el caso particular de la prensa decimonónica, el discurso que provee es el 

elemento más importante: qué señala el documento, cuál es la postura del autor sobre 

el hecho histórico y cuál es su intención. Algunos folletos/panfletos también integran

imágenes y su lectura es más sencilla en comparación con documentos coloniales cuya 

comprensión requiere de conocimientos paleográficos. Por lo tanto, el discurso o la 

denuncia social, puede utilizarse para el diseño de material didáctico en diferentes 

formas: vídeos, presentaciones, debates, etc., para buscar una presentación más amable 

y adecuada a las habilidades previas de los jóvenes. A pesar de esta cualidad del 

documento, resultaría inviable presentar en el aula materiales demasiado extensos, pues 

para la comprensión de este discurso, se requiere de una capacidad de comprensión 

lectora y atención por parte del discente, además, no podemos ignorar que los jóvenes, 

generalmente, no han desarrollado un gusto por lecturas extensas.48

Su validez como recurso de enseñanza y aprendizaje se encuentra en sus 

particularidades. La prensa se distingue entre las fuentes primarias por ser un medio de 

comunicación con múltiples características y refleja la relación entre los hechos que 

 
48 Para ilustrarlo, Körber, Borries, y Meyer-Hamme, analizaron la diferencia entre los conceptos: fuente y 
relato, así como su trascendencia en la comprensión histórica en alumnos alemanes: el estudiante puede 
formar una idea errónea a causa de la enseñanza orientada a las fuentes, es decir, que estas son objetivas 
y por el contrario los relatos son tendenciosos. Los autores analizaron la empatía y su repercusión en la 
comprensión histórica.  Establecen no preguntar “¿qué hubieras pensado y decidido tú?” por el contrario, 
recomiendan utilizar la tercera persona para facilitar el distanciamiento y reforzar la no-presencia. La 
interpretación no resulta fácil porque, de hecho, no es fácil decir qué significado tiene una decisión 
«contemporánea-convincente» y una decisión «anacrónica - contrafáctica» (Körber, Borries, Mayer, 2006, 
pp. 12-14).
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afectan la vida de los hombres y el público. Una fuente histórica primaria rica de las 

preocupaciones e ideas predominantes del siglo XIX es la folletería mexicana, donde 

instituciones e individuos exponen públicamente las ideas y los males que les aquejan; 

es un medio de comunicación cuyos relatos y prácticas no fueron ajenos a las coyunturas 

políticas, sociales y económicas (Muriá, 1986, p. 7; Covo, 1993, p. 689; Castro, 2001, p. 

312). Mediante la producción impresa, podemos realizar un retrato de la época y 

profundizar en el contexto que cada documento guarda con la sociedad donde se 

produjo. 

El estudio de la opinión pública es un amplio campo de investigación: no sólo es 

importante saber lo que opina la gente, también resulta significativo conocer cómo se 

forma esa opinión mediante la prensa, la radio, la televisión y el Internet. En la sociedad 

decimonónica la folletería es la fuente de información de primera mano para conocer los 

mecanismos de la opinión pública y los temas que los ocupan.49 La opinión pública,  junto  

con las figuras de representación, nación, ciudadanía, soberanía y liberalismo, constituyó 

uno de los conceptos clave que distinguiría a la modernidad política. 

Citando a Nicole Giron (1997, p. 22) a través de su análisis, entramos en contacto 

con los debates de la sociedad y conocemos “las inquietudes vernáculas de 

preocupaciones concretas ligadas a los acontecimientos inmediatos”. La inmediatez de 

estos folletos es lo que enriquecerá la didáctica en el aula: la efervescencia en opiniones 

de una sociedad permite reflexionar sobre la interpretación histórica, así como cuestionar 

las ideas sobre “lo que realmente pasó”. 

4.2 El panfleto: definición y características generales  

Habiéndose establecido las ventajas de utilizar folletería como material didáctico en el 

aula, se expondrán sus características particulares. 

 
49 Dentro de los estudios de opinión pública es importante el trabajo de Gabriel Torres Puga, Opinión 
pública y censura en Nueva España: indicios de un silencio imposible publicado por el Centro de Estudios 
Históricos de El Colegio de México, donde explora la relación entre opinión pública y censura en la segunda 
mitad del siglo XVIII novohispano.
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Marc Angenot50 (1982, pp. 8-9) define al panfleto como “una forma históricamente 

circunscrita, pertinente a una cierta sociedad y portadora de síntomas ideológicos 

constantes”. Debido a su propósito, lo clasifica como un modo de discurso “entimemático, 

persuasivo, doxológico y agónico”, donde el modo agónico supone un drama con tres 

personajes: la verdad (considerada como correspondencia con la estructura auténtica 

del mundo empírico), el enunciador y el adversario u oponente. 

En la polémica, el drama se despliega del modo más simple en un campo cerrado 

donde se enfrentan el héroe y el impostor. El discurso panfletario puede recurrir a formas 

genéricas como el sueño alegórico, el poema satírico, la anécdota moral, el viaje, 

fragmentos de diarios, el diálogo y el retrato de caracteres para representar o retratar las 

pasiones y defectos inherentes a la naturaleza humana (Martínez, 2019, p. 168).

A partir de 1994, miembros del proyecto de Historia Política del Instituto Mora, con 

apoyo del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACyT), desarrollaron durante 

dos años y medio, un proyecto de investigación sobre la folletería mexicana.51 El grupo 

de investigadores, encabezado por Nicole Giron, se dio a la tarea de revisar diferentes 

ejemplares publicados en distintos momentos del siglo XIX. Como resultado de su 

clasificación, determinaron o aceptaron como folletos, independientemente de su 

temática a cualquier publicación no periódica, impresa en México, que fuese superior a 

dos páginas e inferior o igual a 100, a cualquier documento sobre un tema mexicano, 

publicado en el extranjero con las mismas características y durante el mismo período. 

También se acordó incluir publicaciones que podían alcanzar un máximo de 140 páginas, 

en particular del periodo de 1821 a 1840-50, durante el cual prevalecía la costumbre de 

añadir a los textos publicados, documentos probatorios anexos. El número de registros 

 
50 Marc Angenot nació en Bruselas, Bélgica, en 1941. Desde hace años vive en Canadá. Se diplomó como 
doctor en Filosofía y Letras. Es profesor de la cátedra de Discurso Social en la Universidad McGill, 
Montreal. Su propuesta acerca del “discurso social” y la “hegemonía discursiva” se desarrolla desde la 
perspectiva de los géneros y tiene en cuenta las disputas por el sentido en un cierto contexto social. 
51 En la etapa preparatoria se obtuvo la asesoría de María del Carmen Ruiz Castañeda, Miguel Ángel 
Castro, corresponsable del Seminario de Bibliografía Mexicana del Siglo XIX del Instituto de 
Investigaciones Bibliográficas de la UNAM; Luis Olivera, encargado de la catalogación faltante del fondo 
Lafragua de la Biblioteca Nacional; el doctor Manuel Ramos, director de la Biblioteca del Centro de 
Investigaciones Históricas de Condumex y al licenciado Armando Rojas, abogado en aquel tiempo al 
ordenamiento del archivo histórico de Banamex (Girón, 1997, pp. 9-10). 
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recabados muestra que los folletos ocuparon un espacio editorial nada despreciable y 

respondieron a las necesidades específicas de comunicación de una sociedad que no se 

limitó a leer y producir libros ni periódicos. Como resultado, se constituyó una base de 

datos que reúne aproximadamente 26500 registros, correspondientes cada uno al título 

de un folleto (Girón, 1997, pp. 12-14).

El panfleto, sostiene Angenot (1982, p.11), recurre a una dialéctica tensa: un

diálogo que intenta exponer la verdad mediante la confrontación de argumentos 

contrarios y enfáticos donde el argumentador delimita el objeto del debate y “aparta como 

indiferente a su propósito toda una zona de la ideología”. El discurso panfletario crea un 

clima de inquietud y argumentación para el pueblo.

Citando nuevamente a Rafael Dávila, se observa cómo el autor se asume portador 

y transmisor de la verdad que, seguramente, va a incomodar a la sociedad de su tiempo: 

Yo no sé otra cosa que decir verdades, y como esta mientras más desnuda es más 
hermosa, las digo sin rodeos y sin disfraces: a unos les gusta, a otros no, no puedo 
escribir a gusto de todos, yo quiero advertir a unos y a otros que hablo sin malicia, y que, 
si ellos son maliciosos y dan interpretación mala a palabras inocentes, ellos tienen la 
culpa (Dávila, 1827, f.7).

El panfleto suele (no exclusivamente) utilizar un lenguaje caótico para presentar 

sus argumentos, esto no implica su origen popular, sino que puede ser una ficción 

destinada a darle un origen que no necesariamente tiene:

En cuanto al estilo y dialecto de este periódico diré, que me he querido acomodar al 
lenguaje del pueblo, y este no entiende cuando los discursos están llenos de las flores de 
la elocuencia y retórica, y por eso de intento hay mil repeticiones, que si son viciosos son 
necesarios a mi intento (Dávila, 1827, f.7).

Esta proliferación de escritos, creó un clima de inquietud y de enfrentamientos 

entre los actores de la época: plantean la situación sobre a quién están dirigidos y para 

qué. Desde el punto de vista de Angenot (1982, p. 11) el panfletista comienza a escribir 

justamente cuando ya no se sabe para quién: “recurrirá frecuentemente a la imagen de 

la botella al mar”. 
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4.3 El panfleto decimonónico mexicano

Los folletos y otro tipo de impresos, como las hojas sueltas o volantes, desempeñaron 

un papel protagónico en las contiendas políticas del siglo XIX: la abundancia de 

periódicos muestra un interés en la circulación de ideas. Las cuestiones cotidianas se 

argumentaban en periódicos y panfletos porque eran rápidos de imprimir (Soberón, 2014,

pp. 34-35). En cuanto a las temáticas, tuvieron una divulgación muy amplia con temas 

diversos. Se usaban para tratar de influir en la opinión pública a la hora de 

pronunciamientos políticos, juicios ante tribunales y cuestiones de honor. Desde la 

perspectiva de Staples (1997, p. 96) el duelo panfletario casi sustituyó al duelo con 

armas. Los motivos de estos textos, no son sólo políticos: los hay sobre batallas, 

próceres, en favor de tal o cual causa y abundan aquellos con motivo del día de la patria 

encargados por las autoridades.

En opinión de Giron (1997, p. 8) aunque en el siglo XIX la ciudad de México tenía 

un conocimiento añejo de los trabajos de imprenta, no podía considerarse una plaza 

editorial de magnitud europea. No existía un público lector comparable y no se había 

desarrollado una cultura de Ia crítica política que brindara, al uso del pamphlet, la 

importancia social relevante que ocupó en la vida política de las monarquías europeas.

El gusto por la lectura nocturna y el aumento de los lectores fue debido a

innovaciones técnicas en el siglo XIX: la imprenta, ya existente, pero de uso más limitado, 

y las lámparas de aceite, luego de gas y finalmente eléctricas. Una parte de la población 

se convirtió en “lectora asidua de la prensa periódica, de los folletos y revistas, y de 

cuanto chismorreo o noticia política estuviera escrita” (Staples,1997, p. 119).52

El siglo XIX es el siglo de los folletos en México. No es exagerado el calificativo 

establecido por Muriá (1986, p. 5): la edad de oro de la folletería, sobre todo la época 

entre 1823 y 1860. Después de la independencia el rasgo característico de la sociedad 

 
52 En 1539 el virreinato de Nueva España fue el primer territorio en el continente con una imprenta 
concesionada por la Corona al impresor alemán Juan Cromberg y al oficial italiano Juan Pablos 
(Fernández, 2010, p. 70).  Las imprentas en México aumentaron después de la Independencia. Entre 1821 
y 1853, sumaban más de 200 nada más en la ciudad de México, 32 en Guadalajara, 43 en Puebla, 15 en 
Oaxaca, 13 en Mérida y 10 en Guanajuato. Casi cada estado tenía una imprenta del gobierno, donde se 
imprimían leyes y decretos, el periódico oficial, las memorias gubernamentales. Todas, en conjunto 
llegaban a casi 350 imprentas (Staples,1997, p. 118).
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fue la lucha entre liberales y conservadores. Es un período marcado por la inestabilidad, 

donde acontecen diversos sucesos cuya efervescencia se ve reflejada en la prensa: 

guerra de facciones, guerras civiles, revoluciones e intervención extranjera. 

Cárdenas (1999, p. 535) clasificó a los folletos político-constitucionales en cinco 

rubros: 

1) Folletos parlamentarios. Escritos por los diputados del Congreso 

Constituyente para apuntalar los argumentos de sus debates.

2) Folletos cívico apologéticos. En su mayoría eran discursos en forma 

de oración cívica, encomiástica o arenga pública. 

3) Interés sectorial. Por lo general pagados por propietarios, 

comunidades indígenas, partidos políticos o simplemente por "un 

grupo de señoras o de individuos".

4) De opinión. De matiz e intención variable.

5) El folletín satírico. Se inventan diálogos entre personajes curiosos 

para “adoctrinar” a la sociedad.

Existen, además, una amplia gama de temas que los panfletistas se interesaron 

en abordar: la superstición, el comportamiento frívolo de las mujeres, la ociosidad y la 

pereza, el estancamiento de la sociedad, la decadencia de los valores, las pasiones 

amorosas, el mal funcionamiento de algunas instituciones, etcétera (Martínez, 2019, p. 

171).

En opinión de Soberón (2014, p. 43), como los periódicos no alcanzaban todavía 

a consolidarse como los medios de información y divulgación dominantes, el folleto se 

convirtió en una herramienta del debate político, especialmente en el periodo 1821-1865: 

la confrontación política dominó la escena pública de la primera mitad del siglo XIX, en 

gran medida proyectó las recurrentes crisis en las que se encontraba la nación. En todas 

las tendencias ideológicas de la folletería está implícita la historia reciente como un 

alegato de los derechos de la nación, debido a la búsqueda de su legitimidad. 
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La caricatura también es clasificada como un recurso de combate que, en

ocasiones, acompaña al panfleto53 y contribuyó a la divulgación de ideas políticas y 

sociales, como el medio ocupado por alguna facción para atacar a otra. La guerra puede 

considerarse un móvil que despertó el gusto por la lectura,54 había un deseo por 

enterarse de las noticias debido a la curiosidad que despertaban los vendedores al 

anunciar los encabezados, de tal manera que la imprenta no sólo ayudaba a la 

revolución, sino también la combatía (Suárez, 2016; Staples, 1997). La prensa como 

formadora de opinión, era el lugar donde se daban a conocer los planes y las 

aspiraciones de los diferentes grupos. 

Cabe señalar que, a pesar de las dificultades, quienes no sabían leer o no podían 

adquirir libros, pero se mostraban interesados en formarse una opinión sobre el gobierno 

o en el acontecer cotidiano, acudían a las lecturas en voz alta que se hacían de los 

folletos y hojas volantes en cafés, billares, pulquerías, mercados, plazas públicas, 

fondas, o podían adquirirlos en alacenas, puestos de tabaco y negocios del Portal de 

Mercaderes (Soberón, 2014, 36-37). La realidad desde donde enuncia está relacionada 

con temas específicos de la vida nacional y la geografía, así hace referencia al: Seminario 

de Minería, la Casa de Moneda, la iglesia de la Profesa, la Catedral, la plaza de Santo 

Domingo, la Alameda, el Portal de Mercaderes, el Parián o de temas específicos de los 

virreinatos; las peleas de gallos, la ociosidad y su relación con los juegos de azar, entre 

otras.55

Todo aquel que deseara decir algo y podía pagarlo, enviaba a imprimir un folleto 

al taller de su preferencia, lo que resultó en publicaciones diversas que, por su 

agresividad o sentido del humor, contrastaba con la austeridad de los textos impresos 

 
53 La primera prensa litográfica fue traída a México por Claudio Linati, quien conoció en Bruselas a Manuel 
E. Gorostiza, encargado de llevar a cabo las negociaciones bilaterales entre México y Bélgica para el 
reconocimiento de la independencia. Ambos negociaron el embarco de la primera prensa litográfica a 
México, misma que hizo su arribo en 1826 (Báez, p. 33). 
54 El gobierno acusaba multitud de papeles a la junta de Censura, muchos fueron calificados de sediciosos, 
y se mandaron recoger, pero no podía impedirse el efecto que su circulación. 
55 Staples (1997, p. 97) refiere que se conservan más de cuatrocientos discursos publicados durante el 
mismo periodo, lo cual “confirma el gusto de la gente por recordar los vuelos retóricos que hacían las 
delicias de un público que exigía de un discurso tanto como de una obra de teatro”.
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durante la época colonial (Muriá, 1986, 5).56 Para los estudiosos de las revoluciones e 

independencias, la característica más visible es el extraordinario crecimiento de la 

producción de escritos. Ante esto, Fernández (2010, p. 76) postula que, en la historia de 

la prensa en México, la guerra de independencia representó la posibilidad de trascender 

el periodismo meramente informativo para dar cauce a uno polémico y politizado; pero 

también implicó la pérdida de calidad en sus contenidos. 

Es importante profundizar en las características de estos escritores: según 

Cárdenas (1999, p. 535) en muchos casos eran “distinguidos liberales” que hablaban en 

nombre del pueblo y firmaban el documento en grupo; en otros, se trataba de impresos 

de autor anónimo. De acuerdo con Covo (1993, p. 699) en México, la labor periodística 

se profesionalizó muy tarde: por lo tanto, los periodistas del siglo XIX ejercían una 

actividad polifacética: eran abogados, maestros o políticos. Dentro de la efervescencia 

política característica de la inestabilidad social del país, surge un periodismo particular. 

En el transcurso de la proclamación del Imperio a la República Federal es que aparece 

el panfletista político, el escritor de fábulas, diálogos y crónicas.57 A esta clase de 

escritores los unía ciertos enunciados: la defensa de la libertad de expresión, el 

anticlericalismo o un nacionalismo hispanófilo. En general, se puede decir que los 

periódicos del siglo XIX no contaron con periodistas profesionales, sino con ciudadanos 

vinculados a los ámbitos académico, legal y político.

El movimiento periodístico y el surgimiento de periódicos no se suscribió 

exclusivamente a la ciudad de México. En los Departamentos de la República también 

proliferó la prensa escrita: La Abeja Poblana, El Farol, Periódico Semanario de Puebla 

de los Ángeles en el Imperio Mejicano y El Diario de Veracruz. El espacio público fue 

asaltado por la “originalidad de expresiones y rotulaciones gramaticales que motivaron 

 
56 A diferencia del libro, el folleto, estaba instalado en las diferentes redes de debate del espacio público y 
privado y ofrecía ventajas: era ligero y se imprimía rápido sobre papel barato que permitía venderlo a bajo 
precio; pero quizás lo más importante era que el lenguaje de sus contenidos se apartaba de los cánones 
filológicos vigentes, debido a la aspiración de sus autores de llegar a una amplia masa de lectores, y al 
interés en incrementar sus ventas.
57 Véase Concha, Gerardo de la, La razón y la afrenta. Antología del panfleto y la polémica en México, 
Instituto Mexiquense de la Cultura, Estado de México, 1995, 553 pp. Chávez Lomelí, Elba, Lo público y lo 
privado en los impresos decimonónicos. Libertad de Imprenta (1810-1882), Porrúa, México,2009, 343 pp. 
Reed Torres, Luis y María del Carmen Ruíz Castañeda, El periodismo en México, 500 años de historia,
Edomex, México,1995, 372 pp. 
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el regocijo de las masas y escandalizó a los puristas” debido al uso del lenguaje 

(Soberón, 2014, pp. 36-37).

Es importante notar que el lenguaje popular y el tono agresivo no aparecieron 

juntos en los folletos del momento. Lizardi, por ejemplo, acudió al lenguaje popular desde 

sus primeros trabajos publicados en 1811, pero mantuvo hasta el fin un tono mesurado. 

Otros autores anónimos y algunos conocidos, como Rafael Dávila, sí acudieron al 

lenguaje desmesurado, que comenzó a ser motivo de escándalo hacia 1823. Como 

consecuencia se comenzó a denunciar un abuso propiciado por el clima de confrontación 

política:

En sus folletos, tanto Lizardi,58 como Pablo de Villavicencio (el Payo del Rosario)59 y
Rafael Dávila60 inauguraron un nuevo discurso político de alcance masivo que agitó como 
nunca antes las emergentes conciencias ilustradas locales. El recurso del lenguaje 
popular operó como herramienta de choque en un medio acostumbrado a buscar e 
interpretar el mensaje político en los meandros de la parábola barroca, entreverada en 
los sermones, homilías y en los lenguajes cifrados de la literatura de perfil cortesano 
(Soberón, 2014, p. 38).

Desde los comienzos del periodismo militante el papel del periodista como 

orientador de la opinión pública y la responsabilidad que le correspondía fue reconocido 

y aceptado, sin embargo, el tono desmesurado presentó el pretexto para la censura del 

gobierno que informaba periódicamente sobre las cuestiones de censura, encarcelaba y 

multaba de acuerdo con los vaivenes de la política. Esto causó tanto revuelo entre los 

escritores y políticos como lo había hecho la Inquisición en épocas anteriores: por un 

lado, el gobierno tenía interés en extender la lectura como medio de ilustrar al pueblo y 

 
58 Una perspectiva crítica del desarrollo que está teniendo la libertad de imprenta en México es aportada 
por Lizardi en un panfleto de 1822 titulado Maldita sea la libertad de imprenta, a través de la conversación 
entre Don Liberato y Don Servilio (Rocha, 2016, pp. 251-252).
59 Pablo de Villavicencio González, (1796 - 1832). Político y pensador mexicano, conocido como El Payo 
del Rosario. Defensor de la independencia nacional e ideólogo liberal precursor de la Reforma. Escribió 
unos 624 folletos, artículos y hojas sueltas, de los cuales se conocen 208. Por su actividad periodística de 
ataques escritos contra los abusos de las autoridades religiosas y militares fue constantemente perseguido 
y encarcelado. Murió asesinado, junto a su cuñado José María Guillén, el 5 de diciembre 1832. 
60 Rafael Dávila lanza dos libelos contra los partidarios de Guerrero: Testamento del general Guerrero y
Las Hijas del Cojo Luis y negro Charamusquero hacen honras a Guerrero. Los contrarios publican 
panfletos como Eco de venganza y muerte contra el intruso gobierno, que aumentaba las inquinas 
ministeriales (Ruíz, 1995, p. 143). 
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volverlo más útil al Estado, pero por otro, veía las posibles consecuencias de una opinión 

pública adversa a su política (Ruíz, 1995; Staples, 1997).61

Durante su gobierno, Agustín de Iturbide, ante la proliferación de documentos 

contrarios, intentó restringir la libertad de imprenta con un decreto el 11 de enero de 

1823. Este obligaba a los impresores a enviar a las autoridades y a una comisión 

calificadora ejemplares de las publicaciones para su escrutinio y aprobación. Periodistas, 

editores e impresores, fueron perseguidos y encarcelados, en caso de no encontrar al 

autor del artículo, o no saber quién era, el impresor recibía el castigo. Debido a esta 

legislación fueron encarcelados José Joaquín Fernández de Lizardi, Pablo de 

Villavicencio, Rafael Dávila y Luis Pardinas (Ortiz, 2015, pp. 18-20). A su caída se abrió 

ante la ciudadanía la posibilidad de una libertad de expresión. Algo nuevo que preocupó 

a los espíritus más conservadores.62

A finales de 1827, dio inicio una rebelión de la logia escocesa a la que se unió 

Nicolás Bravo, vicepresidente en funciones. El presidente Guadalupe Victoria derrotó a 

sus fuerzas en Tulancingo, tomándolo preso en los primeros días de enero de 1828. El 

hecho, se conoció por medio de impresos que se fijaron en las esquinas principales de 

la ciudad de México. Poco después, detractores de Bravo hicieron circular folletos contra 

su persona que jóvenes vendedores vocearon en las calles: 

 
61 Al respecto, es relevante la tesis doctoral de Felipe Bárcenas García: Censura eclesiástica en el México 
independiente. Libros prohibidos en los obispados de Monterrey y San Cristóbal de las Casas (1822-1855). 
Su investigación analiza la amenaza de los libros para debilitar la fe de los ciudadanos. La religión jugaba 
un papel social importante como nexo entre los habitantes de la nación, concebida como el elemento 
esencial que garantizaba la fidelidad hacia el Estado. La historia de la censura ayuda a evaluar el impacto 
del libro en las transformaciones sociopolíticas. El autor expone los tipos de censura que se establecieron 
antes de que se consumara la Independencia de México, (la preventiva o a priori y la represiva o a 
posteriori) ejercidas por la Corona española a través de la concesión de licencias de impresión y por el 
Tribunal del Santo Oficio de la Inquisición, que se encargaba de castigar los delitos de fe, ejerciendo a la 
vez la censura a posteriori: mediante edictos prohibitivos controló la difusión de las obras ya impresas 
(generalmente extranjeras) que representaban una amenaza para el catolicismo.
62 Desde el final de la lucha por la Independencia Iturbide se había comprometido a defender la libertad de 
imprenta bajo los términos en los que lo hacía la Constitución de Cádiz, y si bien en los primeros meses 
de su gestión así lo hizo, el surgimiento de un periodismo anónimo y populachero, encabezado por El 
Duende de los Cafés –que atacaban las garantías defendidas por el Plan de Iguala y los Tratados de 
Córdoba, así como los actos gubernamentales– llevó a su supresión paulatina. Los republicanos también 
tuvieron la posibilidad de defender sus intereses a través de la prensa. Entre 1821 y 1822 Carlos María de 
Bustamante publicó La avispa de Chilpancingo, donde cuestionaba la monarquía, lo que le llevó a ser 
acusado de sedición y a estar encarcelado por algunas horas (Fernández, 2010, p. 79).
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Anoche han asesinado a dos muchachos gritadores de impresos contra el general Bravo, 
a uno en Puente del Fresno y a otro en la calle de Cochero; tanto así provocan e irritan 
con sus títulos insultantes, la lástima es que no lo hagan sus verdaderos autores” 
(Soberón, 2014, 50).63

El ascenso de Vicente Guerrero a la presidencia a través del motín de la Acordada, 

fue calificado como violento y provocó publicaciones, en su mayoría, favorables a Manuel 

Gómez Pedraza. En consecuencia, Guerrero publicó el 4 de septiembre de 1829, el 

Decreto sobre abusos de libertad de imprenta para frenar los abusos de la prensa y las 

calumnias contra los poderes de la Federación o los Estados. De acuerdo con Ruíz 

(1995, p. 141) el decreto restringía el uso de la prensa y declaraba responsables a los 

autores, editores e impresores de papeles que protegieran directa o indirectamente 

cualquier intento de invasión a la república o apoyaran algún cambio del sistema federal 

y calumniaran a los supremos poderes de la federación o los estados. El decreto 

complementado con otro de carácter aclaratorio del 1 de septiembre de 1829, pretendía 

terminar con la labor subversiva de los folletistas borbónicos que, se pensaba, protegían 

desde dentro la expedición de Barradas. La apariencia de dictadura de estas 

disposiciones le restó popularidad a su gobierno. Tras su caída y la llegada al poder de 

Anastasio Bustamante, la situación se agravó, pues este procuró acallar por la vía de la 

fuerza toda clase de oposición (Fernández, 2010, p. 81; Ruíz, 1995, p. 141).64

Algunos contemporáneos tenían recelos ante las implicaciones de una libertad de 

expresión tan amplia. Al respecto, Lucas Alamán (Staples, 1997, p. 178) escribió: "la 

libertad de imprenta en manos de las facciones, no sólo no es un medio de ilustrar a las 

naciones, sino por el contrario el instrumento más poderoso de engaño y decepción''. El 

presidente Anastasio Bustamante, ante la Cámara de Diputados acerca de la prensa a 

mediados de 1840, advertía que la libertad de imprenta era usada para mentir y provocar 

 
63 Consultar: Bustamante, Diario histórico, CD 1, 17 de enero de 1828.
64 Entre 1828 y 1829 se publicó el periódico Muerte política de la República Mexicana, que Bustamante 
conceptúa entre los mejores de entonces: "Los yorkinos con pocas excepciones habían hecho de la prensa 
una sentina de groseros insultos, de insulza chocarrería y de inicuas falsedades. Acercándose el tiempo 
de la elección de presidente, los escoceses no quisieron quedarse atrás en materia de desahogos. Las 
imprentas se convirtieron en factorías de ofensas indecentes, no perdonando ni los secretos del hogar, ni 
los de la vida privada, ni siquiera los respetos y consideraciones debidos al bello sexo. Los puntos objetivos 
de tan inicuos ataques eran el general Guerrero y don Manuel Gómez Pedraza" (Ruíz, 1995, p. 178). 
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enfrentamientos. La prensa representaba un medio de instrucción y defensa del público, 

pero al mismo tiempo, un agente de inestabilidad en potencia:

El gobierno, tan decidido por la libertad de escribir y de pensar como opuesto a un 
desenfreno que tanto desacredita al sistema representativo, desea que la imprenta 
entre nosotros sirva para ilustrar al pueblo, para corregir los abusos o errores de los 
gobernantes y para asegurar con su fuerza y prestigio las garantías individuales; 
pero no puede ver sin horror que sea el vehículo del desorden, la calumnia y la guerra 
civil (Villavicencio, 2019, p. 159).

Finalmente, durante la administración de José Mariano Salas (1797-1867) y bajo 

el interés del ministro de Relaciones Exteriores e Interiores, José María Lafragua (1813-

1875), el 14 de noviembre de 1846 se promulgó un Reglamento de la libertad de 

imprenta. El documento venía a llenar un vacío en la regulación de una práctica que 

importaba a todos, pero que los incomodaba por igual (Soberón, 2014, p. 56). Así, se 

garantizaba la libertad de imprenta eliminando la censura previa, pero se responsabilizó 

a los impresores respecto de la que conllevan en el mismo sentido los editores y los 

autores (artículos primero, segundo y tercero).

Liberales y conservadores fueron restringiendo la libertad de prensa. La Ley Lares 

(1853) que impuso demasiados requisitos para las publicaciones, buscaba normar el 

trabajo de los impresores, mediante un censo y ciertas reglas para comprobar solvencia 

económica; para ello, era imprescindible la identificación del editor en la publicación. La 

aplicación de multas y sanciones económicas para aquellos que violaran la ley estaban 

garantizadas con un depósito que se realizaba con anterioridad a la publicación. Su 

finalidad fue impedir la difusión y la propagación de ideas contrarias al gobierno y la 

iglesia católica65 (Ortiz, 2015, p. 25).

La constitución de 1857 modificó la historia del periodismo en México al consignar 

la libertad de imprenta en el artículo 7º. Señalaba la inviolabilidad de la libertad de escribir 

y publicar escritos sobre cualquiera materia, así como, ninguna ley ni autoridad puede 

 
65 Art. 23. Son subversivos: I. Los impresos contrarios a la religión católica, apostólica romana, en los que 
se haga mofa de sus dogmas, de su culto y carácter sagrado de sus ministros, o aquellos en que se 
escriban contra la misma religión sátiras o inventivas. II. Los que ataquen o se dirijan a destruir las bases 
para la administración de la República III. Los que ataquen al Supremo Gobierno, a sus facultades y a los 
actos que ejerzan en virtud de ellas (Ortiz, 2015,25). 
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establecer la previa censura, exigir fianza a autores o impresores, coartar la libertad de 

imprenta, que no tiene más límite que el respeto a la vida privada, a la moral y a la paz 

pública. Definió que los delitos de imprenta serían juzgados por un jurado que califique 

el hecho, y por otro que aplique la ley (Fernández, 2010, p. 70).

Como se puede observar, el discurso social que se halla en los escritos de estos 

panfletos, fueron un instrumento de legitimación que resultó de una infinidad de intereses 

que se movieron a su alrededor.

4.4 El panfleto, la opinión pública y el discurso social

Uno de los conceptos fundamentales del vocabulario político moderno que el liberalismo 

puso en circulación fue la opinión pública. En la sociedad decimonónica de México, la

prensa se constituyó en un instrumento político que posibilitó su formación y desarrollo. 

El discurso social es todo lo que se dice, se imprime y se habla en un estado de sociedad, 

lo que se narra y se argumenta; lo que se dice públicamente o se representa hoy en los 

medios electrónicos. Este, se identifica con el hecho del lenguaje y con la cosa impresa 

y, sin embargo, se podría llamar discurso social a la totalidad de la significación cultural: 

no solamente los discursos, sino también los monumentos, las imágenes, los objetos 

plásticos, los espectáculos y en la significación de los usos y las prácticas en su aspecto 

social. 

Durante el virreinato las calles y plazas de la Nueva España fueron utilizadas por 

los pregoneros para ofrecer las hojas volantes, impresos en los que se narraban sucesos 

extraordinarios como terremotos, inundaciones y crímenes, además de romances, 

corridos y plegarias que se vendían a bajo precio.66 En la ciudad de México, el mayor 

 
66 La Biblioteca Nacional de Antropología e Historia (BNAH) alberga dentro de sus colecciones más de 500 
de estos documentos (llamados literatura de cordel) que reflejan la cultura popular de la época. De acuerdo 
con Juan Carlos Franco, catalogador del Archivo Antiguo de dicha biblioteca del Instituto Nacional de 
Antropología e Historia (INAH), tales obras cobraron auge a finales del siglo XIX y principios del XX, gracias 
al impresor Antonio Vanegas Arroyo (1850-1917) y sus grabadores José Guadalupe Posada (1852-1913) 
y Manuel Manilla (1830-1895). 
Del mismo modo, con objeto de satisfacer nuevas demandas de servicios bibliotecarios, a finales de la 
década de los años 70 se construyeron nuevas instalaciones en la Zona Cultural de Ciudad Universitaria 
para albergar a la Biblioteca Nacional, la Hemeroteca Nacional y el Instituto de Investigaciones 
Bibliográficas. En 2001 comienzan los procesos de digitalización del acervo, para mejorar los servicios 
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número de establecimientos comerciales tanto como permanentes o ambulantes, los que 

vendían impresos, se localizaron en el zócalo y calles aledañas; el centro de la ciudad 

era el lugar que los capitalinos visitaban para allegarse los medios necesarios para su 

vida diaria: alimentos, vestido, entretenimiento y cultura. En la zona central abrieron sus 

puertas la gran mayoría de los comercios relacionados con el mundo del libro: librerías, 

cajones, alacenas, gabinetes,67 imprentas y encuadernaciones. La gran cantidad de 

establecimientos a los que la población de la ciudad concurría para adquirir las 

novedades literarias, tanto nacionales como extranjeras, había aumentado 

considerablemente a partir de la independencia, gracias al incremento en el número de 

lectores (Martínez, 2012, p. 124).

Salvo en periodos de restricción a la libertad de imprenta, escribir un folleto y 

publicarlo en una imprenta era relativamente fácil, Alfredo Ávila y Alicia Salmerón refieren 

que, durante el sistema republicano en 1824, el temor a la desunión provocó que la 

opinión pública cobrara importancia como elemento unificador. De esta manera, la 

prensa adquirió una relevancia capital como vehículo de expresión de dicha opinión: las 

posturas contrarias sobre el quehacer político fueron tomadas como intentos facciosos 

para desestabilizar.

La prensa política de esta etapa se caracterizó por el predominio de textos 

polémicos, que explican en gran parte la reacción represiva de la libertad de expresión 

del gobierno, independientemente de su filiación. El papel del periodista, como orientador 

de la opinión pública y la responsabilidad que como tal le correspondía, fue reconocido

y aceptado desde los comienzos del periodismo. La prensa constituye una fuente para 

 
bibliotecarios y conservar los materiales bibliográficos y documentales. Desde 2011 la Hemeroteca 
Nacional Digital de México (HNDM) está disponible en Internet, y la Biblioteca Nacional Digital de México 
(BNDM) a partir de 2015.
67 En la ciudad de México se establecieron los gabinetes de lectura en donde la gente, por medio del pago 
de una cantidad mensual, podía leer los diferentes periódicos y libros que el lugar ofrecía. El primer 
gabinete de lectura fue abierto por José Joaquín Fernández de Lizardi en julio de 1820. Estableció la 
Sociedad Pública de Lectura, en la calle Cadena, letra A19. En ella los clientes podían leer los periódicos 
e impresos que se publicaban en la capital y en otros puntos del país. Su propósito era propagar la 
ilustración entre la clase menos pudiente de la sociedad, que no podía comprar los impresos que 
diariamente salían a la luz. De acuerdo a Luis González Obregón: "desgraciadamente el éxito no 
correspondió a los afanes del Pensador" éste manifestó que gastó y perdió su dinero en la empresa, que 
no tuvo efecto, porque el público no se dio cuenta de sus ventajas (Martínez, 2012, p. 132).
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el conocimiento de los grupos sociales y como medio de comunicación ocupa un lugar 

importante en la construcción social de la realidad. Las noticias corresponden a 

cogniciones sociales compartidas sobre la estructura política, social y sobre los grupos 

sociales. 

De todas esas acciones sociales y la necesidad de información surge la relación 

entre opinión pública y la prensa en una época histórica donde se inició como un 

verdadero poder, cuyos escritores, se encargaron de retratar la realidad que los rodeaba, 

utilizando espacios a los que asistían con frecuencia: tertulias, teatros, cafés, fondas, 

pulperías. En estos lugares sociales, serán testigos o actores directos de lo que buscan 

narrar e informar a sus lectores. La prensa es el espacio que les permite ampliar y 

divulgar sus reflexiones para influir y modificar el comportamiento de los diversos 

sectores de la sociedad (Martínez, 2019, p. 164).

Justamente esta opinión pública vertida en el folleto permitirá a los alumnos 

realizar un análisis a partir de su propia situación frente a las redes sociales. Como un 

espacio en el que no solamente socializan, sino como un lugar donde tienen la facultad 

para adentrarse en las problemáticas que aquejan a su entorno y del cual toman partido. 

La inestabilidad social, la lucha de facciones, el rescate del pasado, es decir, todos los 

elementos que conforman la opinión pública, son situaciones que le permitirán enlazar la 

temporalidad con los agentes del siglo XIX mexicano. 

En cada sociedad, la interacción de los discursos, los intereses que los sostienen 

y la necesidad de pensar colectivamente la novedad histórica producen la dominancia 

de ciertos hechos semióticos (de forma y de contenido) que determinan lo enunciable y 

privan de medios de enunciación a lo impensable; es decir, en la manera en que una 

sociedad dada se objetiva en textos, en escritos y géneros orales. El discurso social no 

es un espacio indeterminado, ni una yuxtaposición de sociolectos, géneros y estilos 

encerrados en sus propias tradiciones, hablar del discurso social es describir un objeto 

compuesto, formado por una serie de subconjuntos interactivos, de migrantes elementos 

metafóricos, donde operan tendencias hegemónicas y leyes tácitas (Angenot, 2012, p. 

24).
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El discurso social tiene respuestas para todo, parece permitir hablar de todo y de múltiples 
maneras, transformando por eso mismo lo no decible en impensable (absurdo, infame, 
quimérico). Para quien abre la boca o toma una pluma, el discurso social está siempre 
allí con sus géneros, sus temas y sus pre constructos. Será necesario hacerse escuchar 
a través de ese tumor, ese barullo, esa facticidad omnipresente. Nadie puede 
vanagloriarse de hablar en un vacío, sino siempre en respuesta a algo (Angenot, 2012, 
p. 61).

En un momento dado, todos estos discursos están provistos de aceptabilidad. 

Esto lo podemos observar en la singularidad de los folletos decimonónicos. El discurso 

social tiene el monopolio de la representación de la realidad que contribuye en buena 

medida a hacer la realidad y la historia. La representación implica también desde el 

comienzo ignorar: a fuerza de hablar de todo, distrae la mirada de aquello que no es 

interesante. La función más importante de los discursos sociales es producir y fijar 

legitimidades.68

Un rasgo que define al discurso panfletario es su intención de crear polémica. Los 

textos van a invitar a la discusión y a la crítica, incluso a través de la ofensa personal, la 

cual ganó espacio en los debates de la prensa; su discurso supone un contra - discurso 

antagonista. Tal vez el escritor no ha recibido mandato de nadie para hablar y se opone 

a una palabra institucional, autenticada por un conjunto de prácticas y articulada sobre 

los principios mismos de los que él extrae su verdad y de los que el adversario extrae 

una contraria. El discurso polémico es a la vez una búsqueda de la verdad, o al menos 

de lo opinable, pero es también un acto, que supone una presencia fuerte y explícita del 

enunciador en el enunciado.

Los espectadores se convirtieron en voceros de su sociedad a partir de observar 

y reflexionar sobre la vida cotidiana. Citando a Lince (2013, p. 18) alrededor de quien 

escribe textos siempre existe un espacio que lo separa de los demás, para poder 

 
68 Los discursos sobre la historia, las historiosofías, las sociogonías, las sociomaquias y demagogias 
diversas, al proporcionar a los grupos humanos exégesis totales de la coyuntura, objetos de valor, 
mandatos y esperanzas, contribuyen ampliamente a hacer la historia, haciéndola conocer de un modo 
determinado. De esta manera, el discurso social puede abordarse como vectorialmente óntico (representar 
e identificar), axiológico (valorizar y legitimar) y pragmático o proairético (sugerir, producir reaccionar) 
(Angenot, 2012, p. 69).
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establecer un diálogo con los lectores. Esta separación se traduce en letras, palabras, 

frases y en muchas ocasiones se convierte en denuncias para que se cobre conciencia.

4.5 La folletería mexicana como instrumento en la construcción de la conciencia 
histórica

En México del siglo XIX, los folletos tuvieron un papel protagónico en las contiendas 

sociales. No fueron publicaciones secundarias, por lo tanto, en la actualidad son una 

valiosa fuente de información cuyo discurso debe ser analizado en el contexto específico 

de su surgimiento. Citando a Chartier (2007, p. 37) “la historicidad primera de un texto es 

aquella que proviene de las negociaciones entabladas entre el orden del discurso que 

gobierna su escritura, su género, su estatus, y las condiciones materiales de su 

publicación”.

Lince Campillo en La relación de poder entre el intérprete de la vida y su texto: la 

literatura como narración de experiencias históricas (2013, p. 12) establece la necesidad 

de relacionar de manera adecuada los datos observados a partir de un ejercicio 

hermenéutico para reconstruir hacia el pasado; de esta forma, la literatura nos permite 

transportarnos a momentos, hechos y lugares que de otra forma no podríamos ubicar. 

Para integrar estas experiencias en las aulas y llevar a la reflexión la pluralidad de los 

puntos de vista, se requiere plantear una situación histórica caracterizada por opiniones 

e intereses contradictorios de testigos. Interpretar un texto no depende solamente de la 

imaginación, presenta un conjunto de posibilidades de significación relacionadas con el 

autor, su contexto y sus propósitos.

En esta línea, la folletería constituía la manera más eficiente de hacer llegar la 

lectura a un amplio público y hoy es una de las fuentes documentales más ricas para 

comprender las pasiones y las presiones de la vida cotidiana del siglo antepasado. Toda 

la emoción del momento se vertía en los folletos, cuya inmediata publicación y 

consecuente lectura permitía tratar los asuntos emergentes. A través de ella, podemos 

entrar en contacto con los debates que agitaron a la sociedad mexicana; pone de 

manifiesto el ambiente y el estado mental de una sociedad: el uso del lenguaje, los 
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discursos y la comunicación, poseen dimensiones intrínsecamente cognitivas, 

emocionales, sociales, políticas, culturales e históricas.

Desde la perspectiva de Angenot (2012, p. 15) los discursos, las creencias 

vinculadas a ellos y las ideas aparecen y evolucionan con la historia como telón de fondo; 

la posibilidad misma de conferirles una significación, tanto como su influencia, son 

historia. A pesar de pertenecer al ámbito de la literatura de ideas o de pensamiento, el 

panfleto destaca por su relación con la argumentación. 

En este mundo, ante la incertidumbre y la manipulación mediática que se percibe 

en el uso de las redes sociales, se requiere considerar los ambientes digitales como 

nuevos espacios de ampliación participativa. Sin embargo, es viable preguntarse cómo 

la enseñanza histórica puede fomentar una necesidad de indagación crítica en dicha 

participación social. Es una realidad que la opinión pública y el discurso que han formado 

los jóvenes, está teñido por cierta desconfianza en la autoridad y un desencanto ante las 

injusticias sociales, lo cual puede reflejar desvinculación o interés por integrarse en la 

conformación de la sociedad.

Es innegable la necesidad de formar jóvenes que participen de su entorno de 

manera crítica a partir de un pensamiento histórico, y sobre todo, de la conciencia 

histórica. El acercamiento a los panfletos, cuyas características ya han sido expuestas, 

representa la posibilidad de contrastar los diferentes argumentos que plagan el estado 

de una sociedad. Pedagógicamente, esta contrastación fomenta el surgimiento de 

diversos cuestionamientos en cuanto a la subjetividad de las interpretaciones y a los usos 

que, sobre el pasado, se busca legitimar a través de los discursos.



122 
 

Capítulo 5. Intervención didáctica: La folletería mexicana y la reflexión de 
los primeros años en México independiente

Ante la inmediatez de nuestra actualidad y la efervescencia mediática que se observa en 

medios de comunicación, se requiere de la capacidad de analizar de manera crítica los 

sucesos del presente. La contrastación de los sujetos del pasado y la valoración de sus 

expectativas propicia un entendimiento de la propia percepción del presente en el 

estudiante. Por lo tanto, la integración de recursos didácticos que propicien el análisis 

crítico del pasado, la comprensión del presente y la valoración de expectativas al futuro 

motiva el asumirse como un sujeto histórico que participa en la construcción de su 

entorno y propicia la necesidad de fomentar una argumentación crítica para profundizar 

y comprender los acontecimientos que le rodean.

A continuación se presentan y analizan los resultados que se obtuvieron en dos 

grupos de la ENP-6, así como la relación que establecieron con los testimonios 

contenidos en panfletos de inicios del siglo XIX, como un puente para establecer vínculos 

no solo con ese pasado concreto, sino con la interacción de las problemáticas, pasiones 

y valores que se conforman en una sociedad lejana y que, debido a la naturaleza de su 

discurso, pudieron enlazar con lo que observan en su propia sociedad. 

Se podrá contrastar las intenciones de los autores que al mismo tiempo, 

pertenecían a una misma coyuntura; además cuestionaron su entorno y las intenciones 

que se mueven en las redes sociales como medio de comunicación; lo cual provocó una 

valoración del significado de la historia como conocimiento escolar, el conocimiento que 

obtuvieron de manera informal y la posibilidad de que en el futuro, su contexto sea 

analizado de manera similar cómo ellos lo hacen ahora.

Por otro lado, se presenta una observación de los aspectos teóricos vinculados 

con la didáctica de la disciplina en el nivel de Educación Media Superior, y un análisis 

del conocimiento significativo que se reflejó a partir de una intervención docente en 

tiempo de pandemia Covid-19.
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5.1 Resultados de la intervención ante emergencia sanitaria (COVID) 

A principios de enero de 2020 se dio a conocer la noticia de la aparición de un nuevo tipo 

de coronavirus. El actual brote fue notificado por primera vez en Wuhan, China, el 31 de 

diciembre de 2019.69

A finales del año 2019 fueron reportados algunos casos de pacientes 

hospitalizados con una enfermedad nueva caracterizada por neumonía e insuficiencia 

respiratoria. En febrero de 2020, la Organización Mundial de la Salud nombró este agente 

biológico como COVID-19. Posteriormente, y a pesar de las medidas de contención, la 

enfermedad continuó avanzando, por lo que el 11 de marzo, fue declarada como 

pandemia. Como consecuencia, ese mismo mes, México inició una cuarentena 

declarando un estado de emergencia sanitaria y extendiendo la suspensión de 

actividades no esenciales en el sector público y privado hasta el 30 de abril; sin embargo, 

más de un año después, las actividades no se han regularizado del todo, nos 

encontramos en período de vacunación,70 y el semáforo epidemiológico que se 

estableció para el regreso a las actividades, está en constante cambio.

Cuando se realizó el diseño de la intervención didáctica se consideraba una 

aplicación presencial, sin embargo, ante la emergencia, toda la planeación tuvo que ser 

modificada. En primera instancia, se había calendarizado para finales de marzo y fue 

cancelada por el abrupto cierre de los centros escolares. La planeación se adaptó hacia 

medios de comunicación implementados para seguir con las sesiones en educación a 

 
69 De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud (OMS) los coronavirus (CoV) son una “amplia 
familia de virus que pueden causar diversas afecciones, desde el resfriado común hasta enfermedades 
más graves, como ocurre con el coronavirus causante del síndrome respiratorio de Oriente Medio (MERS-
CoV) y el que ocasiona el síndrome respiratorio agudo severo (SRAS-CoV). Cuando se habla de la 
aparición de un nuevo coronavirus se refiere a que es una nueva cepa de coronavirus que no se había 
encontrado antes en el ser humano”. Este tipo de virus se puede contagiar de animales a humanos, entre 
sus afecciones se encuentran problemas respiratorios y fiebres; sin embargo, en los casos más graves 
pueden causar neumonía, síndrome respiratorio agudo severo, insuficiencia renal e incluso la muerte 
(Tenorio, 2020, p. 1).
70 El Gobierno acordó la compra de cinco prototipos diferentes de vacuna: AstraZeneca, Pfizer, Sputnik V, 
Sinovac y CanSino. Las primeras etapas incluyeron a la población del sector salud, los adultos-mayores, 
los profesores y la población entre 40 y 49 años. Hasta hace unos días se inició con el rango de edad 30-
39 años, y actualmente con los mayores de 18 años.
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distancia. Por lo tanto, la primera intervención se postergó hasta finales de noviembre de 

2020, mientras que la segunda fue realizada en marzo del 2021.

Definitivamente, las características de una intervención a distancia implicaron 

varios retos que no habían sido considerados en ningún momento. En primera instancia, 

significó la familiarización con plataformas, tales como Zoom y Classroom, para la 

organización de un espacio virtual adecuado, donde el alumno pudiera participar 

activamente en las actividades y encontrara la motivación para reflexionar sobre el 

pasado. A través de reuniones programadas por videollamadas, se introdujo al 

estudiante en el análisis de las fuentes primarias, de manera que fuera responsable en 

la construcción de su aprendizaje. 

Esta situación, nueva para todos, implicó varios factores a considerar: en primer 

lugar, no es ajeno la situación de desigualdad que se vive en nuestro país; considerando 

que no todos los jóvenes (e incluso profesores), tienen acceso a un dispositivo 

electrónico para realizar videollamadas. Algunos alumnos hicieron sus sesiones a través 

de un celular, lo cual dificultaba la visualización de presentaciones o imágenes, por lo 

tanto, se debía estar atento para compartir los recursos también por vía chat y que fuera 

de fácil acceso para todos. 

La dinámica de estar frente a la cámara es otra cuestión importante. Durante la 

intervención con el primer grupo, los alumnos tenían una experiencia formal en cuanto a 

sesiones presenciales y era notorio que la escuela, y ellos mismos, habían formado una 

identidad más segura para socializar; en contraposición, los jóvenes del segundo grupo, 

llevaban prácticamente un año en sesiones a distancia, en realidad no habían pisado el 

colegio, no conocían a sus compañeros y sus otras asignaturas las estaban cursando en 

plataformas como Classroom, que no implica la interacción sino la entrega de productos 

a partir de actividades programadas. Sin lugar a dudas, la interacción fue todo un reto; 

sin embargo, la secuencia, las actividades y la mediación docente, propiciaron la 

integración de los alumnos en la reflexión de su historicidad a partir de la contrastación 

de fuentes primarias y la contextualización tanto del pasado como del presente.
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5.2 Secuencia didáctica. Diseño e implementación 

Con el apoyo del profesor titular, el Dr. Carlos Alberto Gutiérrez García, la práctica 

docente se realizó en la Escuela Nacional Preparatoria 6, Antonio Caso. Su 

infraestructura está constituida por aulas, laboratorios, biblioteca, centro de cómputo, 

gimnasio, canchas deportivas, entre otros. Su estructura curricular contempla tres etapas 

de formación de acuerdo con el grado escolar:  el cuarto año es de introducción al campo 

de conocimiento; el quinto año es de profundización y el último año corresponde a la 

orientación propedéutica.  

El Programa de Estudio corresponde a Historia de México II, que se cursa en el 

quinto año. El tema pertenece a la Unidad 3: La construcción del Estado y las 

perspectivas ciudadanas en el México contemporáneo, cuyo objetivo específico es: 

explicar el proceso y los problemas de la construcción del Estado mexicano y de la 

ciudadanía, en razón de su estructura, funcionamiento y relaciones con el contexto 

internacional, para actuar como ciudadano responsable con capacidad para la 

colaboración, organización y participación en la vida pública del país.

Los contenidos conceptuales implicados son: Origen, cambios y permanencias del 

Estado nacional, formas de gobierno, proyectos de nación y luchas por el poder: 

liberalismo y conservadurismo en el siglo XIX; desafíos en la consolidación del Estado: 

regionalismo, poder centralizado, intervenciones extranjeras, política exterior, sistema de 

partidos e intentos de democratización. Los derroteros de la ciudadanía: proyectos y 

contextos en la definición del ciudadano en los siglos XIX y XX; las garantías individuales 

y los derechos sociales desde la perspectiva del Estado liberal. 

Los contenidos procedimentales son: contrastación de distintos tipos de fuentes 

para explicar las características de los regímenes monárquicos y republicanos y las 

confrontaciones que han tenido por detentar el poder y por establecer un proyecto de 

nación, desde la perspectiva del liberalismo, el conservadurismo, el nacionalismo 

revolucionario y el neoliberalismo. Análisis del discurso político para inferir las 

transformaciones, tensiones y desafíos vinculados con la ciudadanía, con hincapié en el 

reconocimiento de los derechos humanos y los procesos de participación ciudadana. 
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Producción de textos, gráficos, recursos multimedia, etc. que analicen los desafíos de la 

ciudadanía en el contexto de la globalización y la lucha por sus derechos sociales.

El contenido actitudinal se basa en el rigor crítico para la adecuada selección y 

manejo de fuentes, así como para la elaboración de argumentos sólidos.

Cuadro 11. Secuencia didáctica

La práctica se realizó en distintos grupos, e implicó adaptaciones para la segunda 

aplicación. La primera estuvo integrada por 20 alumnos y tuvo una duración de tres 

sesiones; mientras la segunda se conformó con 17 alumnos y cinco sesiones (Cuadro 

11). En ambos casos, se consideró un trabajo previo donde los alumnos realizaron la 

encuesta descrita en el primer capítulo como análisis diagnóstico y el ensayo final se 

entregó después del cierre de las sesiones programadas.

5.2.1 Recursos 

Se seleccionaron tres documentos que propiciaran la reflexión y análisis del 

contexto a partir de recursos correspondientes al mismo año (1829), con diferente 

discurso o perspectiva de la situación histórica a tratar. De esta manera, el alumno podría 

comparar, relacionar e interpretar los hechos históricos:
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1. El panfleto El Toro del autor Rafael Dávila: Siguen las hijas del Cojo retozando en 

el Parián: Diálogo tercero entre un cohetero y un tamborilero, fechado en julio de 

1829. Este documento resulta un recurso idóneo por la composición del discurso 

y el elemento gráfico satírico que lo acompaña.71 De acuerdo con Helia Bonilla 

(2006, p. 214), el texto, junto con los anteriores publicados por el mismo autor, 

hizo escarnio del grupo de los yorkinos. Con un lenguaje coloquial y popular, 

señalaba algunos de los “supuestos abusos cobijados por el ilegítimo gobierno de 

Vicente Guerrero y por varios de sus colaboradores”. La narrativa postula la 

distracción continua a la población con la “falsa noticia” del intento de reconquista 

por parte de España. El documento pertenece al género del sueño literario, donde 

al narrador se le revelan verdades trascendentes: el personaje ficticio, Cuajo 

Largo, narra un sueño donde un grupo de prostitutas elige nombrarse con un 

apodo relacionado con algún legislador real del gobierno en turno, incluyendo a la 

presidenta, La Empinada, es decir, Vicente Guerrero. Dichas mujeres juegan a 

manejar la nación, aprovechando la ocasión para realizar una denuncia social.

2. La muerte política del escritor y pintor borbonista, Francisco Ibar (Rojas, p. 419) 

publicado en la ciudad de México, con fecha del 11 de marzo de 1829.  El autor, 

con “lágrimas en los ojos y con el pecho despedazado de dolor” presenta artículos 

deducidos del Redactor de Nueva York del día 30 de enero de 1829, con el 

objetivo de realizar un llamado a la unión como una necesidad ante las 

observaciones de naciones extranjeras. La nota periodística proveniente de 

Estados Unidos, indica el “extremo de anarquía y desorden” que impera en 

“aquellos desgraciados y mal regidos países”, como consecuencia de “lo mal 

cimentado de su gobierno, de los odios individuales, de la empleomanía, del deseo 

de mandar para enriquecer mandando” y por la injusticia hacia “una multitud de 

 
71 La caricatura titulada Progresos de la República Mexicana está hecha con la técnica de aguafuerte y fue 
denunciada bajo el cargo de ridiculizar a la incipiente República. El expediente de la denuncia permanece 
en el Archivo Histórico y Memoria Legislativa de la Cámara de Senadores (Congreso 3, libro 17, ff 55-73). 
Guarda valiosa información para la posteridad: por él sabemos que la imagen suelta fue remitida desde 
Puebla hacia la ciudad de México y que fue producida en la imprenta de Alejandro Valdés. Además, el 
oficio contiene las averiguaciones realizadas para saber quién era el responsable de la estampa (Bonilla, 
2006, pp. 213-238).
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hombres de bien, que pacíficos moradores de tan ingrato suelo, eran los que con 

su industria y trabajo le daban siquiera apariencia de nación”.

3. La Oración patriótica que en la Plazuela principal de la Alameda de México 

pronunció Juan Rodríguez, el 25 de septiembre de 1829, con la función cívica con 

la que se solemnizó el triunfo en Tampico: “uno de los más faustos 

acontecimientos que se pueden presentar en la historia del Anáhuac”. El autor 

realiza un discurso para exaltar la nación mexicana “árbitra y señora de sus 

destinos”, que después de ocho años de gozar la independencia, comprada “con 

la sangre de nuestros primeros héroes” se enfrentó valientemente a una España, 

que busca mantener “su ociosidad y sus vicios a costa de las Américas”.

Es importante señalar que, aunque se trabaja con fuentes de archivo, no es el 

documento por sí solo lo que nos ayudará a conocer el contexto en que surgieron, sino 

el contenido, el discurso. De manera que, para facilitar la comprensión y despertar el 

interés de los estudiantes, se utilizaron dichos elementos para realizar material didáctico, 

respetando textualmente la narrativa. Para integrar La oración Patriótica y La Muerte 

política se tomaron las partes más relevantes sobre el acontecimiento abordado, de 

manera que no excedieran las tres cuartillas cada una, pues la intención no se centra en 

una lectura total del documento. Por otra parte, El Toro, es un panfleto muy extenso: 

durante los relatos, Cuajo Largo va presentando narrativas de diversos temas cotidianos; 

por ello, fue necesario seleccionar la historia correspondiente al “congreso de 

prostitutas”, para después presentarlo en un formato más visual: una especie de 

historieta conformada por una composición de gráficos y fotografías de archivo.72

Basados en la teoría del aprendizaje significativo, que implica, una disposición del 

alumno y la presencia de elementos de anclaje, así como la premisa de que la historia 

de inicios del siglo XIX es uno de los períodos históricos menos conocidos y/o apreciados 

 
72 Para realizar la historieta, se analizaron un total de 38 fojas (4-18 de julio 1829) de las cuales se 
seleccionó el texto referente a dicho congreso de mujeres. En el diseño fue importante la ayuda de la joven, 
Andrea López Martínez, quien elaboró los bocetos de los personajes. El resto del trabajo fue elaborado 
por mí: añadir color a las imágenes, editarlas en un programa de fotografías, organizar las viñetas, agregar 
los diálogos (previamente elaborado el guion a partir de la selección del texto) y organizarlo en siete 
cuartillas en formato PDF. Igualmente, al saberse que la intervención se llevaría a cabo de manera virtual, 
se optó por utilizar el material en dos formatos: en un documento y un audiovisual publicado en YouTube.
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por los jóvenes, se supuso la necesidad de recursos visuales que nos ayudarán a 

contextualizar al alumno con el hecho a abordar. De esta manera, tomamos puntos de 

partida, donde el estudiante obtuviera estos elementos sustituyendo la realización de 

mapas conceptuales. Así, se eligieron tres videos de corta duración y de dominio público 

en la plataforma de YouTube: la invasión de Isidro Barradas, el motín de la Acordada y 

la historia del Zócalo en la ciudad de México.

5.2.2 Actividades de aprendizaje

Con ambos grupos, la primera sesión se dedicó a tres actividades: encuadre, 

ideas previas y una actividad de reflexión y relación. En primer lugar, se consideró que 

los alumnos conocieran lo relativo a la 

organización, objetivo y evaluación; 

aportaran una observación inicial y lo que 

esperaban de las sesiones para motivarlos 

a mantener una  participación activa en el 

proceso; en segundo lugar, se realizó una 

indagación sobre las ideas previas, y su 

conocimiento de los primeros años de vida 

independiente en México; y por último, se 

buscó establecer la importancia de las 

fuentes primarias dentro del conocimiento 

histórico, así como la subjetividad de las 

opiniones e interpretaciones a partir de una actividad visual.

La actividad está basada en un ejercicio de percepción, para lo cual se utilizaron 

algunas imágenes con ilusión óptica (Cuadro 12). Se les pidió que, a partir de 

observaciones inmediatas, describieran las imágenes para, posteriormente,  compartir 

los resultados en plenaria. De esta manera, se buscó la identificación de la subjetividad 

de las interpretaciones para después, a partir de cuestionamientos del profesor, analizar 

la similitud con la función de la historia y la relación con las fuentes primarias. El objetivo 

es reflexionar la necesidad de buscar, consultar, criticar y evaluar diferentes fuentes de 

información sobre el mismo hecho.

Cuadro 12. Ejercicio de percepción
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Gráfico 1.
Constitución de 1824

Gráfico 2. 
Progresos de la república mexicana (1829)

Durante la segunda sesión, se realizaron dos actividades: análisis del contexto a 

partir del panfleto y la observación de imágenes. Al inicio, los alumnos que previamente 

han leído el Toro, comparten las características que observaron en el escrito de Rafael 

Dávila, y las dificultades para conocer el contexto en el que surge; para después analizar 

tres imágenes: el escudo de la constitución de 1824 (Gráfico1), la caricatura Progresos 

de la república mexicana, 1829 (Gráfico 2) y el escudo actual.

A partir de las observaciones, se les pide realizar un cuadro comparativo donde 

describan semejanzas y diferencias entre las mismas. Basándose en esa comparación, 

escriben una reflexión sobre el contexto histórico a partir de preguntas: ¿a qué se debe 

su mensaje? ¿qué pasaba en México durante ese período? ¿qué nos dicen estas 

imágenes sobre la época en que fueron realizadas? ¿se puedo relacionar esta con la 

actualidad? 
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En la tercera sesión, se analizan los discursos de otras dos fuentes documentales, 

que los alumnos leyeron previamente; de manera que, integre los conocimientos y 

aprendizajes que obtuvieron a lo largo de la intervención.

La intervención cerró las actividades con la realización de un ensayo donde 

reflexionan su papel como sujetos históricos, así como la comparación y análisis del 

contexto en el que viven y los inicios del siglo XIX en México, a partir de preguntas como: 

¿cuál es la importancia de las fuentes primarias? ¿hay semejanzas entre el panfleto 

como medio de comunicación en el siglo XIX y las redes sociales de la actualidad? ¿cuál 

es la importancia de conocer el contexto histórico en la historia? entre otras.

Para la segunda intervención, además de contar con dos sesiones más, se 

realizaron ajustes por motivos que se explicarán más adelante. La primera sesión se 

realizó de la misma manera que la antes expuesta.

Durante la segunda sesión, se realizó el análisis de algunas noticias 

seleccionadas de las redes sociales, con la intención de que los alumnos, reflexionaran 

el contexto que viven y al mismo tiempo evaluarán la situación de México de principios 

del siglo XIX, ante el discurso que imperaba en la sociedad (Gráfico 3). En otras palabras, 

se comenzó con la perspectiva del presente hacia el pasado, aterrizando en la 

información del panfleto que habían leído previamente.

Para cerrar esta actividad, los alumnos eligieron libremente, noticias de su interés 

en las redes sociales para analizar el contexto en el que surgen, lo que estas dicen de la 

sociedad en que vivimos y la reflexión sobre lo que creen que las generaciones futuras 

dirán de nuestro presente.
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Gráfico 3. Selección de publicaciones de Twitter y Facebook
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La tercera sesión se dedicó a la contextualización de la vida cotidiana de la época 

que nos ocupa, retomando y profundizando en una línea del tiempo de 1821 a 1829 

(consumación de la independencia, primer imperio mexicano, presidencia de Guadalupe 

Victoria, Constitución de 1824, decretos de expulsión, gobierno de Vicente Guerrero y 

logias masónicas); se compartieron recursos visuales para ubicar el contexto geográfico 

(Gráfico 4) y se realizó el análisis de las imágenes de archivo. 

Gráfico 4

El templo y la plaza de Santo Domingo en una toma 
captada por el fotógrafo Abel Briqueta alrededor de 
1880.

Julio Michaud (1885) Iglesia y Plaza de Santo 
Domingo, fotografía, Mediateca, INAH.

Casasola (1930) Parián, fachada sur, portal de la 
Diputación y Casa municipal, litografía, Fotografía, 
Fototeca Nacional

Casasola (1950) Zócalo de México con parián, 
pintura de óleo, pintura del siglo XVIII, 
Fotografía, Fototeca Nacional
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Durante la cuarta sesión los alumnos compartieron las observaciones realizadas

sobre su propio contexto basados en el análisis previo de noticias de las redes sociales 

y la comparación con el siglo XIX a partir de una cita de Rafael Dávila:

A mis lectores:
Este periódico será el recurso para saber la opinión que tenían en nuestros días, algunos 
hombres cuyos nombres se procuran hacer interesantes. Yo no sé otra cosa que decir 
verdades, y como esta mientras más desnuda es más hermosa, las digo sin rodeos y sin 
disfraces: a unos les gusta, a otros no, no puedo escribir a gusto de todos, yo quiero 
advertir a unos y a otros que hablo sin malicia, y que, si ellos son maliciosos y dan 
interpretación mala a palabras inocentes, ellos tienen la culpa (Dávila, 1829, f. 7).

Al finalizar la sesión, se consultó con los estudiantes la manera de realizar un 

cuadro comparativo de las tres fuentes documentales (El Toro, La Muerte política y La 

oración patriótica) llegando a un acuerdo de dividir al grupo en tres equipos. Cada equipo 

analizaría el contexto de un documento y después compartiría la información con los 

demás a través de Whatsapp, para integrar la información en un solo cuadro.

Durante la última sesión, compartieron los puntos principales de las fuentes 

documentales, así como las facilidades y/o dificultades con las que se encontraron para 

poder integrar el trabajo en equipo. 

De igual manera que en la primera intervención, integraron los discursos de las 

fuentes documentales, las imágenes, la información de la práctica docente y los 

conocimientos adquiridos en una reflexión de la conciencia histórica relacionada al siglo 

XIX. Cierran las actividades con la realización de un ensayo donde reflexionen su papel 

como sujetos históricos, así como la comparación y análisis del contexto en el que viven 

y los inicios del siglo XIX, a partir de preguntas como: ¿cuál es la importancia de las 

fuentes primarias? ¿hay semejanzas entre el panfleto como medio de comunicación en 

el siglo XIX y las redes sociales de la actualidad? ¿qué dirán las futuras generaciones de 

nosotros? ¿cómo nos van a estudiar? ¿lo que sucede ahora tendrá influencia en el 

futuro? ¿soy un sujeto histórico? y ¿qué tan válido es realizar juicios al pasado desde 

nuestros valores presentes?
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5.3 Aprendizajes alcanzados

Durante la práctica se trabajó con grupos distintos en cuanto a la presencia de 

habilidades previas y/o conocimientos sobre el hecho histórico abordado. Para presentar 

los resultados, no se usarán los nombres de los participantes, de manera que la letra A, 

corresponde a los miembros de la primera intervención, conformado mayoritariamente, 

por integrantes con experiencias previas favorables; y la letra B corresponde al segundo 

grupo con características diferentes.

La actividad de percepción que se realizó durante la presentación del curso en 

ambos grupos, tuvo resultados distintos. El grupo A relacionó el ejercicio con el 

conocimiento histórico, y la diversidad de opiniones en los hechos, además comentó la 

importancia de consultar varios testimonios que dieran una visión más completa del 

objeto a analizar. Con el grupo B, la actividad no funcionó: los alumnos no relacionaron 

las imágenes con las fuentes de información o la interpretación; para ellos, se trató solo 

de imágenes que se utilizan en psicología. 

Debido a esta observación, fue notorio que la motivación del grupo B tendría que 

tratarse de manera distinta: mientras A estaba interesado en el pasado y su impacto en 

el presente, B parecía más interesado en hechos actuales. Por ello, se determinó un 

cambio de estrategia donde se fomentara su interés y participación a partir de 

problemáticas sociales observables desde un medio que no es ajeno a nadie: las redes 

sociales. Es decir, en lugar de analizar desde el pasado al presente, se haría desde el 

presente hacia el pasado.

5.3.1. Reconocimiento del contexto

Al analizar el discurso del panfleto el Toro, a través de la historia gráfica y/o el video en 

YouTube, se pudo apreciar que, para la mayoría, el contexto era desconocido. La 

importancia de esta primera lectura, reside en la capacidad del joven por enlazar sus 

conocimientos previos y comprometerse en el análisis de una narración nueva. En este 

sentido, al menos dos alumnos no ubicaron el espacio geográfico de manera correcta lo 

cual obedece a un error de comprensión lectora más que a un vacío del documento:
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El caos que se vivió en la cárcel de la Acordada, así como en El Parián fueron 
desconocidos para mí, ya que no sabía que en la explanada del Zócalo hubo alguna vez 
un almacén tan grande donde se comercializaban productos del Oriente, como ropa y 
comida, el cual era muy sofisticado como para que cualquiera fuera a adquirir bienes (A8).

B10 enlazó ideas de distintos sucesos: “puede ser en algún momento específico 

y nada mas el problema del gobierno y la farsa de que atacaban los españoles así que 

tal vez sea antes de la revolución”. B14, por el contrario, se ubicó basándose en “una de 

las palabras más recurrentes en toda la lectura: La Acordada”, refiriéndose al evento 

sucedido en 1828, donde “tras las elecciones presidenciales, se inició una campaña de 

desaprobación y revueltas en la ciudad de México”. A5, ubicó el suceso por 1830 “ya que 

se ve a una sociedad mexicana recuperada después de la independencia, pero aún con 

miedo de que los españoles regresen”; A9 admitió no estar “lo suficientemente informada 

como para entender todo de lo que hablan o identificar las referencias y acontecimientos 

históricos”; sin embargo, tuvo la iniciativa de investigar para lograr comprender la 

narración.

Esta lectura previa reflejó dos dificultades para el joven: el desconocimiento del 

contexto y el lenguaje. Aunque el panfleto fue presentado de manera gráfica, esto no 

implicó que su discurso haya sido modificado, sin embargo, tampoco representó un 

obstáculo insondable. B9 consideró que la narrativa fue difícil de entender, además que 

la ilustración (refiriéndose al material didáctico), “no deja echar la imaginación más allá, 

ya que los dibujos son repetitivos”. Al respecto, A7 comentó: 

El lenguaje me pareció un poco confuso, ya que en un inicio no entendía bien la situación, 
no fue hasta después de unas cuantas leídas que comencé a comprender el ambiente al 
cual me transportaba. narra su historia a un amigo, Cuajo luego de llegar a Querétaro 
con su esposa vive una serie de eventos que le harían soñar verdades trascendentes.

B12 ubica la historia “después de la guerra de independencia cuando aún se 

estaba terminando de dar forma y estructura a la nueva nación independiente”; aun así, 

consideró que su interpretación no es completa por falta de conocimiento del contexto. 

De igual forma, otros alumnos se ubicaron a partir de datos ofrecidos en la narrativa: “la 

misma historia te da algunos datos como el miedo a la reconquista y nombres como el 

del presidente Guerrero, quien ocupó la presidencia en 1829” (A2).
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Aquellos que poseían un conocimiento previo, o tuvieron la iniciativa de investigar, 

reconocieron el intento de reconquista y la toma del “mercado conocido como El Parián” 

(B2). B9 describió la revuelta de la Acordada como:

Un conflicto político entre diferentes logias, que terminó en desastre y puso a México en 
una situación de crisis, que lo dejo (sic) en un mal posicionamiento político, 
desencadenando sucesos como las intervenciones norteamericana y francesa.

Aunque la mayoría ignoraba la historia del Parián en el Zócalo de la Ciudad de 

México, B14 señaló la “delimitación del escenario y la época”, con la ubicación del 

“mercado inaugurado en el virreinato” por lo cual dedujo que la narración se proyecta en 

“lo que hoy conocemos como el primer cuadro de la ciudad de México”. Aunque 

desconoce eventos y personajes, B5 reconoció la referencia al “supuesto regreso de los 

españoles”; de manera similar, B7 mencionó el motín de la Acordada, y lo definió como 

“los levantamientos que ocurrieron en 1828 debido a los resultados electorales”.

Se retomó la inestabilidad política y social de la época: tanto B9 como B11, 

hicieron referencia del “desequilibrio político, provocando después más vulnerabilidad a 

ataques extranjeros”. De acuerdo con A16, “tiene que ver con la desorganización de los 

gobiernos en el siglo XIX después de la independencia”. A7 reconoció el ámbito político 

presentado “de forma satírica hacia el grupo político de los yorkinos, el cual, para hacerse 

del poder, había organizado el motín de la Acordada que en 1828 concluyó con la 

destrucción del Parián”. A17, basado en los “simbolismos de la época como el panfleto 

denominado: El Toro”, consideró que los partidarios de Guerrero lo utilizaban para sus 

propósitos como un “rostro publicitario”. A6 comentó que el hecho histórico pertenece a 

uno de los periodos más complicados del país, porque la desigualdad y los problemas 

sociales “no desaparecieron con la independencia, solo fueron aumentando por las 

malas decisiones administrativas y el intento de toma de poder de muchos grupos”.

Tanto A1 como A3, mencionaron los intereses extranjeros por el nuevo país 

independiente: “se busco (sic) la infiltración de un poder extranjero a la joven e inestable 

sociedad mexicana; como por ejemplo las dos logias, la logia Yorkina proveniente de la 

ciudad de York en Inglaterra y su oposición, el Rito Escocés” y “los europeos en América 

no querían perder sus privilegios y pedían mantener una monarquía para así seguir la 
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polarización causada por las fake news en México del siglo XIX”. Igualmente, A7 realizó 

un análisis y aporta una opinión personal:

Tampoco estoy cien por ciento de acuerdo con el rito escoces ya que una república 
conservadora no es de mi agrado y tarde o temprano hubiese sido derrocada. yo no estoy 
de acuerdo en la expulsión de los españoles, aunque talvez (sic) en un pasado lograron 
la conquista, el entorno ya no era el mismo y no se les debía de juzgar de esta forma. 
Pero aquí también los mismos gobernantes españoles tuvieron la culpa porque en sus 
varios intentos de reconquista se ganaron mucho odio de la mayoría de los mexicanos 
que combinado con el sentimiento nacionalista, el repudio hacia los españoles se arraigó 
en nuestra cultura.

B4 argumentó la “discordia social y política entre la sociedad” debido a que, por 

muchos años “los mexicanos habían acatado órdenes”, además, la “gente con la batuta 

tomaba decisiones a ciegas” debido a la discusión por diferentes puntos de vista, 

intereses, opiniones e ideas.

De manera clara, algunos alumnos interpretaron las intenciones del documento: 

de acuerdo con A2 “su mensaje podría ser el de dar a conocer cómo se controló a través 

del miedo y la religión a las masas con tal de ignorar el desastre por el que ellos 

atravesaban”. B3 consideró que se centró en “informar a la población en general acerca 

del tema de los «yorkinos», sus divisiones y propósitos”, realizando una analogía con la 

vida cotidiana. En opinión de B2, tiene dos intenciones: burlarse del gobierno y “exponer 

la realidad de la política mexicana”. De acuerdo con B15, surgió para denunciar de 

manera satírica el motín de la Acordada.

La inestabilidad del siglo XIX mexicano se debe a una cosa: la “invisibilidad del ser”. Con 
esto me refiero a la forma en que los cronistas y las personas con poder veían a los 
ciudadanos: como una mera masa amorfa y borrosa que pide comida, casa y agua. Una 
masa sin derechos, sustituible, que se puede explotar, dañar, manipular, engañar a 
conveniencia (A12)

El trabajo con la caricatura de 1829 y la portada de 1824, aportó elementos para 

el análisis y la comprensión del contexto. Primero se analizaron durante la sesión por 

videollamada, dividiendo a los alumnos en tres equipos para que realizaran 

observaciones concretas de una sola imagen. Al principio, su exploración tenía que ver 

un tanto con lo obvio, pero a medida que fue avanzando el ejercicio, más las 

observaciones de otros alumnos, lograron realizar interpretaciones metafóricas para 
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identificar un simbolismo implicado en los elementos de cada gráfico. Como actividad 

complementaria, hicieron un trabajo escrito para identificar sus características y el 

contexto en que surgieron:

A3 expuso que la caricatura surgió por la inestabilidad de México, ante una guerra 

de poder entre liberales y conservadores, donde ambos bandos “se atacan por medio de 

caricaturas como ésta y de eventos como El Motín de la Acordada”. A16 explicó que 

estas imágenes fueron elaboradas después de la independencia, “cuando el país estaba

muy desorganizado”. De acuerdo con A8, los símbolos tienen grandes diferencias 

“debido a que en la época en los que se hicieron intentaban expresar las carencias o la 

situación por las que se pasaban”.

Los jóvenes reflexionaron el contexto histórico a partir de las fuentes primarias: en 

opinión de B7, estas evidencias “ayudan a conocer un poco más sobre cómo vivió y 

reaccionó el pueblo hacia los acontecimientos”, y observó que había “mucha 

desconfianza por la guerra, al igual que bastante inestabilidad política, lo cual provocó 

un recelo por parte de la población”. A12 estableció que “el personaje (Cuajo Largo) 

presenta su opinión de una forma sutil, en lo que considero que era por miedo al gobierno 

o a verse envuelto en problemas con personas de opiniones diferentes”. A20 señaló que 

el sueño no es el objetivo principal, sino la “crítica social de forma satirizada para 

disminuir su impacto, o para recordarnos como desde épocas pasadas existe la 

inconformidad del pueblo hacia los gobiernos”. A19 sugiere dos intenciones: “evidenciar 

la incompetencia de los gobiernos; y de aquellos que aspiran a gobernar usualmente, 

que son manipulables y solo quieren poder y dinero” y “mostrar lo que vivimos 

actualmente”. Para A17, su misión está en función del aprendizaje histórico: “informarnos 

de ello de una manera implícita y didáctica, aprovechando un hecho histórico donde todo 

estaba en desorden”.

A15 explicó que las imágenes fueron y “son fieles representadoras de la relación 

del mexicano con su país en su momento”, pues capturan “los sentimientos del pueblo 

mexicano en el momento de su creación”. De acuerdo con A1: “podemos ver en simples 

imágenes las acciones de las logias existentes y enemigas que eran los yorkinos y los 

escoceses”. En opinión de A3, fueron creadas “en busca de dar un mensaje de 
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empoderamiento al país y en otro para dar una imagen de estabilidad y claridad, así 

como la última imagen (la caricatura) fue hecha con la intención de atacar las políticas 

del Gobierno en 1829”.

A12 reconoció que “las fuentes iconográficas son fuentes de información 

primarias, ya que fueron tomadas o elaboradas por alguien que presenció el suceso 

histórico o estuvo relacionado”. Al mismo tiempo, expone la subjetividad de la 

interpretación histórica: “las opiniones sobre estas imágenes podrían variar mucho, pues 

no todos pensamos lo mismo. Quizás lo que yo creo que esta imagen comunica, a otra 

persona le parezca incorrecto”; finalmente, avala la riqueza de las imágenes como fuente 

de información:

Los escudos nacionales son imágenes y fueron creadas justo en la vorágine de sucesos 
para tomar un papel muy importante. Contrario a lo que se cree, es mucha la información 
que se puede obtener del análisis de un escudo: es una ventana a los ideales, valores, 
cultura y metas de un país.

B3 reconoció que las fuentes primarias incluyen “ropa, escritos, panfletos y en 

nuestros días, publicaciones en las redes sociales” y permiten “conocer opiniones de la 

sociedad”. A través de su estudio se pueden “formar ideas de cómo era la sociedad en 

una determinada época” al contrastarse con otros testimonios:

Una sola muestra de una fuente primaria no es obligatoriamente la verdad absoluta, sino 
una opinión que debe de complementarse con más opiniones de la misma época y del 
mismo tema, para poder contrastar, enriquecer o descartar ideas.

Según B12 pueden “conectar mejor con la época” ante la necesidad de “recordar 

que hay muchas versiones y una verdad”. De acuerdo con B5, para saber del pasado se 

pueden utilizar varios medios, pero los “más fieles a la verdad son las fuentes primarias” 

obviando necesidad de conocer los principios y la moral de la sociedad de esa época 

para no juzgar desde “nuestra moral”. B14 opinó que, para poder usar las fuentes 

primarias, y realizar un juicio crítico del pasado, se tiene que seguir una metodología 

coherente, es decir, “formular preguntas a partir de su contenido, hacer hipótesis y 

comprobar la veracidad”.
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Los alumnos de ambos grupos, utilizaron los conocimientos previos para poder 

comprender la intención del panfleto a través del sueño que relata el personaje. Aunque 

implicó dificultades, es notorio que no se trató de un recurso con una difícil comprensión; 

sin embargo, aquellos que no poseían conocimiento sobre el contexto social del siglo 

XIX o no tuvieron la iniciativa de contextualizar la narrativa, encontraron obstáculos para 

la asimilación del mensaje. Sin embargo, esta apreciación se hizo antes de la sesión por 

videollamada, por lo cual, la socialización de las interpretaciones a través de ella, 

complementó la apreciación inicial para quienes no habían logrado establecer un 

entendimiento más amplio. 

En cuanto las imágenes, resultaron favorables en la contextualización de la época 

debido a los componentes de cada una y la potencialidad para ser contrastadas.

5.3.2 Relación pasado-presente

Como ejercicio de análisis de la actualidad, los alumnos del grupo B elaboraron una 

selección y evaluación de conflictos reflejados en las redes sociales. Esta actividad no 

estaba establecida en la primera intervención, sino que se planteó durante el cierre. Sin 

embargo, este grupo no tenía tanta disposición hacia el pasado y podría decirse que 

carecían de una motivación pertinente.

Una de las problemáticas sociales que abordaron, es el movimiento feminista: en

opinión de B8, las marchas han sido consideradas como grupos que “vandalizan la 

Ciudad de México” y subraya la posición del gobierno hacia los feminicidios y la violencia 

de género, descalificando a los medios de comunicación y a los hombres que han 

conformado la imagen amarillista en las redes sociales. Para B12, el movimiento expone 

“la sororidad, el amor, la impotencia, el miedo, la furia y sobre todo la voz que estamos 

levantando las mujeres”; es decir, la reflexión del movimiento feminista, es el inicio de un

cambio histórico. En la apreciación de la misma problemática, B12 utilizó un argumento 

con un error temporal: mencionó que la razón por la que en México la erradicación de la 

violencia hacia la mujer ha sido tan tardía, en comparación con Europa, está relacionada 

con nuestra historia, pues “Simone de Beauvoir comenzó a levantar la voz un siglo antes 
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de que nuestro país lograra su independencia”. Según B14, el feminismo no es reciente 

sino que tiene “décadas”.

En la apreciación de los medios de comunicación, B7 consideró que no solo en 

las redes sociales se manipula o borra el contenido controversial, también sucede en los 

periódicos: “el periodismo es el sector más atacado y perseguido llegado al punto de que 

los periodistas tengan que abandonar su trabajo y huir del país por miedo a ser 

asesinados”; igualmente, B8 reflexionó la existencia de información no confiable que 

puede ser “un arma para desacreditar una lucha”.

A partir de las preguntas sugeridas, se aprovechó la actividad para realizar una 

comparación con los sujetos del pasado y las similitudes que pudieron observar, al 

interpretar el contexto en el que viven y reflexionar las expectativas de sus predecesores. 

De acuerdo con B3 y B5, en lugar de usar panfletos para informar a la población de un 

problema, se usan las redes sociales, pero “es de una forma distinta, no es violenta ni 

atenta contra la vida”. B12 señaló que la libertad de expresión es un tema de constantes 

debates y análisis, porque en el pasado se censuraba de “formas horribles” y en la 

actualidad existen “reporteras y reporteros que se enfrentan a esto diariamente”; según 

B13, aunque la libre expresión “ha evolucionado” aún existe la censura, pero se puede 

“burlar más fácilmente”, y apuntó la necesidad de conocer las historias desde diferentes 

ángulos en las redes sociales. De acuerdo con B11, México es un país desinformado 

debido a la falta de educación: “gente que cree que el COVID es un invento del gobierno, 

que en los hospitales matan a sus pacientes, y más reciente que la vacuna no nos curara, 

sino que nos envenenara (sic).”

A partir del panfleto El Toro y las imágenes que analizaron, ambos grupos 

realizaron comparaciones con el presente:

Me recordó mucho a algo que acaba de suceder, cuando personas del movimiento 
feminista pintaron parte de la bandera de morado. Esto fue una forma de expresión y no 
fue denunciada como tal pero sí fue muy criticada, creo que estas dos situaciones se 
relacionan, porque en las dos se está modificando un símbolo patrio como forma de 
expresión (A16).
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A4 recalcó esta similitud en cuanto a la problemática social:

...Por alguna peculiar razón, la “rebelión” de mujeres me recordó a que a día de hoy el 
feminismo es un movimiento mucho más visible y fuerte donde algunas veces, las 
mujeres partícipes en ciertos conjuntos para marchas o simplemente para actos que 
ayuden a llamar la atención a las problemáticas que nos aquejan.

Ante el mensaje político, reconocieron situaciones que podrían interpretar en 

contraste con sus intereses:

La semejanza que llego a notar es la de "los malos, los peores y los pésimos" pues hoy 
en día también hay gente engaña y se hace pasar por buena, personas que no saben y 
no se informan sobre a quiénes siguen y los que sí saben pero quieren formar parte de 
los malos apoyándolos. También supongo que lo de los presidentes que dudosamente 
son aptos para el cargo, no me gusta mucho la política pero sí conozco que los anteriores 
presidentes no eran las personas más letradas de México al menos, incluyendo al actual 
presidente (A2).

Aunque a A2 le gustó la historia, consideró cómico el mensaje pero a la vez “un 

poco triste” por la manipulación mediante la fe: "si bien la gente ya no está cegada por la 

fé (sic) hoy en día, todavía se podría usar eso en contra del pueblo mexicano”. B5 

concluyó que la manera de comunicarnos es diferente, aunque hay mayor acceso a la 

información, sigue existiendo la censura y las “pantallas de humo” para desviar la 

atención de la realidad. B1 recordó las “apariciones del Chupacabras” para distraer del 

gobierno del ex presidente Carlos Salinas de Gortari. En opinión de A12, el documento 

“aborda la incertidumbre, algunas problemáticas sociales que afectaban a la mujer, la 

mala organización del país en ese momento histórico y la manipulación del pueblo por 

medio de la religión”. A3 refirió las fake news para crear miedo en la población “más

vulnerable”; según A4, el gobierno es criticado desde hace “siglos”, pues “manipula las 

situaciones a su antojo dando al pueblo pan y circo para poder generar un bien individual 

que generalmente lleva a una repercusión general en el pueblo”; A9 apuntó que “hay 

muchas situaciones que se siguen viviendo hoy en día, como la falta de educación y la 

desigualdad, pero ciertamente no estamos en el punto en el que nos encontrábamos en 

el siglo XIX”. 

Establecieron la necesidad de analizar de manera crítica el pasado. Por ejemplo, 

A1 consideró que “se necesita ver el pasado desde la perspectiva del pasado para 

entender los diferentes sucesos y eventos. Y a su vez, para evaluar la historia debemos 
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aplicar los valores de nuestros valores actuales”, haciendo mención a la empatía 

histórica. En este sentido, A2 afirma:

Aunque sean tiempos pasados y hayan tenido otros valores no significa que lo que se 
haya hecho este bien, a los ojos de la sociedad actual e incluso, si nos colocamos en los 
zapatos de las personas de aquel tiempo, si tenemos empatía, incluso para ellos estaría 
mal las acciones que se hayan tomado. Que algo se haya hecho en el pasado no es 
justificable para no juzgarlo.

De acuerdo con A20, para que una comparación entre la sociedad decimonónica 

y la actual no sea burda, debe ser fundamentada desde una perspectiva crítica:

Claramente en la actualidad hay ideas, valores y razonamientos diferentes a los que 
había en esa época, lo que conlleva a una comparación mal hecha, puesto que cosas tan 
simples como la vestimenta y la forma de pensar eran muy diferentes. Para hacer una 
buena comparación, se tienen que omitir bastantes valores y situaciones aceptadas 
actualmente que no lo eran en el siglo XIX, y viceversa.

B1 aprecia que se tienda a analizar y añorar el pasado pero lamenta que no se 

“analiza la actualidad en la que vivimos”. En este sentido, A4 contrastó pasado y 

presente: “antes se satirizó el escudo, pero ahora se satirizan las situaciones a base de 

memes, que son de igual manera, descripciones gráficas para hacer mofa de alguna 

situación que se esté viviendo”. Para A8, sin embargo, todo paralelismo queda anulado 

porque son contextos totalmente diferentes. B1 tomó un partido personal: “no le gustó ni 

agradó el mensaje porque entendió la parte de la soldadela (sic), que se lanzó a la 

presidencia en una crítica hacia los gobernantes muy usual en la actualidad, que 

recuerda a la elección de personajes tan inexpertos e inpreparados (sic) en la vida 

pública”.

A3 contrastó similitudes con el presente porque “de igual forma hay una guerra 

entre conservadores y liberales que se atacan constantemente, desacreditan 

mutuamente y culpan entre sí, aunque ahora en lugar de caricaturas se hace más uso 

de las fake news”; por su parte, A8, refirió un “paralelismo no sólo con la actualidad si no 

con varias épocas, ya que desde siempre las altas esferas utilizan diferentes medios para 

la inserción del miedo”. B7 señaló que “la política en México no ha cambiado mucho en 

las últimas décadas”, pues descontentos se tienen desde “hace casi 200 años”. Para 

B13, permanece “la discriminación y desigualdad socioeconómica”; mientras B4 señaló 
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un gobierno corrupto, engañoso y “doblecara”, que busca su bienestar por “encima de la 

estabilidad económica y social de su pueblo”. Desde la perspectiva de B8, la narración, 

así como las caricaturas actuales, tienen el objetivo de “representar las situaciones o 

decisiones ridículas de los representantes políticos de una forma que todos lo podamos 

entender”, sugiriendo que los ciudadanos no responden ante esta situación: “tanto en el 

panfleto como en la realidad la gente se da cuenta de que los miembros políticos y el 

gobierno cometen muchas injusticias sobre el pueblo y lo saben pero no deciden hacer 

un cambio”.

A4 relacionó la caricatura como una sátira social usada como crítica: “hoy también 

se hace comicidad y mofa de las situaciones que se viven al igual que se critican las 

decisiones del gobierno”. A1 consideró: “hasta ahora el patriotismo ha sido una gran 

arma de control, así que con esta sociedad puede identificarse bastante con la sociedad 

mexicana del siglo XIX”.

Sin embargo, no todos los integrantes tuvieron perspectivas similares, por 

ejemplo, A8 refirió que “las épocas no se pueden relacionar per se con la actualidad, más 

bien diría que podemos saber por qué llegamos a donde llegamos en la actualidad”.

Como se puede ver, a partir del reconocimiento del panfleto y las dos imágenes 

(caricatura y escudo) los alumnos establecieron argumentos para explicar las intenciones 

de las fuentes de información acerca del contexto en que surgieron, de la misma manera, 

establecieron vínculos para enlazar la temporalidad a partir de sus propios intereses y 

percepciones del presente.

5.3.3 La conciencia histórica

Durante las videollamadas se cuestionó a los estudiantes en la consideración del estudio 

del presente por las generaciones futuras, y si se consideraban sujetos históricos que 

estaban marcando una diferencia. Esta reflexión fue recuperada en sus trabajos finales:

A5 consideró que las acciones presentes tendrán una repercusión en un futuro: 

“así como nosotros estudiamos el pasado, los de un futuro nos podrán estudiar a 

nosotros” de forma más sencilla debido a la tecnología; también asume un enfoque 

pesimista: “estoy seguro que podrían estar decepcionados de los comportamientos que 
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hemos tenido como sociedad de forma interna y también con el planeta”. En opinión de 

B8, cada ciudadano debe investigar e informarse “no sólo para estar enterado de la 

situación del país y del mundo y para saber que es verdad y que no” sino para poder 

defenderse y reflexionar sobre lo que acontece y actuar de manera en que se pueda 

mejorar: “solo nosotros elegimos cómo hacer un cambio, como entender el presente y

como (sic) mejorar el futuro”. 

B1 compartió su interés por participar en la política para tomar decisiones que 

“beneficiarán o no a la mayor parte de las personas”, siendo la historia quien lo juzgará 

por su “labor política y social”. B9 se muestra incierto: “nadie sabe lo que depara el

destino”, sin embargo, está seguro que dejará huella en su familia: “mis estudios y 

trabajos, podrán ayudar a la siguiente generación de mi familia y con solo apoyarlos a 

que ellos sean profesionistas o personas de bien, yo estira (sic) dejando una parte de mí 

en la historia familiar”. Desde la perspectiva de B13, estamos haciendo historia al ir 

cambiando las cosas; valora la posibilidad de que las generaciones futuras, nos 

consideren los “raros que usábamos algo llamado Facebook, Instagram, Twitter o algo

parecido para comunicarnos”. En opinión de B14 probablemente en el futuro se nos 

considere una sociedad “anticuada o una sociedad interesante en cuanto a nuestro 

desarrollo y crecimiento en los diversos campos sociales”. De acuerdo con B11, nos 

podrían juzgar de dos formas: “como la generación que aumento (sic) la contaminación 

mundial y no hizo nada, o por el contrario, que fuimos la generación que intento (sic) 

mejor la contaminación ambiental”.

Al valorar su historicidad, los alumnos realizaron una reflexión sobre la conciencia 

histórica: De acuerdo con B12, en la construcción de una conciencia se darán cuenta 

que “el mundo está en constante cambio y que toda acción repercute en el futuro” por lo 

cual, es necesario estudiar el pasado y actuar de manera consciente en el presente para 

construir un mejor futuro aunque “errático muchas veces de maneras inesperadas”. 

Según B4, “el pasado, presente y futuro de nuestro país es asunto de todos”, por lo tanto, 

argumenta la necesidad de saber cómo “sucedieron las cosas” no sólo para contestar un 

examen sino para conocer los acontecimientos “que nos regulan como sociedad”. En 

esta línea, B9 sostuvo:
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Quizás como nosotros vemos el día de hoy, los actos que se llevaron a cabo en el pasado, 
las futuras generaciones, verán de forma diferente o extraña la manera en que nos 
comunicamos, nuestra política, en pocas palabras nuestra vida cotidiana, así como 
nosotros vemos raro el hablar por telégrafo o con un teléfono de disco, las futuras 
generaciones así nos verán.

B2 cita la construcción de una conciencia histórica con una frase que ha oído de 

una profesora: “quien no conozca de la historia, está condenado a repetirla”, aunque la 

considera una frase acertada y “sugestiva”, también reflexionó la dificultad que implica 

conocer el pasado: este depende mucho de “quien lo cuente”. Por otra parte, B14 

concluyó que el objetivo del panfleto era generar conciencia: uno de los objetivos de la 

historia es “evitar errores que con anterioridad han sucedido”.

En opinión de A1 “con este revisionismo histórico y bajo nuestros valores actuales 

será que lleguemos a darnos cuenta de que, en efecto, comprendiendo el pasado, 

podemos entender nuestro presente y anticipar el futuro”; de acuerdo con A2, “cada vez 

somos más conscientes de que dejamos huella, de que hacemos historia (local o a gran 

escala, pero historia), de que nuestras acciones tienen consecuencias”, apuntando que 

no podemos realizar juicios desde nuestra perspectiva, para lo cual se basa en una cita 

de la psicóloga Lorena Vara:

Somos instantes, momentos pasajeros y una sucesión de recuerdos. Somos viajeros en 
el tiempo, en una fracción del mundo en la que instalamos nuestra vida como si fuera 
durar para siempre. Pero lo cierto es que somos fugaces, somos como huellas en la arena 
que las olas borran al momento.

La alumna A12 realizó una reflexión sobre la responsabilidad de los sujetos 

históricos:

¿Acaso no solemos actuar diciéndonos que, de todos modos, no importará en el futuro? 
¿No hacemos cosas como contaminar, diciendo que después de todo lo que hagamos no 
tendrá repercusiones? O decimos que no podemos hacer historia, porque no somos 
excepcionales. Nosotros mismos nos volvemos invisibles. (Claro que no es lo mismo 
respetar nuestra importancia como actores históricos que creernos todopoderosos o más 
que otros).

Es notorio que los jóvenes lograron establecer una reflexión sobre su concepción 

en el mundo a partir del reconocimiento contextualizado de los sujetos del siglo XIX y las 

particularidades sociales que pudieron enlazar con su propio entorno.
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5.4 Análisis crítico de los resultados

Ante la necesidad de fomentar el pensamiento crítico y la conciencia histórica, se 

establecieron estrategias que facilitaron la reflexión del significado de la historia, 

fomentando una actitud autocrítica orientada a la construcción de aprendizajes 

significativos. Los estudiantes reflexionaron las precondiciones históricas de sus 

identidades actuales, situaciones, y sus posibilidades de actuar, así como evaluaron 

críticamente las narrativas establecidas mediante el discurso de tres documentos 

primarios de la ciudad de México en 1829, profundizando en el contexto y reflexionando 

las condiciones que influyeron, no solamente en la inestabilidad social, sino también las 

condiciones que perciben en el presente en un sentido de orientación, al considerar 

asumirse como sujetos históricos que participan en los hechos que serán analizados en 

el futuro.

Para fomentar la indagación por el pasado y conseguir mejores resultados en la 

elección de las estrategias didácticas, se definió su uso, su desarrollo, dónde, cuándo, y 

con qué recursos se contaba. Igualmente, se reflexionó sobre la pertinencia de la 

elección, la viabilidad de su aplicación y la solidez de los aprendizajes que se hayan 

logrado, dando respuesta a la diversidad del alumnado al que va dirigido.

Como resultado de la intervención, se observó que, efectivamente, los jóvenes 

lograron reflejar aprendizajes conceptuales, procedimentales y actitudinales. A través del 

análisis del discurso, la contrastación de su propio contexto y la mediación a partir de 

sesiones que priorizaron en la estructuración de opiniones sustentadas a partir de la 

indagación y la contextualización, confrontaron las formas de gobierno y las 

características de las luchas de poder en un sistema de partidos. 

Contrastaron fuentes para explicar las confrontaciones políticas y sociales que 

conformaron la sociedad del siglo XIX, analizaron discursos políticos para inferir las 

tensiones y los desafíos; al mismo tiempo, reflexionaron esas particularidades desde su 

participación en el contexto actual a través de la producción de ensayos donde analizaron 

su papel como sujetos históricos a través de argumentos sólidos.

A partir del primer acercamiento al discurso de El Toro, quedó manifiesto que los 

alumnos conocían poco del período abordado. Con el avance de las sesiones, la 
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integración de nuevas fuentes de información, sus habilidades discursivas, su integración 

y su compromiso con la dinámica de grupo, aprendieron sobre la historia de la ciudad de 

México y es válido afirmar que, se estimuló su curiosidad por conocer más acerca del 

entorno en que se mueven: por ejemplo en la consideración del Parián, cuya existencia, 

la mayoría ignoraba.

El joven puso en práctica sus habilidades narrativas y discursivas a partir de 

conocimientos previos: los alumnos del grupo A conocían la importancia de una citación 

de fuentes; sin embargo, en el grupo B, la situación era distinta, pues tenían mayores 

dificultades en la redacción e incluso en la acentuación. Curiosamente, para expresarse 

oralmente, a través de las videollamadas, prácticamente todos los alumnos demostraron 

una buena habilidad discursiva.

El alumno asumió su responsabilidad dentro del proceso y cuestionó su papel 

como sujeto histórico. Hubo motivación hacia el análisis desde una perspectiva crítica y 

se fomentó que cuestionara la pertinencia de los juicios de valor al pasado desde la 

moralidad del presente. Mostró su interés por indagar y contextualizar el pasado, el 

presente en que vive y reflexionó sus perspectivas del futuro, es decir, ponderó la 

conciencia histórica:

Uno de los resultados reflejados, fue la consideración de la función de la historia 

como una ciencia que no se limita al estudio del pasado, al mismo tiempo que 

reflexionaron la pertinencia de realizar juicios desde una perspectiva actual: de acuerdo 

a A3, para hacer una crítica al pasado, se requiere obtener un aprendizaje y llevarlo a 

“nuestra sociedad y evolucionar”. No obstante, considera que los “eventos catastróficos 

del pasado” no deben ser considerados errores o fallas, porque ocurrieron en épocas 

diferentes. Propone estudiarlos para no repetirlos y generar conciencia en la población. 

Por su parte, A4 considera: “quien no conoce de historia está condenado a repetirla”. 

Según A5, la historia nos ayuda a ser mejores personas. A14 señala la necesidad de 

tomar conciencia de “nuestra situación contemporánea”. 

A1 señaló las dificultades para establecer relaciones con el pasado: “es difícil 

definir si realmente podemos juzgar al pasado con el conocimiento de hoy, porque 

simplemente tenemos una mayor sabiduría, y juzgar el pasado parecerá poco justo”; así 
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mismo, A8, opinó que ajustar nuestro contexto con las personas del siglo XIX es 

inadecuado, ya que “no es posible comparar nuestra cosmovisión con la de ellos”, 

aunque también afirma: “gracias a toda la historia que conocemos de esa etapa podemos 

saber el cómo hemos llegado a donde estamos, pasando por tantas etapas que nos han 

conflictuado debido a que carecemos de una identidad propia cómo mexicanos”.

Al respecto, B2 opinó: “no es del todo válido o correcto”, pues “debe existir la 

capacidad de empatía y solidaridad para analizar un suceso desde los distintos ángulos 

históricos que puedan haber”, para entender la historia de manera neutral “sin llegar a 

tener preferencia por algún punto de vista, sino complementando la comprensión de 

este”. Para B14 es parcialmente válido porque los valores se han ido forjando desde 

antes y nos son transmitidos, no obstante, se debe realizar una crítica con información 

sólida y verídica. B12 indica la necesidad de conocer el contexto, para hacer un buen 

análisis de un acontecimiento histórico: “¿qué era lo que estaba pasando? ¿cómo vivía 

la gente? ¿qué había en las calles?, entre muchos otros cuestionamientos”.

A16 apunta a la subjetividad: “hablamos de acuerdo con lo que leemos y vemos, 

pero, cada quien tiene perspectivas diferentes de la historia. Al igual cada quien cuenta 

la historia a su manera”. Según A7, conocer el pasado nos ayuda a entender mejor 

nuestro presente, aunque “los vencedores escriben la historia a su gusto”; y para A13, 

evaluar y analizar a los personajes históricos requiere el uso de juicios éticos y morales, 

lo cual implica que las valoraciones no sean “tan válidas debido a que los conceptos que 

tenemos hoy en día con los cuales entablamos juicios de este tipo la mayoría de veces 

o no existían, o se veían desde un marco de referencia diferente”.

Algunos alumnos realizaron una crítica hacia la comprensión de la historia: A12, 

“si se divide a los actores involucrados en buenos y malos, no se puede apreciar el 

panorama completo y se perderán muchos conocimientos útiles”. En este sentido, B12 

señala la importancia de la valoración del pasado y su propio contexto:

Con frecuencia escuchamos historias maravillosas y a veces incluso heroicas 
sobre nuestros antepasados, como cuando nuestras abuelas y abuelos nos cuentan que 
vivían en un pueblo en una casa pequeña junto con sus nueve hermanos y aun así 
salieron adelante, construyeron con sus propias manos una casa, recorrían miles de 
kilómetros diario para ir a trabajar y así les dieron una vida a sus hijos, algunas de estas 
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historias incluso caen en la victimización y exageración y parece que nos las cuentan 
para minimizar nuestras vivencias.

La construcción de saberes a partir de fuentes primarias, o lo que el grupo FUER 

ha llamado Re-construcción fungió como intermediaria para reconocer los niveles de 

conciencia no con una intención de escalar a un nivel más elaborado, sino como indicio 

de rastreo en la capacidad y las habilidades de los jóvenes para asumirse dentro del 

cambio social. Como la teoría ha establecido, definir un nivel ideal de posesión de 

conciencia implica un problema, sin embargo, en el reconocimiento de las circunstancias 

contextuales contrastadas con el presente y el futuro, se puede afirmar un conocimiento 

en cuanto a sociedades diferentes pero enfrentadas a circunstancias sociales similares; 

y la implicación (y reflexión) sobre la pertinencia de valorar dichas circunstancias a la 

distancia con normas morales configuradas desde la actualidad. 

Sería ilógico pensar, que aquellos jóvenes que tendieron a calificar el pasado de 

forma maniqueísta durante la indagación diagnóstica, después de una intervención tan 

corta hubiesen cambiado dicha práctica; sin embargo, se puede asegurar, que cuando 

menos consideraron la pertinencia de hacerlo para reafirmar su creencia o para intentar 

conocer más sobre el contexto a partir de la experiencia.

La propuesta del grupo FUER, describe la diferente cognición de los estudiantes 

y explica que no hay un desarrollo lineal presentista o historicista en cuanto a la 

diferenciación de niveles de conciencia histórica, lo cual se vio reflejado en las narrativas 

que aportaron los jóvenes. Como se pudo observar, existe una coexistencia entre un 

pensamiento historicista y una presentista. En este sentido, la situación de los jóvenes 

de la ENP-6, se ubicaría en el nivel intermedio, definido por la capacidad de llevar a cabo 

un pensamiento histórico individual, con cuestiones individuales y pertinentes en la 

sociedad, para entender y formar nuevas interpretaciones, con ciertas miras hacia un  

nivel elaborado que implica poder participar activamente en la reflexión sobre la 

naturaleza de la historia y las narraciones históricas, a través de una conciencia histórica 

conectiva.

A partir de esta experiencia, podemos hablar del manejo de habilidades 

requeridas tanto por parte de los alumnos como del docente. Como se recordará, FUER 
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establece dichas habilidades bajo el concepto de competencias necesarias para el 

desarrollo de un pensamiento histórico. En este sentido, se encontró: 

La competencia metódica, que implica la elección del tema, la búsqueda, 

valoración y discriminación de los documentos (recursos) para la intervención, 

correspondió, en esta ocasión, a una función del profesor. El docente debe contar y/o 

trabajar en la habilidad disciplinar para trasladar dichas fuentes de información a 

materiales didácticos acordes a las características de la población a la que va dirigida, 

presentando un material acabado para la confrontación con los conocimientos y 

habilidades previas de los alumnos.

La competencia investigadora fue reflejada en la interacción que con el material 

significativo, los panfletos, entablaron los jóvenes, al comparar y contrastar los discursos 

contenidos en diferentes fuentes para estructurar una narrativa argumentada.

La competencia procedimental, que implica la habilidad para relacionar los 

contextos, contrastar historicidad y presentismo, cuestionarse la pertinencia de los juicios 

al pasado, considerar la importancia de comprender a la distancia y poner en juego los 

cinco tiempos propuestos por Körber, englobados en futuros-pasados y pasados-futuros,

fue abordada por los integrantes al implicar el tiempo futuro en su argumentación.

Y por último, se encuentra la competencia temática que se realiza a partir del 

análisis e interpretación de los documentos; sin embargo, esta habilidad también engloba 

las facultades para acceder a fuentes de archivo y ordenar información cronológicamente 

(no exclusivamente a través de fechas). Estas actividades no fueron explotadas durante 

la intervención didáctica: quedaría pendiente, entonces, trabajar para el desarrollo de las 

habilidades de indagación en temas de fuentes primarias a través de su búsqueda y 

contrastación, lo cual a su vez, involucraría al joven en la competencia metódica, que en 

esta ocasión fue responsabilidad exclusiva del profesor.

5.4.1 Viabilidad, pertinencia y efectividad

Como se ha mostrado, el contexto del siglo XIX fue reflexionado y contrastado con el 

entorno actual. En su diversidad de identidades, preocupaciones e intereses, los jóvenes 

configuraron diversas narrativas para explicar esta relación, valorando la historia y 
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tomando una participación activa en un medio que requería su propia argumentación y 

construcción.

Por lo tanto, se comparten las opiniones de algunos alumnos en cuanto a la 

dinámica, la experiencia y su participación en el proceso:

A B1, las actividades le dieron la oportunidad de preguntarse sobre “cómo era la 

vida durante los inicios de la República mexicana como país independiente”. Compartió 

que analizó la vida y pensamientos de la gente por medio de las fuentes primarias y 

concluyó que tuvieron “problemas de la misma temática que en la actualidad, pero de 

mayor intensidad”. B3 consideró que la dinámica establecida y las tareas asignadas, 

otorgaban un valor importante a las opiniones: “fomentaban la conciencia histórica y la 

reflexión de los hechos”; al mismo tiempo, reconoció una buena interacción facilitada por 

ser un grupo pequeño. Igualmente, consideró realizar las actividades en tiempo y forma, 

participar activamente opinando y encendiendo la cámara, aunque en ocasiones el

internet le fallaba. Por otra parte, B8 sintió que le faltó participación y flexibilidad a la 

forma de trabajo, sin embargo, refirió un gusto por “tener más interacción en la materia y 

las temáticas en las clases”.

B2 fue el único alumno que presentó una evaluación más amplia: las clases fueron 

“bastante didácticas, a comparación de otras que he tenido en línea y estoy seguro que 

estas clases hubieran sido todavía mejor que otras en presencial”. Argumentó sobre la 

actitud introvertida reflejada en la primera sesión y la atribuyó a la poca experiencia con 

la modalidad a distancia: “Lo más común en una clase en línea, es que los alumnos no 

prendan la cámara, esto no quiere decir que no quieran estar presentes, y es bastante 

bueno recordar que de ser posible se prenda, para incentivar a perder la pena”. Por 

último, refirió que le gustó “analizar hechos y no memorizar fechas”.

Es interesante como dos alumnos compartieron las habilidades que consideran 

haber aprendido. A7 nunca había investigado sobre los símbolos patrios, por lo que le 

resulto significativo ser transportada “a la época y poder meterse en la piel de quienes la 

vivían, sus conflictos, esperanzas, la forma de censura y persecución política”. En su 

opinión, investigar sobre la historia de los símbolos patrios, es algo importante “que 

nunca había realizado”; A12, considera haber obtenido un conocimiento nuevo: “Ahora 
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cuento con una nueva habilidad para mi aprendizaje en la materia: el análisis de fuentes 

iconográficas”.

Para A17 todo fue nuevo: el análisis de las imágenes fue una dinámica que le 

agradó, aunque llegó a confundirla. Además, indicó que al inicio no conocía del contexto, 

pues por lo que sabe “posterior a la Independencia de México suelen ir directo al 

Porfiriato, saltándose el resto de hechos históricos que conforman el pasado del país”, 

así que considera haberse “empapado” de un nuevo conocimiento de manera 

entretenida. De acuerdo con A2, las sesiones lo ayudaron a reflexionar y pensar, incluso 

a interesarse “un poco más en la historia de nuestro país”; A13 concluyó la importancia 

de una historia no enfocada en conocer fechas y personajes “como la mayoría de las 

veces se nos ha inculcado por los profesores de historia”. 

En palabras de A20, en la vida cotidiana lo que menos se hace es detenerse a 

pensar en el pasado, y en su caso “no era la excepción”, sin embargo, afirmó que durante 

las sesiones tuvo la oportunidad de “no solo recordar el pasado sino de aprender de él”. 

A propósito de las problemáticas abordadas, refirió:

Esto me afectó principalmente de 2 formas, la primera fue un golpe duro de realidad que 
no solo me ayudo (sic) a ser más consciente de mi alrededor y lo que lo conforma, sino 
que me ayudó a comprender las cosas de una mejor manera, y por otro lado me dio 
esperanza, de saber que si lamentablemente ya llevamos estancados tanto tiempo con 
estos problemas podremos lidiar con ellos más tiempo y lidiar con más problemáticas que 
se presenten a futuro.

En este sentido, algunos alumnos resaltaron la viabilidad de esta actividad para 

conocer el contexto: de acuerdo con A7, al comparar las imágenes se puede comprender 

los contextos de la época: “entender cómo se vivía, y como eso nos afecta en nuestros 

días, igualmente con que (sic) finalidad fueron hechas”.

Por otro lado, A17, quién desde el inicio de las prácticas mostró interés por 

estudiar ciencias sociales, cuestiona que no se conozcan estos hechos para reflexionar 

la historia:

¿Por qué son omitidas? Y, ¿por qué siempre se enfocan en conflictos más grandes, 
cuando, también hay una parte importante entre todos esos años intermedios? muchos 
hechos como el Motín de la Acordada o los intentos de reconquista han quedado 
prácticamente en el olvido, incluso todas las polémicas y manipulaciones del gobierno de 
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Guerrero. Quizá se han quedado “olvidados” porque no son "tan relevantes" para la 
historia de México.

Se señalaron las particularidades positivas que se pueden obtener de ejercicios 

como este. Para A13 “el poder esculpir, dibujar y pintar siempre han sido uno de los 

medios de expresión del ser humano por excelencia, nos ha servido para reflejar todo 

aquello que es perceptible para nuestros sentidos”.

Una vez expuestos los resultados de la práctica y establecer un análisis crítico de 

los mismos, se puede afirmar la pertinencia, viabilidad y efectividad de la propuesta de 

la integración de discursos panfletarios como recurso didáctico escolar. Esta 

contrastación de las problemáticas del pasado enfrentó a los sujetos a la observación de 

situaciones que motivaron su reflexión hacia la importancia de su papel en la 

conformación de la sociedad, estableciendo vínculos con su contexto a partir de la 

manera en que se relacionan e informan a través de las redes sociales.

La valoración se realizó en la configuración de argumentos y en una evaluación 

formativa a partir de la manera en que los jóvenes se comprometieron en la construcción 

de su propio conocimiento, al realizar las lecturas, observaciones y compartir sus puntos 

de vista e ideologías en un ambiente de respeto. El ejercicio no se trataba de transmitir 

una perspectiva preestablecida, sino que el alumno valorara la pertinencia del 

conocimiento histórico desde la interiorización de: para qué aprenderlo.

Considero que es una propuesta innovadora y puede ser integrada por otros 

maestros de bachillerato de diversas instituciones, como un recurso que permite 

contextualizar a través de la conformación de la opinión pública y la relación que guarda 

con los medios de comunicación mediante la reflexión de temas políticos y de censura. 

La controversia tiende a mover pasiones y provoca la interacción e integración del sujeto 

que se interesa en la conformación del mundo en que vive. En definitiva, el discurso 

panfletario y su contrastación, constituye un elemento ideal para el reconocimiento de la 

conciencia histórica al motivar habilidades cognitivas.
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Consideraciones finales

Las estrategias didácticas con fuentes primarias posibilitan la confrontación de 

evidencias históricas a partir de las cuales se construye una perspectiva e interpretación 

sobre determinados fenómenos históricos. Al mismo tiempo, significa el requerimiento 

de principios básicos disciplinares, pedagógicos y metodológicos asociados con la 

búsqueda, la selección, la adecuación, la contextualización y la contrastación de diversas 

fuentes de análisis. A partir de estas, el docente establece la relevancia y el tipo de 

información que se requiere para ser analizada, adaptándola a variables definidas para 

el público a quien va dirigido.

Como consecuencia de los ejercicios de contextualización y contrastación de 

fuentes se produce un efecto de problematización, que se manifiesta en la posibilidad de 

debatir y repensar las preguntas iniciales en cuanto a la conciencia histórica, fomentando 

que el estudiante sea un agente activo en la construcción de su conocimiento. En la 

reflexión de la interpretación o la intencionalidad del pasado, se expande la comprensión 

de la historia en los jóvenes hacia un aprendizaje significativo que pondrán en práctica 

en la realidad social, en contextos que van más allá de la vida escolar.

La cantidad o calidad de información que el sujeto tiene del devenir histórico no 

define la conciencia como parámetro. El concepto propuesto por Körber, entendido como 

el conjunto de capacidades, disposiciones y habilidades necesarias para llevar a cabo 

las operaciones requeridas, a partir de enlazar cinco elementos: percepción del pasado, 

reconocimiento de las expectativas pasadas para el futuro (s), percepción del presente, 

expectativas para el futuro y reconocimiento de futuras retrospectivas sobre el pasado(s), 

fue reconocido a partir de la discusión de los discursos sociales.

Sin duda, el estudio de la conciencia histórica resulta significativo y problemático 

a la vez: desde el ámbito escolar, a la par de la definición de enseñanza, es difícil valorar 

el grado de significado que han logrado los alumnos con respecto al pasado. Por lo tanto, 

a lo largo de esta investigación se dio prioridad a las narrativas y discursos construidos 

por los estudiantes, para fomentar una participación activa durante el proceso. 
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La diferenciación de niveles de dominio puede explicar una coexistencia entre un 

pensamiento historicista y una postura presentista. No postula un desarrollo 

unidireccional sino que se puede utilizar para rastrear y registrar saltos o regresiones. 

Las operaciones establecidas por el grupo FUER identifican operaciones presentes en 

todo pensamiento histórico, combina afirmaciones sobre partículas del pasado con 

concepciones sobre las conexiones entre ellas (sincrónica y diacrónicamente) y deriva 

su relevancia para el presente. Este pensamiento histórico puede abordar los tres 

enfoques.

Como se pudo observar, la valoración de la historia y la perspectiva histórica de 

los jóvenes, se ha desarrollado mediante la experiencia: su percepción negativa, como 

asignatura escolar, se halla frecuentemente ligada hacia el profesor. Esto no implica que 

no reconozca un pasado glorioso o la necesidad de aprender de sucesos históricos como 

una manera de prevenir los errores pasados. 

Los alumnos de este nivel educativo pueden construir reflexiones sobre su 

contexto a través de conocimientos previos y la asimilación de nuevos aprendizajes; y lo 

utilizan para reflexionar las problematizaciones históricas al contrastarlas con su 

presente. De tal manera, la historia pudo ser valorada, ya sea como facilitadora de un 

análisis crítico de su presente o simplemente como la portadora de una memoria 

colectiva, reflejada en los monumentos y las conmemoraciones cívicas: el sujeto puede 

valorar este pasado, pero no asumirse como un ser histórico social con la 

responsabilidad de ser partícipe activo en las perspectivas del futuro. 

Algunos alumnos vincularon la trascendencia de los sujetos históricos, con 

individuos de cierto estatus económico y social en el presente, quienes estarán en 

posibilidades de dejar una huella para el futuro. En contraposición, se encuentran 

jóvenes valorando los movimientos sociales, como forjadores de cambios contextuales a 

partir de la participación desde la colectividad; así como quienes valoran su papel social 

que será conservado en una escala familiar.

Se puede evaluar la presencia de un aprendizaje significativo, cuando el alumno 

hace uso de ese conocimiento para articular narrativas coherentes sobre el acontecer 

histórico. Los jóvenes, en esta etapa de cambios importantes y en la transición hacia la 
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vida adulta, cuestionan su presente. Dentro de los resultados que arrojó la intervención, 

fue notorio que esta generación ha formado una conciencia influenciada por la idea de 

que en la escuela no siempre se enseña la historia como realmente es, conceptos como 

revisionismo histórico cobraron relevancia para explicar sucesos del pasado para valorar 

críticamente el hecho.

Durante la intervención, los alumnos fueron animados a entablar un diálogo con 

el pasado a través de la lectura de testimonios que reflejaban la inestabilidad y se 

proclamaban, cada uno, como portadores de la verdad. Esta pluralidad de opiniones 

resultó ventajosa en la construcción de sus narrativas para explicar la relación (o la 

ausencia) que se guarda con el pasado, en este caso, con la población de la ciudad de 

México, a principios del siglo XIX. A partir del manejo del discurso de tres panfletos, los 

estudiantes participaron de una metodología propia de la disciplina, aunque no fueron 

partícipes en la búsqueda de los elementos de investigación, sí lo fueron en el análisis y 

la contrastación dentro de un contexto particular. Se les presentó un material acabado 

que había sido elegido previamente, determinado por la intencionalidad, la finalidad y la 

mediación a través de la secuenciación de la acción. Para un aprendizaje significativo, 

de acuerdo con Ausubel, el alumno asume un rol dinámico, dándole significado mediante 

su interacción con el mismo: no se le pide que lo memorice, sino que lo analice a partir 

de su conocimiento previo.

El alumno interpretó los hechos, extrapolando la situación histórica, al contrastar 

las fuentes de información para determinar su fiabilidad y cuestionó la pertinencia del 

panfleto que se mueve entre la censura con un lenguaje metafórico en particular, 

además, realizó algunos intentos por construir hipótesis sobre las implicaciones de este 

tipo de texto y su pertinencia como fuente de conocimiento en la historia de nuestro país. 

Pero lo más importante, fue la consideración de un contexto determinado por su época 

y su entorno.

Por mucho tiempo se ha despreciado el aprendizaje memorístico como un mal 

que debe terminarse, sin embargo, esto no significa que un conocimiento crítico no 

requiera también de momentos explicativos; por lo tanto, menospreciar la figura del 

docente al definir su función como mediador del aprendizaje es limitar la potencialidad 
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del conocimiento que posee de la disciplina, lo cual no implica que el proceso de 

enseñanza esté enfocado en su persona. En la enseñanza de la historia permanecen 

estos vicios debido a varios factores: profesores que no están formados dentro de la 

disciplina histórica (y que requerirían la capacitación sobre la misma), la ausencia de 

motivación de los alumnos y la tendencia a depositar en el docente toda la 

responsabilidad del aprendizaje.

Por lo tanto, con el acercamiento al contexto de la época y de las fuentes 

primarias, se encontraron las siguientes ventajas:

El alumno:

Contextualiza a partir de la observación de problemáticas parecidas a su presente 

y valora las marcadas diferencias, por lo que es probable que cuestione la 

pertinencia de realizar juicios hacia el pasado desde sus valores actuales: ¿que 

refleja este tipo de material (escrito o visual) en cuanto a la época en que surge?

Manifiesta empatía y la traslada a su presente para cuestionar las problemáticas 

de su entorno.

Al realizar observaciones en plenaria (videollamadas) escucha las participaciones 

de otros y evalúa la pertinencia del trabajo en equipo. 

Construye observaciones más elaboradas al contrastar su perspectiva con la de 

los demás (compañeros y docente).

Destaca los intereses de sujetos del pasado a partir de testimonios de primera 

mano

Ante la pregunta: ¿qué se dirá de nosotros en el futuro? interpreta su papel activo 

en la sociedad y la manera en que será percibido por las futuras generaciones

El docente:

Integra dinámicas que relacionan el pasado con temas de interés en la actualidad.

Promueve un conocimiento a partir de la metodología de la investigación.
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Fomenta la participación de manera activa: el alumno percibe cuando su opinión 

es tomada por valiosa dentro de un ambiente de respeto.

Es necesario señalar la importancia de un ambiente de aprendizaje flexible. A 

partir de esta experiencia, quedó manifiesto que, ante la diversidad de alumnos y modos 

de aprendizaje, las actividades pueden tener diferentes resultados en grupos distintos, 

por lo que fue necesario navegar entre perspectivas: partir del pasado al presente, o 

viceversa, del presente al pasado, dependiendo de la motivación y características de los 

jóvenes. Lo cual, aunque no garantiza el desarrollo de un pensamiento crítico, si puede 

provocar que el sujeto se integre en su conocimiento, por lo que es necesario una 

evaluación diagnóstica y una observación constante.

Entre las observaciones obtenidas, fue notoria la diferencia entre las habilidades 

previas de los alumnos. Resultó que, aunque en ambos grupos, las habilidades 

discursivas orales eran fluidas, su comunicación escrita no guardaba las mismas 

características: el grupo A mantenía cierto equilibrio, mientras el B, presentaba 

problemas de redacción más perceptibles. Además, el primer grupo tenía un 

conocimiento previo en cuanto al correcto uso de citación y las cuestiones técnicas (tipo 

de fuente, justificación, ortografía), pero casi todos los integrantes del segundo grupo 

tenían carencias en ese aspecto: escribían poco, no justificaban el texto, mostraban 

problemas muy notorios con la acentuación, errores “de dedo” y ortografía. 

Esto cobra relevancia dentro de la evaluación: ¿qué tanto peso tiene estas 

características dentro de una evaluación cualitativa, basada en la construcción de 

narrativas? Es una situación que se puede poner de manifiesto durante la 

retroalimentación constante con el alumno, sin embargo, esta formación primordial no se 

va a solucionar en cinco sesiones, tal vez tampoco en un semestre: es un trabajo 

formativo que sólo se logra con la práctica constante.

A partir de esta intervención, es importante señalar las implicaciones que deben 

considerarse al trabajar con este tipo de fuentes:

La evaluación cualitativa. Requiere mayores horas de trabajo en contraste con el 

número de integrantes de los grupos escolares.
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El compromiso del docente. 

Recursos didácticos. Realizar material a partir de los discursos del siglo XIX, 

implicó la búsqueda, valoración, integración y diseño de material pertinente al 

público dirigido. Estas son habilidades que no necesariamente corresponden a un 

docente de historia: puede tener el conocimiento en el manejo de fuentes,  pero 

necesita capacitación para elaborar materiales interactivos.

Entre las limitaciones de la intervención, se encuentra que no se establecieron 

actividades que pusieran al alumno en contacto con una investigación en los archivos 

históricos, para que se familiarizara con las tecnologías de búsqueda y lo que implica la 

recolección de fuentes. 

La matriz que presenta el grupo FUER es ambiciosa y compleja al postular que se 

deben realizar análisis diacrónicos y sincrónicos para tener un pensamiento histórico 

desarrollado. Para esta investigación, el enfoque se centró en lo que ellos llaman la Re-

construcción a partir de fuentes primarias, lo cual no implicó que sus reflexiones 

surgieron de la nada, sino que fueran motivadas a partir de sus conocimientos y sus 

habilidades de indagación.

Como se puede ver, la enseñanza de la historia aún se encuentra ante grandes 

retos. Entonces, como historiadores y profesores, nos compete la investigación y 

aplicación de paradigmas que motiven el desarrollo de un pensamiento crítico y la 

valoración de la conciencia histórica desde los ámbitos educativos.
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Anexo 1. Evaluación Diagnóstica 
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Resultados cuantitativos del instrumento: Encuesta 1 (E1), Encuesta 2 (E2) y Práctica Docente 
(PDII)
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Objetivos de la historia (E2)

1. Nada importante
2. Ligeramente importante

3. Moderadamente importante
4. Muy importante

5. Extremadamente importante

E2 PDII

Total 134 21

NI M MI NI M MI

Conocer el pasado es 3

2%

17

13%

114

85%

1

5%

20

95%

Conocer el presente es 1

1%

12

9%

121

90%

21

100%

Buscar orientaciones para el futuro es 1

1%

14

10%

119

89%

2

10%

19

90%
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Cuadro 5. Fuentes de Información

Fuente E2 PDII

Libros escolares 100 75% 14 67%

Novelas históricas 20 15% 12 57%

Películas 60 45% 13 62%

Internet 123 93% 21 100%

Redes sociales 67 50% 10 48%

Telenovelas Miniseries 7 5% 3 14%

Documentales 91 68% 19 90%

Discurso del profesor 73 54% 21 100%

Discurso amigos/parientes 42 31% 10 48%

Museos/lugares históricos 71 53% 19 90%

Noticieros 60 45% 5 24%

¿Qué opinas de la Historia, como asignatura escolar? 
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Anexo 2. Secuencia didáctica 1

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO
Escuela Nacional Preparatoria No. 6

“Alfonso Caso”

Programa de Estudio
Historia de México II (1504)

Quinto año

1. DATOS GENERALES

Historia de México (II)

Pingret, Eduardo, Siglo XIX, Cocina poblana, óleo sobre tela. Mediateca, INAH. 
https://mediateca.inah.gob.mx/islandora_74/islandora/object/pintura%3A4109
Anónimo (1930) Cristo en marfil del siglo XIX catedral metropolitana, fotografía, Fototeca 
Nacional.
https://mediateca.inah.gob.mx/repositorio/islandora/object/fotografia%3A364804
Anónimo (1885) Vendedores de pulque, Fotografía, Fototeca Nacional
https://mediateca.inah.gob.mx/repositorio/islandora/object/fotografia%3A392497
Finlayson F, (1822) Mexico and Internal Provinces, Cartografía, Instituto Tamaulipeco de 
Cultura https://mediateca.inah.gob.mx/repositorio/islandora/object/mapa%3A398

Escuela Nacional Preparatoria Plantel 6 “Alfonso Caso”

Autor: Lic. Rocío Arce Casas
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Nombre de la unidad. 3. La construcción del Estado y las perspectivas ciudadanas en el 
México contemporáneo 

Contenidos conceptuales
 

3.1 Origen, cambios y permanencias del Estado nacional
b) Formas de gobierno, proyectos de nación y luchas por el poder: liberalismo y 
conservadurismo en el siglo XIX
c) Desafíos en la consolidación del Estado: regionalismo, poder centralizado, 
intervenciones extranjeras, política exterior, sistema de partidos e intentos de 
democratización

 

3.2 Los derroteros de la ciudadanía
a) Proyectos y contextos en la definición del ciudadano en los siglos XIX y XX
b) Las garantías individuales y los derechos sociales desde la perspectiva del Estado 
liberal

 

Contenidos procedimentales
 

3.4 Contrastación de distintos tipos de fuentes para explicar las características de los 
regímenes monárquicos y republicanos y las confrontaciones que han tenido por detentar 
el poder y por establecer un proyecto de nación, desde la perspectiva del liberalismo, el 
conservadurismo, el nacionalismo revolucionario y el neoliberalismo.
3.8 Análisis del discurso político (documentos constitucionales de 1824, 1836, 1843, 1857 
y 1917) para inferir las transformaciones, tensiones y desafíos vinculados con la 
ciudadanía, con hincapié en el reconocimiento de los derechos humanos y los procesos 
de participación ciudadana
3.9 Producción de textos, gráficos, recursos multimedia, etc. que analicen los desafíos de 
la ciudadanía en el contexto de la globalización y la lucha por sus derechos sociales 
(vivienda, educación y salud, entre otros)

 

Contenidos Actitudinales
 

3.13 Rigor crítico para la adecuada selección y manejo de fuentes, así como para la 
elaboración de argumentos sólidos

 

Título de la actividad:  
Folletería mexicana decimonónica como recurso para la comprensión de la inestabilidad 
social del país en los primeros años de la vida independiente.

 

Resolución de problema
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A partir de la incorporación de panfletos decimonónico en la planeación didáctica se 
pretende que el alumno implemente destrezas relacionadas con el uso de las fuentes 
primarias en el proceso enseñanza-aprendizaje, tales como: comprensión del tiempo 
histórico, búsqueda de información, reflexión del contexto y la conciencia histórica.

Casasola (1930) Parián, fachada sur, portal de la Diputación y Casa municipal, litografía, 
Fotografía, Fototeca Nacional.
https://mediateca.inah.gob.mx/repositorio/islandora/object/fotografia%3A10005

2. DATOS DE LA ACTIVIDAD

Resultado de aprendizaje
El alumno reflexionará la inestabilidad social de México del siglo XIX a través de 
3 fuentes primarias y/o panfletos
El alumno comprenderá conceptos propios de la asignatura (Manejo de fuentes, 
relevancia histórica, cambio y continuidad, perspectiva histórica)
El alumno mostrará una actitud activa durante el proceso de aprendizaje.

Productos esperados

Encuesta de inicio

Análisis de historieta (Video)

Cuadro Comparativo (3 imágenes)

Reflexión del contexto histórico

Ensayo final
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4. ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE Y MATERIALES
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Anexo 3. Secuencia didáctica 2 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO
Escuela Nacional Preparatoria No. 6

“Alfonso Caso”

Programa de Estudio
Historia de México II (1504)

Quinto año
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Anexo 4. Panfleto El Toro (historieta)
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Anexo 5. Texto: La muerte política 

 

¡Mexicanos! con lágrimas en los ojos y con el pecho despedazado de dolor, os presento ese 
cuadro horroroso en el que con los más negros colores nos pinta ese periodista extranjero: 
recorredlo con atención y vereis a lo que ha dado lugar nuestra desunión, y los partidos que 
abrigamos en nuestro seno (...) Decid ¡conciudadanos! si después de leer este papel aún 
permaneceremos divididos para completar la ruina de nuestra patria, y no nos 
estrecharemos con los lazos más íntimos para reponer nuestro honor y desmentir los 
pronósticos de nuestros vecinos, deducidos del atentado, que un sacudimiento inesperado 
y un mal cálculo nos ha hecho cometer. Es necesario que nuestra conducta ulterior 
desmienta y haga olvidar las ideas que ha hecho nacer en las naciones que nos observan, 
de nuestra ineptitud en la ciencia de gobernar, y que repongamos el golpe que hemos dado 
a nuestro crédito público, a nuestro carácter dócil, y que sepan que si los americanos, al 
punto de salir de la esclavitud y en un extravío de la razón, cometen atentados, de que no 
se han liberado las naciones más grandes e ilustradas, también saben reconocerlos y 
detestarlos.

México, marzo 11 de 1829. Francisco Ibar

Nueva York enero 30 de 1829

México

“Hemos recibido nuestros paquetes de periódicos de Veracruz, México y otros puntos del 
reino, que alcanzan hasta el 27 de diciembre próximo pasado, por la fragata Leónidas que 
salió de Veracruz el 28 del mismo y llegó a este puerto el 21 del corriente.

No nos han cogido de susto las noticias que contienen del extremo de anarquía y desorden 
a que han llegado las cosas en aquellos desgraciados y mal regidos países. Son 
consecuencias precisas de lo mal cimentado de su gobierno, de los odios individuales, de 
la empleomanía, del deseo de mandar para enriquecer mandando, el peor vicio de los 
gobernantes; y en fin, son efectos de la injusticia con que han obrado con una multitud de 
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hombres de bien, que pacíficos moradores de tan ingrato suelo, eran los que con su industria 
y trabajo le daban siquiera apariencia de nación. Estos han desaparecido arrojados del 
modo más inicuo, y a su falta ha sucedido el ominoso cuadro que sigue:

La facción de los sediciosos Guerrero y Santa Anna quedaba a la salida de la Leónidas 
dueña de la capital de la república, de donde había salido el congreso temeroso de un asalto 
a que habían de seguirse las mayores violencias. En efecto, muchas casas, parte de ellas 
inglesas y alemanas, 40 españolas y 400 mexicanas, han sido saqueadas, habiendo la 
muchedumbre ido al consulado, de donde sacaron y pisaron la bandera inglesa; 
demostración que prueba hasta dónde llega el desenfreno de aquel desordenado populacho 
que a nadie conoce cuando se trata de robar.

En Jalapa son numerosísimas las partidas de ladrones, de cuyas manos no escapa caminante 
alguno aunque vaya acompañado de una gran escolta: 30 hombres acompañaban en una 
ocasión a nueve coches, los cuales no fueron suficientes para evitar que fuesen robados. 
Todos estos salteadores gritan ¡Viva Guerrero!

DESÓRDENES EN MÉXICO

Habiendo examinado con atención varias cartas particulares escritas en México después de 
la horrible catástrofe (...) damos a continuación algunas particularidades de ella, no siendo 
posible describirla completamente, pues faltan a la lengua voces que puedan dar una idea 
de todos los pormenores de tan negro atentado.

México, la bella, la pacífica México, que desde su conquista hasta el tiempo en que dejaron 
de gobernarla los que llaman gachupines, ha sido el centro de la riqueza, de la civilización, 
de la amistad, del amor y de todas las virtudes sociales, donde no se oían otros ruidos que 
los que ocasionaba alguna fiesta pública o privada, ni retumbaba otro son que el de la 
tambora o el de las salvas con que se celebraban las festividades nacionales: esta ciudad 
antes tan feliz, oye hoy la algazara de saqueadores desenfrenados (...) y se estremece con 
el estruendo del cañón que por sus calles dispara una turba de asesinos (...)

En la noche del domingo 30 de noviembre se oyó a eso de las diez un cañonazo; y a esta 
señal que de antemano se había convenido, salieron de sus cuarteles un batallón de 
infantería, un cuerpo de caballería y otro de artillería; y se apoderaron del cuartel de la 
Acordada después de haber hecho, sin fruto, una tentativa para soltar los presos de la 
inquisición: de allí se encaminó una parte de ellos a la Ciudadela, cuyas puertas les fueron 
franqueadas, donde enarbolaron su bandera nacional, teniendo por conveniente hacerle 
antes pedazos la parte verde, que significando entre ellos la unión, dieron a entender que 
quedaban desunidos y que rompían los vínculos sociales. Hecho esto mandaron los 
revolucionarios una exposición al presidente diciendo que querían que se mudase el 
ministerio, que fuese depuesto Pedraza y que se expulsase a todos los españoles. En vez de 
acceder a su demanda, se les envió al día siguiente un parlamentario intimidándoles la 
rendición, lo que con insolencia rehusaron, y aquí principia el desorden.
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El jueves volvió a principiar el fuego y continuó muy vivo por una y otra parte, hasta que 
viendo los sitiados que la mayor parte de su tropa se había pasado al enemigo y que este 
avanzaba rápidamente hacia el palacio, suspendieron repentinamente su fuego. Acercose 
la turba expresándose deseosa de una reconciliación; y al ir a abrazar a las tropas del 
gobierno (...) los jefes y oficiales revolucionarios dieron la señal de “ahora es tiempo,” a 
cuya voz los amotinados, usando de los puñales que llevaban ocultos, asesinaron a la mayor 
parte de aquellos a quienes fingían ir a abrazar como a hermanos. (Nota de Ibar: Este 
hecho es falso, falsísimo. El carácter dulce de los americanos, no es capaz de semejante 
felonía, y sólo el rencor de nuestros enemigos, y el interés que tienen en denigrarnos, 
es el que hace que se nos inculpen acciones indignas aún de los caribes.)

Acción tan alevosa dio motivo a que se les hiciese una descarga de artillería, pero ellos la 
sufrieron y entraron como lobos en el palacio gritando “Viva Guerrero” y al Parián y como 
este era lugar que prometía mucho pillaje y donde no había que temer resistencia, a él se 
dirigió en tropel. Habíase anticipado ya a su saqueo el populacho lepero, e indignada la 
canalla militar de esta hazaña de que ella sola se consideraba digna, arrojó de allí a los 
ladrones que les estorbaban, y les sustituyeron ellos en el horrible saqueo e incendio de 
aquel depósito de riquezas y preciosidades; cometiendo simultáneamente atrocidades que 
preferimos no referir por menor. Baste decir que sacaron de él más de dos millones de 
pesos, que saquearon el portal de los Mercaderes y que ni siquiera perdonaron las tiendas 
de muñecos y juguetes.

El viernes por la mañana cesó el robo y el pillaje, gracias, según se dice, a algunos oficiales 
extranjeros que se hallaban entre los vencedores del día antes. infinidad de casas han 
quedado destrozadas por efecto de la metralla y descargas de fusilería que hicieron por las 
calles los revolucionarios, calculando en dos mil el número de víctimas en general, y el 
saqueo en más de diez millones de pesos.

Muchos pudiéramos alargarnos sobre esta materia, pues mucho más han hecho y son 
capaces de hacer los perpetradores de tales excesos, pero solo queremos referir los hechos 
principales sin fatigar la imaginación de nuestros lectores con la escandalosa relación de 
tropelías, violaciones, etc.

Harto sentimos haber tenido tanto que decir.
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Anexo 6. Texto: Oración patriótica 
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Conciudadanos: por una elección que aunque me honra, pero que conozco ha sido 
desacertada, me veo comprometido a llevar la voz en la solemnización de uno de los 
más faustos acontecimientos que se pueden presentar en la historia del Anáhuac. Me 
limitaré, pues, a patentizar la importancia del triunfo que han obtenido las armas de 
la república en el suelo de Tamaulipas (...)

La nación mexicana, árbitra y señora de sus destinos, llevaba ocho años de gozar la 
inestimable joya de la independencia, que se compró con la sangre de nuestros 
primeros héroes (...) Pero esa España que quiere mantener sus reyes, sus príncipes, 
sus cortesanos, su ociosidad y sus vicios a costa de las Américas, ha querido volver 
a la lucha para reconquistarnos; nos ha demandado la posesión de un suelo que no 
le pertenece (...)

Unos esclavos tan envilecidos como los que acompañaron a Hernán Cortés nos 
vienen proponiendo que nos despojemos de nuestros bienes y de todos los derechos 
que nos concediera la naturaleza y una constitución acomodada a nuestros intereses 
y digna de las luces del siglo; tienen la desvergüenza de aspirar a que troquemos la 
libertad por la esclavitud (...) Pero los insultos están vengados; los estándares 
españoles forman el trofeo de nuestros impávidos campeones, y el águila mexicana 
se eleva en raudo vuelo sin que el león castellano ose siquiera levantar sus ojos para 
mirarla.

El general Santa Anna supo burlar la vigilancia de los españoles, y en la noche del 
20 de agosto los sorprende en sus mismos atrincheramientos, los reduce a la angustia 
con unos cuantos soldados, los obliga a que comiencen una capitulación; y aunque 
no llegó a tener efecto por una mera casualidad, sin embargo nuestros guerreros se 
vieron coronados de laureles inmarcesibles (...)

Ni paso ni diligencia omitió el general Barradas para venir a la vanguardia de los 
invasores (...) llegó a persuadirle su delirante imaginación, que tan luego como se 
presentase en nuestro suelo le doblaríamos la rodilla, que besaríamos la mano que 
nos ultrajaba (...) pero todas sus esperanzas han desaparecido como el humo (...) El 
general de nuestras huestes nada quiso esperar de la fortuna: por sí mismo dispuso 
cuanto era necesario para alcanzar victoria cierta y cubrir de humillación y espanto 
a los invasores.

¡Día 11 de septiembre de 1829! tú serás de eterna remembranza para los mexicanos: 
los hijos de nuestros hijos te recordarán con gozo y ternura, y entonarán himnos de 
honor y gratitud a los que supieron aumentar los timbres de la patria.

Ninguno de los españoles que vinieron ha escapado: el que no ha sido muerto ha 
quedado prisionero, y si conservaran su vida, es tan solo por un acto de generosidad 
verdaderamente republicana, y para que lleven a la isla de Cuba y a su patria la 
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noticia de sucesos que los han cubierto de espanto. Cuando esos miserables lleguen 
a la península, al ver las orillas del Duero y del Guadalquivir, del Tajo y del Ebro, 
mezclarán a sus aguas lágrimas de confusión, recordando que en las márgenes del 
Pánuco perdieron sus amigos, sus armas, sus municiones, sus banderas, y que no 
pudieron conservar entre los mexicanos el carácter militar sino por el corto espacio 
que media entre el 27 de julio de 1829 y el 11 de septiembre del mismo año.

(...)

El triunfo nos ha costado la sangre de algunos mexicanos: el sacrificio que han hecho 
los que acaban de inmolarse en defensa de la independencia nacional, es de precio 
muy subido, y tan doloroso y tan cruento, que su memoria acibara este día de gloria 
que proporcionaron a la patria.

(…)

¡Mexicanos! gloria por siempre duradera a los que en Tamaulipas fueron a vengar 
los ultrajes nacionales: reconocimiento eterno al general Antonio López de Santa 
Anna porque condujo nuestras huestes a la victoria (...)

Vos general magnánimo, que en tantas ocasiones domasteis el orgullo de los hijos 
de Iberia; vos, a quien han sido confiados los destinos de la patria, recibid en nombre 
de ella las sinceras demostraciones de regocijo con que el pueblo mexicano celebra 
los triunfos nacionales: él se congratula por los filantrópicos decretos que habéis
expedido en favor de las familias de los que murieron en el campo del honor; y confía 
en que en los días de vuestra administración llegará a gozar de las innumerables 
ventajas que proporcionan las instituciones federales.
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Anexo 7. Capturas de Classroom
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Anexo 8. Productos: Acercamiento al Panfleto 

Alumna: A2                                                                                       Alumna: A4 

 

 

 

 

Alumno: A6 
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                                           Alumno: A7                                                                         Alumna: A9 

 

 

 

 

Alumno: A10 
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Alumna: A12                                                                                                                    Alumno: A20                   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alumna: B7 
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Alumna: A17 
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218 
 

Alumna: B8 
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Alumna: B12

Anexo 9. Contexto presente

Alumno: B1 

 

 

Alumno: B3 
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Alumna: B8 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alumno: B9 
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Alumna: B12                                                                                                          Alumna: B13 
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Anexo 10. Imagen y Contexto

Alumno: A3 

 

 

Alumna: A4 

Alumno: A7 
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Alumno: A8 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alumna: A12 
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Alumna: A16 

 

 

 

 

 

 

 

Alumna: A17 

 



226 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



227 
 

Anexo 11. Reflexiones finales

Alumno: A1 
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Alumno: A3 
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Alumna A9 
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Alumna: A12 
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Alumno: A13 
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Alumna: A17 
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Alumno: A18 
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Alumno: B1 
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Alumno: B2 
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Alumno: B11 

 

 

 

 

 

 

 

Alumno: B3 
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Alumna: B4 
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Alumno: B9 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alumna: B12 
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Alumno: B14 
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Alumno: B17 
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